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Sammendrag

Med innfgringen av fagfornyelsen og ny lereplan (LK20), ble de seneste tiars fokus pa
profesjonsfellesskap i skolen ytterligere forsterket. Forskningslitteratur pa feltet trekker klare linjer
mellom velfungerende profesjonsfellesskap, leereres leering og utvikling og elevenes laringsutbytte.
I lys av denne konteksten sgker studien & gi en dypere innsikt i en skoles arbeid med
implementering av LK20s vurdering for laering som en leerende organisasjon, der
profesjonsfellesskapet som en arena for leerernes laering og utvikling vektlegges. Studien er
gjennomfart som en kasusstudie med et mixed methods forskningsdesign, og empiri er draftet med
utgangspunkt i forskningsspgrsmal og relevant teori med hovedvekt pa Senges (2006) teori om

lzerende organisasjoner.

Studien finner at skolen har bade styrker og begrensninger nar LK20s vurdering for leering skal
implementeres. Skolens lerere er i stor grad motivert for og positivt innstilt til egen laering og
utvikling. Sammen med en faglig oppdatert skoleledelse med et distinkt kunnskapsfokus, er dette et
godt grunnlag for & bli en leerende organisasjon. Studien avdekker ogsa et lererkollegium med en
sterk delings- og samarbeidskultur, som ogsa sees som en styrke i utviklingen av leerende
organisasjoner. Imidlertid kan det synes som at leerere med tettest kobling mot skoleledelsen er de
som i stgrst grad opplever og erfarer skolen som en laerende organisasjon i
implementeringsarbeidet. Utfordringen ligger i a trekke hele skolens laererkollegium inn i skolens

intensjoner og visjoner i implementeringen av LK20s VfL.



Abstract

With the introduction of a new norwegian curriculum (LK20), the recent decades focus on
professional learning communities in schools was further strengthened. Research literature draws
clear lines between well-functioning professional communities, teacher learning and development
and students' learning outcomes. In this context, the study seeks to provide a deeper insight into one
school's process of implementing the new curriculum’s assessment for learning as a learning
organization, where the school’s professional learning community function as an arena for teachers'
learning and development. The study was conducted as a case study with a mixed methods research
design, and empirical data were discussed based on research questions and relevant theory with
emphasis on Senge's (2006) theory of learning organizations.

The study argues that the school has both strengths and limitations when LK20's assessment for
learning is to be implemented. The school's teachers are highly motivated and positive towards their
own learning and development. Together with a professionally updated and knowledgebased
schoolmanagement, this is a good foundation on the way towards becoming a learning organization.
The study also reveals a teachers' college with a strong culture of sharing and collaboration.
However, it may seem that the teachers with the closest connection to the schoolmanagement to the
greatest extent experience the school as a learning organization in the implementation work. The
challenge is to be able to assemble the entire school's teaching staff into the school's intentions and

visions in the implementation of LK20's assessment for learning.
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takk!
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1 Innledning

I dagens skole er det ikke lenger et spgrsmal om man skal samarbeide, men hvordan man skal gjgre
det, sier Hargreaves og O’Connor (2018, s. 4). Denne formuleringen setter tonen for og aktualiserer
denne studiens tematikk. Avhandlingen har sitt utspring i en interesse for og en tro pa det
potensialet som ligger i & veere en del av et leringsfellesskap; i denne studien er det
profesjonsfellesskapet som arena for leering og utvikling som star i fokus. Jeg gnsker a studere
hvordan larere utvikler sin vurderingskompetanse i profesjonsfellesskap, og hvilke implikasjoner
deltakelse i slik praksis kan ha pa den enkelte leerers utgvelse av laererrollen. Dette konkretiseres
gjennom & se pa hvordan larere ved en skole arbeider for & implementere fagfornyelsens vurdering
for leering i profesjonsfellesskapet, og hvordan dette arbeidet kan statte den enkelte laerers arbeid

med vurdering for leering i klasserommet.

| opplaringslovens formalsparagraf (1998, § 1-1) beskrives formalet med opplaringen. Overordnet
dreier det seg om & apne elevenes dgrer mot verden, og sikre alle elevers muligheter for gode liv
gjennom danning og utdanning. Skolen, og dermed ogsa den enkelte leerer, er ansvarlig for elevenes
utvikling av faglig kompetanse, holdninger og verdier som skal gjere dem i stand til a delta i
fremtidens arbeids- og samfunnsliv. Dette innebzrer et ansvar for egen oppdaterte kompetanse
gjennom kontinuerlig utvikling. Skolens mandat er utvilsomt komplekst og mangfoldig.
Forbedringskravene som skolen star ovenfor, fglger stadige reformer og nye lereplaner. For & veere
i stand til & utfgre leererrollen i trdd med opplearingslovens intensjoner, kreves det dermed at bade
leerere og skoler er i utvikling. Dette ma skje gjennom en vilje og evne til & problematisere hva en
god skole er; gjennom 4 stille sparsmal knyttet til egen pedagogiske praksis, med utgangspunkt i et
kunnskapsgrunnlag som er forankret i relevant forskning og erfaring. Med dette som kontekstuelt
bakteppe, handler denne studien om hvordan lerere arbeider i profesjonsfellesskap for a realisere
skolepolitiske intensjoner, og hvordan dette arbeidet videre kan statte lzerernes individuelle arbeid.
For & avgrense og spisse oppgavens tematikk, er fglgende problemstilling og forskningsspgrsmal

definert;

1.1  Problemstilling

Hvordan kan skolen som lerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens

vurdering for leering?



e Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap lereplanens (LK20) vurdering for
leering?
e Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til a statte den enkelte leerers arbeid med vurdering

for leering?

1.2 Sosiokulturelt kunnskapsparadigme

Oppgaven rammes inn av det sosiokulturelle lzeringsperspektivet. | dette ligger en forstaelse av
kunnskap som konstruert gjennom interaksjon i sosiale fellesskap (Dysthe, 2001; Vygotsky, 1978).
Et sosiokulturelt syn pa leering legitimerer profesjonsfellesskap i skolen som en laringsarena for
leerere. Vurdering for leering (heretter VVfL) plasserer seg ogsa inn under det sosiokulturelle
leeringsparadigmet. Det grunnleggende ved VfL er at man ser vurdering og laering som to sider av
samme sak, der malet er at lzereren gjennom sine vurderinger skal legge til rette for gkt lzering hos
elevene. Dette skjer gjennom interaksjon og samhandling mellom lerer og elev (Black & Wiliam,
1998; Hattie & Timperley, 2007).

1.3  Begrepsavklaring og avgrensinger

I denne oppgaven forstas begrepet lerende organisasjoner i trad med en utdanningspolitisk
tolkning av begrepet. Laerende organisasjoner knyttes til den lsering som skjer som en del av det
daglige arbeidet. Skolen ma vare i stand til & forandre seg og leere kontinuerlig, noe som innebarer
at alle i organisasjonen ma ta ansvar og fale seg forpliktet til a realisere felles mal. Dette krever
blant annet evne til kontinuerlig refleksjon, samt en hensiktsmessig organisering og godt samarbeid
blant skolens personale (St. Meld. 30 (2003-2004)). Den individuelle laeringen er den viktigste
faktoren for leerende organisasjoner, da organisasjonslering forutsetter individuell lering.
Individuell lzering er likevel ingen garanti for at organisasjoner laerer. Dette samsvarer ogsa med

Senges (2006, s. 129) teori om laerende organisasjoner.

Det er profesjonsfellesskapet som arena for leering og utvikling som star sentralt i avhandlingen.
Vurdering for leering er innlemmet i studiens problemstilling og tematikk for & avgrense og gjere et
omfattende felt handterbart. Vurdering for leering har i flere ar har vart et satsingsomrade som
fornyes og videreutvikles gjennom LK20. VVurdering for laering vil bli gitt begrenset

oppmerksomhet i teorikapittelet, og vil heller ikke vaere spesifikt gjenstand for dregfting.
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1.4  Oppgavens struktur

Oppgaven er organisert i syv kapitler, hvor dette kapittelet utgjer avslutningen pa farste kapittel.

Kapittel 2 tar for seg tematikkens relevans og aktualitet, med serlig fokus pa samfunnskontekst,

styringsdokumenter og tidligere forskning. Det vises ogsa kort til studiens litteratursgk.

Kapittel 3 redegjer for studiens teoretiske rammeverk. Serlig vekt tillegges teori rundt skolen som
lzerende organisasjon der Senges (2006) teori gis stor oppmerksomhet, sammen med Argyris &
Schon (1996), Nonaka & Takeuchi (1995) og Wells (1999).

Kapittel 4 forklarer studiens forskningsdesign og metodiske valg. Innledningsvis redegjgres det for
vitenskapsteoretisk posisjon fgr datainnsamling og analyseprosess gjennom mixed methodes-design
forklares og begrunnes. Sist drgftes studiens kvalitet pa bakgrunn av reliabilitet og validitet, far
kapittelet avsluttes med etiske refleksjoner.

Kapittel 5 presenterer studiens funn, som er valgt ut for & kunne svare pa studiens problemstilling.
Funnene er analysert med utgangspunkt i Senges (2006) teori, og denne vil ogsa organisere
inndelingen av funnene.

Kapittel 6 drgfter studiens empiri med utgangspunkt i forskningsspgrsmal og teoretisk rammeverk.

Kapittel 7 viser studiens konklusjon og avsluttende refleksjoner, samt metodologiske

begrensninger og implikasjoner for videre forskning.
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2 Tematikkens relevans og aktualitet

2.1 Endringsprosesser i skolen

I lgpet av de siste tidr har samfunnsendringer akselerert i et stadig raskere tempo. Globalisering og
teknologisk utvikling har resultert i gkt kunnskapsmangfold og kunnskapstilgang, som igjen har fart
til behov om ny kompetanse og endrede forventninger til skolen (Arneberg & Overland, 2013;
Mausethagen, 2015; Paulsen, 2021). Ogsa framveksten av komparative undersgkelser (PISA,
PIRLS) har bidratt til denne utviklingen (Ekspertgruppa om lererrollen, 2016; Aas, 2013).
Skolepolitiske forventninger uttrykkes i sentrale styringsdokumenter som utredninger,
stortingsmeldinger og leareplan, i tillegg til nasjonale skoleutviklingsprogrammer, slik som den
nasjonale satsingen Vurdering for leering. Utdanningsmyndighetene har siden 2000-tallet iverksatt
flere tiltak for & fremme arbeid med skoleutvikling med henblikk pa gkt kvalitet i den norske
skolen, samtidig som kommuner og fylkeskommuner har fatt et mer definert ansvar for
skoleoppfalging og endringsprosesser i form av utviklingsarbeid gjennom rollen som skoleeier
(Meld. St. 19 (2009-2010); St. Meld. 31 (2007-2008))

Stortingsmelding 31 Kvalitet i skolen lgfter frem at dersom skolens opplering skal resultere i et gkt
leringsutbytte for elevene, ma pedagogisk praksis vare i trad med forskning og kunnskap om hva
som har god sannsynlighet for & gi resultater. Skolens evne til kompetanseutvikling fremheves som
en viktig faktor som pavirker elevers leering og utvikling, og stortingsmeldingen peker pa at
skoleeier og den enkelte skole har behov for mer veiledning om hvordan de kan drive godt
utviklingsarbeid basert pa store lokale variasjoner nar det gjelder oppfalging og stette av
utviklingsarbeid (St. Meld. 31 (2007-2008)). Flere pafalgende stortingsmeldinger og statlige
rapporter lgfter frem og legitimerer organiseringen og utviklingen av profesjonsfellesskap i skolen
som avgjerende for utvikling og forvaltning av kompetanse og kvalitet gjennom utviklingsarbeid
(Meld. St. 21 (2016-2017); Meld. St. 28 (2015-2016); NOU 2015: 8)

2.2 Lereplan LK20

Ny leereplan (heretter LK20) ble tatt i bruk i 2020, og prosessen med utvikling og innfgring av nye
lereplaner i Kunnskapslgftet fikk benevnelsen fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, u.a.). Navnet
var neppe tilfeldig; den politiske intensjonen var a fornye og tydeliggjare fagenes innhold for &
sikre oppleringens relevans, samtidig som at hovedideene fra Kunnskapslaftet ligger fast (Karseth
et al., 2020). LK20 baserer seg pa Ludvigsens-utvalgets to delutredninger, som peker pa at

endringer i samfunnet stiller gkte krav til endringer av kompetanser, bade for elever og skoler
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(NOU 2014: 7; NOU 2015: 8). Rapportene ble etterfulgt av stortingsmelding 28 Fag — Fordypning
— Forstaelse, som skapte grunnlaget for fagfornyelsen (Meld. St. 28 (2015-2016)).

I tillegg til lereplaner i fag, bestar LK20 blant annet av overordnet del. Denne utdyper
verdigrunnlaget i opplaringslovens formalsparagraf, samt de overordnede prinsippene for
grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Kapittel 3.5 i overordnet del er i sin helhet viet
profesjonsfellesskap og skoleutvikling, og blir presentert som et overordnet prinsipp for
grunnopplaringen. En slik tydelig prioritering og fremheving kan sies a representere klare
forventninger og krav fra utdanningsmyndighetene om etablering og utvikling av velfungerende
profesjonsfellesskap, som forplikter den enkelte skole. Dette forsterkes gjennom innledningen av
kapittelet: «Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzrere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 18). Det presiseres at skoleeier, skoleledelse og lerere har et felles ansvar for
skoleutvikling, og for & sikre at skolens praksis samsvarer med leereplanverket. Videre lgftes det
frem at «leerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og gjennomfgring av
undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis», og at «alle ansatte i skolen
ma ta aktivt del i det profesjonelle lzeringsfellesskapet for  videreutvikle skolen».
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19). Sistnevnte formulering synliggjer igjen graden av
forpliktelse knyttet til profesjonsfellesskap og skoleutvikling, og gir i praksis ikke den enkelte leerer
mulighet til & velge bort deltakelse i profesjonsfellesskap.

I lzereplanverket LK20 brukes begrepet underveisvurdering om vurderingsarbeid som viderefares
fra satsingen Vurdering for leering. Utdanningsdirektoratet sier at «underveisvurdering i fag skal
veere en integrert del av opplaringen, og skal brukes til & fremme leering, tilpasse opplaringen og
gke kompetansen i fag» (Utdanningsdirektoratet, 2022). | dette ligger en vurderingspraksis der
lerer lar informasjon om elevers kompetanse og utvikling veere retningsgivende for den opplering
som gis. Utdanningsdirektoratet tar utgangspunkt i fire forskningsbaserte prinsipper for god
underveisvurdering: Elevenes forutsetninger for a leere styrkes dersom de 1) forstar hva de skal lere
og hva som er forventet av dem 2) far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet
eller prestasjonen 3) far rad om hvordan de kan forbedre seg og sist 4) er involvert i eget
leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling. Det presiseres at prinsippene ikke
er listet opp etter prioritering, men at disse er likeverdige og ma sees i sammenheng
(Utdanningsdirektoratet, 2022).
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2.3 Tidligere forskning

| dette kapittelet presenteres tidligere forskning innen profesjonsfellesskap som er relevant for min
studie. Da lzereres leering og utvikling i profesjonsfellesskap er hovedtematikken for avhandlingen,
vil dette gis starst oppmerksomhet. Formalet med kapittelet er & posisjonere egen studie gjennom a
synliggjere ulike perspektiver. Slik kan jeg fa frem et bredt bilde av fenomenet

profesjonsfellesskap.

Forfattere Kilde Hva er det forsket pa?

Hargreaves, 2013 Assessment for learning and Teacher Forskning pa erfaringene til lzrere ved fire

Learning Communities: UK teachers’ skoler i London som arbeidet med VfL i

experiences profesjonsfellesskap
Timperley et al., 2007 Teacher Professional Learning and Omfattende metastudie om lereres
Development profesjonelle leering og utvikling
Darling-Hammond, 2017 Teacher education around the world Omfattende forskningsoppsummering om

hva som kjennetegner velfungerende

profesjonsfellesskap

Tronsmo, 2020 Changing condiotions for teachers’ En dybdestudie av hvordan lererteam pa
knowledge work: new actor ungdomstrinnet handterer ulike kunnskaper
constellations and responsibilities og forventninger i forbindelse med lokalt

leereplanarbeid

Tabell 1 Eksempel sgk tidligere forskning

Eleanore Hargreaves’ (2013) studie konkluderer med at vedvarende endring i vurderingspraksis, og

dermed elevenes leringsutbytte, blant annet krever vedvarende kritisk refleksjon blant leererne.

Timperley et al. (2007) konkluderer, pa bakgrunn av en omfattende metastudie, med at leerers
kunnskaper, ferdigheter og holdninger er de viktigste faktorene for elevers lering. Dette impliserer
gkt fokus pa lzereres egen lering og utvikling som en viktig investering. En forutsetning blir da
gode profesjonsfellesskap. Timperley et al. trekker frem eksterne eksperters stgtte som en faktor

med positiv innvirkning pa laereres leering og utvikling.
Darling-Hammond publiserte i 2017 en omfattende forskningsoppsummering om kjennetegn pa
velfungerende profesjonsfellesskap. Hun fant blant annet at kvaliteten pa lereres yrkesutevelse

pavirkes av deltakelse i profesjonelle lzeringsfellesskap, pa bakgrunn av deling og utprgving av
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etablert praksis og ny kunnskap. Profesjonsfellesskapets evne til & «rote til» eksisterende praksis for
slik a se etablert praksis med nytt blikk ble identifisert som et kriterie for at skolers
profesjonsfellesskap skal korrelere positivt med elevers leringsutbytte (Darling-Hammond, 2017).

Tronsmo (2020a) sin dybdestudie tok for seg leereres kunnskapsarbeid i team, og fremhever lereres
navigering i et kunnskapsmangfold med stadig nye aktgrer og ressurser. Hun konkluderer med at
leererteamene var aktive bidragsytere og initiativtagere i arbeidet med lokal leereplan, blant annet
ved a ta ansvar for utvalg av relevant kunnskap for utvikling ved egen skole. Tronsmo poengterer at

profesjonsfellesskapet var avgjerende i denne prosessen.

2.4  Litteraturgjennomgang

Litteraturutvalget er gjort med utgangspunkt i litteratursek gjennom USN: Oria, Google Scholar og
Eric. Jeg har ogsa benyttet meg at metoden snowball sampling (Cohen & Arieli, 2011) pa bakgrunn
av gjennomgang av avhandlinger og fagartikler. Litteraturanbefalinger fra veileder ligger ogsa til

grunn for mitt litteraturutvalg.

Forfatter Kilde Relevante funn
Kunnskapsdepartementet, | Stortingsmelding 28 Fag — -Leaerere skal bidra aktivt i det profesjonelle faglige
2016 Fordypning — Forstelse — En | fellesskap som utvikler skolen som lerende

fornyelse av Kunnskapslgftet | organisasjon basert pa forsknings- og erfaringsbasert
kunnskap (s. 68)

-Lafter frem refleksjon som bindeleddet mellom
erfaring, teori og forskning, og som et verktgy for et
«utviklingsorientert leererkollegiums»

-Viser til sammenhengen mellom elevers lering og
skolens evne til kompetanseutvikling (s. 68)

Fetters, Curry & Achieving integration in Definisjon av mixed methods forskningsdesign
Creswell, 2013 mixed methods designs-
principles and practices

Tabell 2 Eksempel litteratursgk
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3 Teori

3.1 Teoretisk tilneerming

Studiens tematikk er kompleks og mangfoldig, og kan implisere ulike teoretiske innganger og
perspektiver. | det falgende kapittel skal jeg presentere og begrunne mine teoretiske valg som
bakgrunn for videre analyse og drafting.

For & kunne besvare min problemstilling og tilhgrende forskningsspgrsmal, er det formalstjenlig a
farst redegjare for skolen som laerende organisasjon, med perspektiver fra teori og relevante
styringsdokument. | denne studien star Senges (2006) teori om lerende organisasjoner sentralt.
Dette begrunnes i at begrepet lerende organisasjoner i stor grad knyttes til Senge, og at hans
utgivelse The Fifth Disipline har status som en klassiker innen feltet (Easterby-Smith et al., 2004).
Kritiske rgster hevder at Senge (2006) «bruker store ord og har langtrekkende visjoner» (Grutle,
2018, s. 82). Det tas ogsa til orde for at empirien kun i begrenset grad har vert gjenstand for
empiriske undersgkelser (Tsang, 1997). Imidlertid har svaert mange av de seneste ars utgivelser
tilknyttet denne studiens tematikk referanser til Senge (2006), og hans teori vurderes relevant for
studiens tematikk. Videre vil teoriene til Argyris og Schon (1996), Nonaka og Takeuchi (1995) og
Wells (1999) ogsa vektlegges. Disse teoriene tar utgangspunkt i at kunnskap tilegnes gjennom
praksisnar samhandling og interaksjon, og ser slik laereres laering i et sosiokulturelt perspektiv. |
denne studien star profesjonsfellesskapet som arena for laering og kunnskapsutvikling sentralt. Pa
denne bakgrunn vil nevnte teorier tjene som studiens teoretiske rammeverk for drgfting og

belysning av denne studiens problemstilling og forskningssparsmal:

Hvordan kan skolen som lerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens
vurdering for leering?

e Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap lereplanens (LK20) vurdering for
leering?

e Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til a stette den enkelte leerers arbeid med vurdering for
leering?

3.2 Skolen som leerende organisasjon

Peter Senge er kjent som opphavsmann til begrepet lzerende organisasjon, og definerer laerende

organisasjoner slik:
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Organizations where people continually expand their capacity to create results they truly
desire, where new and expansive patterns of thinking are nurtured, where collective
aspiration is set free, and, where people are continually learning how to learn together.
(Senge, 2006, s. 3)

Senge (20086, s. 6) identifiserer fem avgjarende disipliner som organisasjoner ma dyrke gjennom
organisatorisk bevissthet for & utvikles til leerende organisasjoner; personlig mestring, mentale
modeller, delt visjon, gruppelering og systemtenkning. Den femte disiplinen, systemtenkning,
Iaftes frem som spesielt betydningsfull: «it is the conceptual conerstone that underlies all of the five
learning disciplines (...)» (Senge, 2006, s. 69).

Personlig mestring handler om organisasjonsmedlemmenes evne til maloppnaelse, som videre gir
grunnlag for motivasjon og eierforhold til egen laering og utvikling (Senge, 2006, s. 132). Gjennom
samhandling og deling i et kollegium kan individuell lzering bidra til organisasjonsleering (Grutle,
2018, s. 92). Mentale modeller kan forstas som organisasjonsmedlemmers holdninger og antakelser
som grunnlag for handlinger (Senge, 2006, s. 176). Disse er ofte implisitte og ubevisste, og endring
og leering pa organisasjonsniva krever at disse kommer til overflaten og testes, gjennom individuell
og kollegial refleksjon (Grutle, 2018, s. 94). Senges mentale modeller kan sees i lys av Argyris og
Schon (1996) sine begreper uttrykt teori og bruksteori, samt dobbeltkretslering (Jenssen & Roald,
2015, s. 123). Delt visjon handler om et felles bilde av gnsket fremtid og formal. Senge fremhever
verdien av en felles visjon i forhold til motivasjon og engasjement til & leere (Senge, 2006, s. 192).
Det er avgjgrende at visjonen er utviklet i samspill mellom organisasjonens medlemmer og basert
pa en felles forstaelse; derav begrepet delt visjon (Grutle, 2018, s. 100). Dette understgttes av Fullan
og Quinn (2017), som ogsa viser til betydningen av felles utviklede visjoner i
profesjonsfellesskapet. Gruppelaring bygger videre pa prinsipper fra disiplinene delt visjon og
personlig mestring, men lgfter disse naermere organisasjonsnivaet. Senge viser til at en gruppes
intelligens kan overstige summen av intelligensen til enkeltmedlemmene, sett at kapasiteten i
gruppen tilpasses slik at gruppen fungerer som en helhet som drar i samme retning (Senge, 2006, s.
218). Refleksjon i fellesskap kan bidra til ny innsikt, og for & mestre gruppelaring kreves det evne
til & kommunisere gjennom dialog og diskusjon (Lever & Postholm, 20186, s. 46). Sist setter den
femte disiplinen, systemisk tenking de fire andre disiplinene i sammenheng. For at organisasjoner

skal lzere, ma de se helhetsperspektivet og se enkelthendelser som del av en starre kontekst (Senge,
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20086, s. 69). Dette innebarer at alle aktgrene evner a se organisasjonen som en helhet med et

metaperspektiv.

Senge (2006, s. 129) lgfter frem sammenhengen mellom individuell og kollektiv leering pa
bakgrunn av at organisasjonsleeringen avhenger av at individene leerer. Det er dog et viktig poeng at
individuell leering ikke er noen garanti for at organisasjonen lerer. Ingen av de fem disiplinene vil
alene ha noen effekt pa organisasjonens laering, de er avhengige av a fungere i et dynamisk samspill
med hverandre og organisasjonen. For a klare dette, ma fokus dreies fra enkelthendelser og
gyeblikk mot hele endringsprosesser. Ved a fokusere pa sammenhenger og handlingsmgnstre heller
enn gyeblikksbilder, kan man utvikle tiltak som farer til varige forbedringer heller enn kortsiktige
handlinger (Grutle, 2018, s. 112; Senge, 2006, s. 69).

Argyris og Schon (1996, s. 6) er ogsa opptatt av leering pa organisasjonsniva, og forklarer
organisasjoner som en samling av individer som gjennom bestemmelser pa vegne av organisasjonen
kan handle, lzere og utvikle seg. Organisasjonsmedlemmers handlingsmgnstre sees pa som
avslgrende for verdier og grunnleggende antakelser, og Argyris og Schon bruker benevnelsen
handlingsteori om denne sammenhengen. En organisasjons handlingsteori kommer til syne
gjennom undersgkelser av praksis, og kan ha form som uttrykt teori og bruksteori (Robinson, 2018,
s. 40). Uttrykte teorier representerer det man eksplisitt uttaler at man star for og gnsker a gjgre pa
bakgrunn av normer og verdier, og omfatter rettferdiggjering og forklaring av atferd og handlinger.
Uttrykt teori kan dermed svare til «den offisielle versjonen», altsa det som uttrykkes utad og sies
hayt (Grutle, 2018, s. 136). Det er imidlertid ikke alltid at de uttrykte teoriene samsvarer med
virkeligheten; i praksis er det ofte bruksteoriene som er styrende for valg og handlinger.
Bruksteorier er ofte implisitte og ubevisste, og kommer til uttrykk i bestemte handlingsmenstre.
Ofte kan bruksteoriene ogsa veere i strid med uttrykt teori (Argyris & Schon, 1996, s. 14). | en
skolekontekst kan de uttrykte teoriene eksempelvis komme til syne gjennom skolers visjoner og

planer, mens bruksteorier synliggjeres pa bakgrunn av observasjoner av skolers praksis.

Ifalge Argyris og Schon (1996, s. 16) henger en organisasjons laering sammen med oppdagelse og
korrigering av feil, og situasjoner der det blir stilt sparsmal ved utfordringer og problemer. Slike
leeringsprosesser kan skje gjennom enkelt- og dobbeltkretslering. Enkeltkretsleering refererer til
korrigering som feilretting gjennom justering av handlemate, uten at det stilles kritiske sparsmal
ved eksisterende praksis for a finne arsak til feilen eller utfordringen. Dette innebaerer ingen endring
av organisasjonens bruksteori. | mange tilfeller er ikke enkeltkretslaring en tilfredsstillende lgsning,
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da man ikke tar tak i de grunnleggende forutsetningene for problemet eller feilen. For a hindre at
samme feil eller problem gjentar seg, er det ngdvendig at organisasjonen leerer gjennom
dobbeltkretsleering. En slik leeringsprosess skjer gjennom evaluering av organisasjonens bruksteori,
der det apnes for a stille kritiske spegrsmal ved gjeldende praksis og etablerte verdier og holdninger
som grunnlag for utfordringer og problemer (Argyris & Schon, 1996, s. 22). Grutle (2018, s. 143)
sier at det som kjennetegner organisasjoner som larer er at de evner & gjennomfare prosesser av
dobbeltkretslaering nar dette er ngdvendig, som for eksempel i implementeringsprosesser. Dette
gjeres gjennom a se kritisk pa egne verdier og normer, og sette uttrykt teori opp mot bruksteori. For
a fa til slike prosesser, kreves evne til systemisk kollegial refleksjon og metarefleksjon som
grunnlag for nye analyser og nye handlinger som et uttrykk for organisasjoners evne til leering,
utvikling og endring (Jenssen & Roald, 2015, s. 122). Organisasjoners endringsprosesser er med
andre ord avhengige medlemmenes endring av tankesett, og teorien er mer opptatt av
arsakssammenhenger enn arsaksforklaringer. Dette kan knyttes til Senges (2006) teori om

organisasjonslering, og da serlig disiplinen mentale modeller.

Grutle (2018, s. 34) trekker frem fire ulike perspektiver pa organisasjoner; 1) det strukturelle
perspektivet, 2) human resource-perspektivet, 3) det politiske perspektivet og sist 4) det symbolske
perspektivet. | denne oppgaven er de to farstnevnte perspektivene mest relevante for a belyse skolen
som leerende organisasjon. Det strukturelle perspektivet ser organisasjoners strukturelle rammer
som avgjgrende for at organisasjoner skal lzere og utvikle seg gjennom hensiktsmessig
arbeidsdeling og organisering (Grutle, 2018, s. 36). Human-resource-perspektivet vektlegger
mennesker og menneskelige relasjoner i organisasjonen og investering i disse, for eksempel
gjennom faglig utvikling. I en skolekontekst betyr dette at man er opptatt av a investere i
kvalifiserte og motiverte laerere, og videreutvikle deres kompetanse gjennom utviklingsarbeid
(Grutle, 2018, s. 47). Dette kan sees i sammenheng med Weicks (1979) definisjon av organisasjoner

som tankefellesskap.

Nar Weick (1979, s. 42) forklarer organisasjoner som «a body of thoughts thought by thinking
thinkers», vektlegges kollegial meningsdanning som det sentrale for a forsta organisasjonsbegrepet.
Det er organisasjonsmedlemmenes evne til leering og utvikling som fremheves som det sentrale,
heller enn strukturelle forhold (Jenssen & Roald, 2015, s. 125). | skolesammenheng kan dette
forstas som at laerernes og ledelsens evne til a skape felles forstaelse gjennom refleksjoner,
drgftinger og operasjonalisering avgjer i hvilken grad skolen kan lsere som organisasjon, i starre

grad enn for eksempel hvordan skolens formelle rammer og samarbeid er organisert. Dette synet
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nyanseres noe av Dalin (2005). Han er opptatt av bade de organisatoriske rammene og kollegiale
leeringsprosesser, og skisserer fem dimensjoner i skolen som organisasjon: verdier, strukturer,
relasjoner, strategier og omgivelser. Hans poeng er at skoleutviklingsarbeid krever en helhetlig
forstaelse av alle disse dimensjonene. Ingen av organisasjonsdimensjonene er overordnet de andre,

og de er alle gjensidig avhengig av hverandre (Dalin, 2005, s. 72).

I Stortingsmelding 30 Kultur for leering (St. Meld. 30 (2003-2004)) utrykkes en tydelig politisk
intensjon om satsing pa skoleutvikling og kompetanseheving. Det fremheves at dette ma skje
gjennom at skoler utvikler seg til leerende organisasjoner, og stortingsmeldingen trekker frem
kompetanseutvikling gjennom ikke-formelle og uformelle laeringsaktiviteter i tillegg til formell
utdanning som relevante veier mot malet. Evne og vilje til lzering og utvikling fremheves som
ngdvendig for at skolen skal kunne henge med i et stadig mer kompetansedrevet samfunn.
Leerersamarbeid, erfaringsutveksling samt felles ansvar og forpliktelse med utgangspunkt i
refleksjon og dialog angis som forutsetninger for at skoler skal utvikle seg til l&erende
organisasjoner (St. Meld. 30 (2003-2004)). Den statlige rapporten Larer elevene mer pa lerende
skoler? (2005, s. 15) tar blant annet for seg kjennetegn pa og retningslinjer for utvikling av leerende
organisasjoner. Rapporten definerer leerende organisasjoner pa fglgende mate: «En organisasjon
som utvikler, forvalter og tar i bruk sine kunnskapsressurser slik at virksomheten totalt sett blir i
stand til & mestre daglige utfordringer og etablere ny praksis nar det er ngdvendig». | rapporten
Igftes den praksisneere hverdagslaeringen frem som verdifull, bade for prestasjoner,
kunnskapsdeling i organisasjonen samt organisasjoners evne til innovasjon og endring. Som
eksempel pé hverdagslearing trekkes felles refleksjoner og draftinger med kollegaer frem. A veere
en lerende organisasjon innebeerer slik a veere rustet til kontinuerlig endring i en tid der

endringsvillighet regnes som et kriterium for organisasjoners levedyktighet (Filstad, 2010, s. 26).

Nonaka og Takeuchi (1995) retter oppmerksomheten mot samspillet mellom taus og eksplisitt
kunnskap i en organisasjon. Taus kunnskap forklares som iboende i individenes indre, bestaende av
«know-how» og kunnskap som er tilegnet pa bakgrunn av erfaringer. Den tause kunnskapen er ikke
artikulert, og dermed vanskelig a dele i et profesjonsfellesskap. Eksplisitt kunnskap kan for
eksempel veere kunnskap som er nedtegnet i rutiner og rapporter, eller kunnskap som uttrykkes og
deles muntlig. Nonaka og Takeuchi hevder at den eksplisitte kunnskapen i en organisasjon kun
utgjer «the tip of the iceberg» (Nonaka & Takeuchi, 1995, s. 8). Ved hjelp av SEKI-modellen
fremstilles kunnskapsutvikling som en veksling mellom praktisk innsikt og teoretisk refleksjon pa
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bakgrunn av en kunnskapsspiral der taus kunnskap konseptualiseres som bevisste tanker og

artikulasjoner pa bakgrunn av utprgving og refleksjon (Nonaka & Takeuchi, 1995, s. 56-73).

Taci Tact
Socialzaticn Extesnalization

Taca

Tacit

pidxy 4—|

A
padx3

T Internalization Combinatica \
Exphot

Explcit

Figur 1 SEKI-modellen (Nonaka & Takeuchi, 1995)

Pa bakgrunn av samspillet mellom taus og eksplisitt kunnskap kan man identifisere fire former for

leering:

1)

2)

3)

4)

Gjennom sosialisering spres kunnskap uten artikulering eller bevisst deling, gjerne gjennom
observasjon. Denne formen for leering forutsetter dermed fysisk tilstedeveerelse i situasjoner,
og tilgangen begrenses dermed. | en skolekontekst kan slike prosesser ta form ved at
nyutdannede laerere sosialiseres inn i spesifikke handlingsmenstre, uten at disse blir satt ord
pa. Kunnskapsutviklingsprosessen gar dermed fra taus til taus kunnskap.

Gjennom eksternalisering blir taus kunnskap gjort eksplisitt ved hjelp av interaksjon preget
av dialog og refleksjon. Dermed legges det til rette for at taus, individbasert kunnskap kan
deles og spres i organisasjonen. Eksternalisering kan forega gjennom artikulering pa
bakgrunn av metaforer, begreper eller teorier (Sglvberg & Rismark, 2009, s. 111).
Kunnskapsutvikling gjennom kombinering innebzerer at flere kilder til eksplisitt kunnskap
settes sammen og systematiseres, for eksempel gjennom deling av dokumenter eller
erfaringsdeling.

Internalisering inneberer at aktgrene i en organisasjon gjar organisasjonens eksplisitte

kunnskap til egen taus kunnskap, pa bakgrunn av de tre nevnte prosessene over. Nar



individene i en organisasjon videre deler av sin tause kunnskap, vil disse fire matene a

utvikle kunnskap pa pavirke hverandre i sirkelprosesser.

Roald (2012, s. 137) peker pa at internalisering og sosialisering som kunnskapsutviklingsprosesser
kan vare nyttige og effektive nar det gjelder enkle rutiner. I mer komplekse utviklings- og
implementeringsarbeid er det derimot viktig at kunnskapsutvikling skjer gjennom eksternaliserings-
og kombineringsprosesser. Slik kan tause, underliggende mekanismer som potensielt kan bremse
organisasjonens utviklingskraft avdekkes. Filstad (2017, s. 127) fremhever at dersom pedagogisk
ekspertise skal kunne deles, ma det legges til rette for leeringsarenaer og laeringssituasjoner der taus
kunnskap kan artikuleres, som for eksempel gjennom klasseromsobservasjoner; «En praktisk
arbeidssituasjon kan gi gjensidighet for a forsta og a dele taus kunnskap. Det kan ogsa fare til
refleksjon over egen taus kunnskap, da taus kunnskap gjennom erfaring kan vere relativt

automatisk».

Gordon Wells (1999) har utviklet en annen modell for kunnskapsutvikling; The Spiral of Knowing.
Her skisseres fire ulike muligheter for meningsskaping i et leeringsfellesskap gjennom dynamiske,
sirkulaere prosesser (Wells, 1999, s. 83). Kunnskapsspiralen har sterke koblinger til Bakthin, og
forfekter at kunnskapsutvikling med mal om & utvikle en felles forstaelse alltid skjer gjennom
interaksjon og dialog (Jensen & Aas, 2011). Modellen tar for seg forholdet mellom individuelle og
kollektive leeringsprosesser, og fremstiller slik leering i organisasjoner som et mgte mellom disse
dimensjonene som star i et dialektisk forhold til hverandre. Erfaring og innsikt representerer
individuelle lzereprosesser, mens informasjon og kunnskapsbygging svarer til kollektive prosesser
som finner sted i et leeringsfellesskap (Wells, 1999, s. 84).
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Figur 2 Wells (1999) kunnskapsspiral (Jensen & Aas, 2011)

Erfaringsdimensjonen handler om det enkelte individs tolkninger og meningsskaping med
utgangspunkt i tidligere opplevelser og erfaringer gjennom sosial interaksjon. Alle mennesker har
ulike erfaringer og tolkninger av disse; begrensede og gjentakende eller varierte og mangfoldige
(Wells, 1999, s. 84). Erfaringer kan komme til overflaten gjennom brainstormingsprosesser, og nar
det stilles spersmal ved praksis (Jensen & Aas, 2011, s. 74). Informasjonsdimensjonen handler om
andre sine fortolkede erfaringer og meningsskaping, og kan ta form som for eksempel observasjon
av praksis eller abstrakt teori innen et fagomride. Informasjonen kan formidles skriftlig eller
muntlig i et leeringsfellesskap, og der denne informasjonen gir gjenklang i ens egen forstéelse og
fortolkning tas informasjonen med videre 1 kunnskapsutviklingsprosesser (Wells, 1999, s. 84).
Kunnskapsbygging refererer til kollektive aktiviteter der individet seker & utvide egen forstaelse
gjennom at leringsformene erfaringer og informasjon blir transformert og gjort eksplisitt (Wells,
1999, s. 84). Slik blir det sosiale fellesskapet en arena for bade individuell og kollektiv
kunnskapsbygging (Jensen & Aas, 2011, s. 75). Kunnskapsbygging bidrar bade til ny felles
kunnskap og personlig innsikt med utgangspunkt i bade personlig erfaring og informasjon. Til
forskjell for kunnskapsbyggingsdimensjonen er innsikten mer personlig og umiddelbar (Wells,
1999, s. 84). Innsikt som den fjerde dimensjonen 1 Wells modell er dermed et resultat av en
leringsspiral, og utgjer videre en personlig tolkningsramme for nye handlinger, erfaringer og
informasjon (Roald, 2012, s. 106). I tillegg til individuelle og kollektive laeringsprosesser,
visualiserer ogsd modellen til Wells to andre dimensjoner; hay og lav intensjonalitet, som viser til

grad av bevissthet og metakunnskap i1 kunnskapsutviklingsprosesser.
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3.3 Leererrollen — profesjon og profesjonalisering

Grimen (2008, s. 71) forklarer begrepet profesjon som yrker som utfgrer tjenester basert pa
vitenskapelig kunnskap ervervet gjennom en spesialisert, hgyere forskningsbasert utdanning. Pa
bakgrunn av dette har profesjoner et handlingsrom for profesjonell skjgnnsutgvelse, samt et spesielt
ansvar tilknyttet deres samfunnsmandat. En profesjon er dermed en gruppe profesjonelle
yrkesutgvere med en felles, spesialisert kunnskapshase. Denne kunnskapsbasen bestar av abstrakt,
vitenskapsbasert kunnskap i tillegg til praksisneer, erfaringsbasert kunnskap. Disse
kunnskapsformene star i et avhengighetsforhold til hverandre i profesjonsutevelsen; god praksis
baseres pa relevant teori og praksis skaper et rom for videreformidling av teori. Leaerere ma slik
stadig forholde seg til dikotomien mellom teori og praksis. Gjennom & bruke teori for a forsta
praksis kan laerere styrke sin kunnskapsutvikling samt profesjonalisere sin yrkesutevelse. Ertsas og
Irgens (2012, s. 196) bruker benevnelsen teoretisering om slike prosesser, og forklarer dette som a

omhandle bade teorikonstruksjon og refleksiv anvendelse av teori.

Forskning viser at det kan vere utfordrende for lzrere a forsta og anvende de abstrakte
kunnskapsformer som preger forskningsresultater, da forskningsfunn presenteres dekontekstualisert
fra sin opphavskontekst og gjerne i form av generelle prinsipper eller retningslinjer. Dette
begrunnes i at mer kontekstuelle og erfaringsbaserte kunnskapsformer tradisjonelt har statt sentralt i
leererprofesjonen (Hermansen & Mausethagen, 2016, s. 94). Utvikling av velfungerende
profesjonsfellesskap kan fungere som en statte for lzereres kunnskapstilegnelse, gjennom a
kontekstualisere abstrakte kunnskapsformer ved a undersgke sin praksis og sammen laere nye og
bedre tilneerminger for a forbedre elevenes lering (Stoll et al., 2006). Dette kan sees i sammenheng
med Robinson (2014, s. 31), som lgfter frem skoleledelsens anvendelse av relevant kunnskap som
fremmende for leerernes leering. Faglitteraturen skiller mellom yrkesutevelse basert pa teknisk og
kritisk profesjonalitet, der forskjellen ligger i forholdet mellom kunnskapsbasis og handling.
Teknisk profesjonalitet tar utgangspunkt i «gitt» kunnskap som grunnlag for handling, og gir
dermed lite rom for egen vurdering og refleksjon. Kritisk profesjonalitet, pa den andre side, legger
vekt pa samspillet mellom kunnskap og handling, der kontinuerlig vurdering kan resultere i endret
kunnskap og handling. Dermed er evne, vilje og mot til egenvurdering en sveert viktig del av den

profesjonelle kompetanse (Arneberg & Overland, 2013, s. 19).
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Krav om profesjonalisering av lererrollen har vaert fremmet fra flere hold; politisk, fra
forskningsfeltet og fra leererstanden selv. Profesjonaliseringsprosessen av larerrollen
problematiseres pa bakgrunn av at prosessen i for stor grad har baret preg av profesjonalisering
ovenfra som kompensasjon for manglende profesjonalisering innenfra (Ekspertgruppa om
lererrollen, 2016, s. 38). Dette kan forklares med at laerere star i et krevende krysspress mellom
profesjonens autonomi og myndigheters gnsker og intensjoner for skolesektoren. Profesjonalisering
ovenfra kan forklares som prosesser der myndigheter og arbeidsgivere styrer og regulerer laereres
arbeid, mens profesjonalisering innenfra dreier seg om at laerere selv gnsker og tar initiativ til
profesjonaliseringsprosesser (Evetts, 2013, s. 786). Ekspertgruppa lgfter frem at det ikke ma veere
enten eller, men at fokuset ma vaere a finne balansegangen mellom profesjonalisering ovenfra og
profesjonalisering innenfra, og de virkemidler som fremmer profesjonaliseringen av lerere
(Ekspertgruppa om leererrollen, 2016, s. 38). Hargreaves og Fullan (2014, s. 45) poengterer at
profesjonell individuell praksis utvikles pa bakgrunn av profesjonell fellespraksis. Ogsa
Ekspertgruppa om lererrollen (2016, s. 40) kobler profesjonaliseringsprosesser med samhandling
og interaksjon med andre, og lafter frem profesjonsfellesskapet som grunnlaget for den

profesjonelle leerer og en forutsetning for profesjonalisering innenfra.

3.3.1 Skoler som profesjonelle lzeringsfellesskap

Overordnet del av leereplan legger faringer for etablering og utvikling av leeringsfellesskap i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Fokuset pa profesjonsfellesskap begrunnes blant annet i
skolens og den enkelte leerers handtering av kompliserte pedagogiske sparsmal uten sikre svar
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Til tross for en lererprofesjon som tradisjonelt har blitt sett pa som individuelt orientert
(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 126; Tronsmo, 2020b), finnes det omfattende forskningslitteratur
som omhandler leereres arbeid i profesjonsfellesskap. Felles for disse er at profesjonelle
leringsfellesskap fremstilles som sveert betydningsfulle for utvikling av kompetanse, bade for
lerere og elever (DuFour, 2004; DuFour et al., 2016; Hargreaves & O’Connor, 2019; Stoll et al.,
2006; Vescio et al., 2008). Forskning viser imidlertid at det ikke er nok at laerere organiserer seqg i
fellesskap og mates til fastsatte tider; velfungerende profesjonsfellesskap som gir gkt leeringsutbytte
har noen kjennetegn og kriterier knyttet til seg. Stoll et al. (2006, s. 221) lgfter frem at skolers
kapasitet til a fremme elevers laering henger sammen med evnen til kollektive prosesser der lerere
deler sine tanker og erfaringer gjennom kritisk refleksjon over egen praksis. De har identifisert fem

kjerneverdier som karakteriserende for profesjonelle leringsfellesskap; felles verdier og visjon,
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kollektivt ansvar, profesjonell refleksjon, samarbeid og kollektiv lzering. I tillegg trekker
forskergruppen frem faktorene gjensidig tillit, respekt og stette som avgjgrende for utviklingen av
gode profesjonelle leringsfellesskap i skolen. Ogsa Hargreaves og O *Connor (2019) og Darling-
Hammond (2017) lafter frem at profesjonelle leeringsfellesskap i skolen krever utfordrende
diskusjoner og refleksjon med rom for kritiske spgrsmal og en stadig undersgkende tilnaerming til
egen praksis. Lerere og skoleledelse ma ta hensyn til at det tar tid 8 komme frem til gode lgsninger
pa komplekse utfordringer. For a klare det, er det ngdvendig at sterke, kunnskapsrike individer

finner hensiktsmessige mater & samarbeide pa.

Fasting (2018, s. 66) retter oppmerksomheten mot betydningen av a etablere arenaer der ansatte i
skolen sammen kan reflektere over aktuelle utfordringer og situasjoner. Han bruker begrepet
tolkningsfellesskap, og forklarer dette som «en arena for drgfting av hverdagsutfordringer og
forstaelser, der man gjennom erfaringsdeling og refleksjon far innsikt i andres oppfatninger og
vurderinger» Videre sier han at et tolkningsfellesskap innebzrer «(...) en kontinuerlig
bevisstgjaringsprosess der forstaelsene utvikles, fornyes og nyanseres i mgtene og dialogene
mellom akterene i skolen (...)» (Fasting, 2018, s. 68). Hensikten er a skape en felles fortolkning av
de forstaelser som ligger til grunn for pedagogisk praksis. Et bredt artikulert tolkningsfellesskap
trekker veksler pa ulike oppfatninger og forstaelser av sentrale begreper og prinsipper. Ulike
perspektiver gir mulighet for innsikt i hvordan andre oppfatter disse. Dermed har man ogsa
mulighet til & fa starre klarhet i egne forstaelser. Fortolkning og felles forstaelse sees som en
forutsetning for at endringsarbeid i skolen skal gi gnskede resultater og varig endring. For & forsta
hvor innsatsen i utviklingsarbeid skal legges, ma det etableres en felles oppfatning av hvilke

utfordringer skolens star ovenfor (Fasting, 2018, s. 66).

3.4  Etsosiokulturelt perspektiv pa laering

Nar forskningslitteratur og utdanningspolitiske styringsdokumenter retter blikket mot
profesjonsfellesskap og kollektive leereprosesser, begrunnes dette ut fra et sosiokulturelt perspektiv
pa leering (DuFour et al., 2016; Hargreaves & O’Connor, 2019; Meld. St. 28 (2015-2016); St. Meld.
31 (2007-2008); Stoll et al., 2006). Den sosiokulturelle lzeringsteorien bygger pa et konstruktivistisk
leeringssyn, som impliserer at kunnskap konstrueres gjennom samhandling. Dysthe (2001, s. 33)
fremhever samarbeid gjennom sprak og kommunikasjon som grunnleggende for lering. Gjennom

interaksjon med andre gis spraket mening, og muliggjer gjensidig forstaelse og kommunikasjon. |
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sosiokulturell lzringsteori forstas leering som noe grunnleggende sosialt. Tilegning av kunnskap
skjer gjennom samhandling og interaksjon med andre, gjerne andre med mer erfaring og
kompetanse enn en selv (Saljo, 2016; Vygotsky, 1978). Dette kan sees i sammenheng med begrepet
praksisfellesskap (Lave & Wenger 1991), der mennesker larer gjennom & vere del av et spesifikt
miljg. Et praksisfellesskap bestar av mennesker med ulik bakgrunn og ulike ferdigheter, der
kunnskap utvikles gjennom deltakelse og handling i praksisfellesskap (Dysthe, 2001, s. 47). I en
skolekontekst representerer laerere i profesjonsfellesskap et praksisfellesskap. Arbeid med VfL kan
ogsa sees i lys av sosiokulturell laeringsteori. VL fordrer at laerer samhandler med elevene i
vurderingsaktiviteter som fremmer elevenes laring, blant annet gjennom spraklig mediering
(Vygotsky, 1978). A involvere elever i leringsarbeid innebearer aktiv deltakelse i motsetning til
passiv mottakelse. | slike laereprosesser konstrueres kunnskap gjennom aktivitet og sosial

interaksjon.

3.5 Vurdering for leering

Vurderingsfeltet har veert gjenstand for gkt fokus og interesse de seneste tiar, bade i
forskningslitteraturen og norske styringsdokument. Dobson, Eggen og Smith (Dobson et al., 2009,
s. 24) forklarer begrepet vurdering som «(...) en gruppe prosesser som vi bruker nar vi prever a
forsta og trekke slutninger om elevenes leringsprosesser, fremgang og leringsutbytte». En slik
definisjon refererer til vurdering som kontinuerlige prosesser som innebarer fortolkning av
elevenes kompetanse. Mens vurdering tradisjonelt farst og fremst handlet om bedemmelse,
kvalifisering og vurdering av leering, ble det etter hvert et uttalt skolepolitisk mal & arbeide for en
vurderingspraksis for leering (NOU 2002: 10; St. Meld. 30 (2003-2004)). Endret vurderingssyn ma
sees som en konsekvens av at leeringssynet har forandret seg gjennom ulike paradigmeskifter opp
gjennom historien. Gjennom innfgringen av Lereplanverket for Kunnskapslgftet i 2006 og den
nasjonale satsingen pa «\Vurdering for leering», skjedde det en dreining i skolens vurderingspraksis
fra fokus pa «a male» til «a leere» (NOU 2014: 7, s. 97) s. 97). Denne koblingen mellom vurdering

og leering viderefgres i LK20.
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4 Metodologi

| det falgende kapittel presenteres de metodiske valg som er gjort for & besvare studiens
problemstilling. A arbeide metodisk i en forskningsprosess handler om & bruke og overholde
intellektuelle standarder i var argumentasjon. Metoden stiller krav om arlighet og sannhet, og
hjelper oss til & samle inn data og systematisere vare tanker i prosessen med a skape ny kunnskap
(Dalland, 2017).

Denne studiens problemstilling og forskningsspgrsmal lyder som falger:

Hvordan kan skolen som leerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens

vurdering for leering?

e Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap lereplanens (LK20) vurdering for
leering?
e Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til a statte den enkelte lzerers arbeid med vurdering

for leering?

Jeg skal innledningsvis beskrive studiens fenomenologiske og hermeneutiske vitenskapsteoretiske
forankring, far jeg videre redegjar for og begrunner mixed methods som valgt metodisk tilnerming.
Deretter presenterer jeg utvalgsstrategi, innhenting og analyse av data, vurdering av
forskningskvalitet samt etiske refleksjoner knyttet til min studie. Gjennom oppgavens
metodekapittel vil jeg synliggjere og begrunne mine valg, for a bidra til en transparent

forskningsprosess ovenfor leser. Slik kan jeg styrke oppgavens kvalitet.

4.1 Metodiske tilneerminger og vitenskapsteoretisk posisjon

Vitenskapsteori kan forklares som en teori om vitenskapens logiske struktur som beskriver formelle
metodiske og begrepsmessige trekk, hvis hovedanliggende er a reflektere rundt fremgangsmater for
a fremskaffe kunnskap (Kvarv, 2021, s. 15). Pa denne bakgrunn kan man si at vitenskapsteorien
fungerer som forskningens teoretiske rammeverk. Kjennskap til og bevissthet rundt vitenskapsteori
gjer forskeren i bedre stand til & se de muligheter og begrensinger som ligger i egen forskning, og
legger faringer for hva man som forsker kan tillate seg i en forskningsprosess. Gjennom
begrunnelse for valg av vitenskapsteoretisk forankring og metode synliggjer jeg hvordan jeg tolker

og analyserer studiens empiri. Denne oppgaven er fundert i fenomenologisk og hermeneutisk
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retning innen vitenskapsteorien, og disse vil legge faringer for virkelighetsoppfattelsen som

oppgaven plasserer seg innenfor.

4.1.1 Fenomenologi og hermeneutikk

I en forskningsprosess med fenomenologisk tilngerming studerer man menneskelige
bevissthetsstrukturer, og det er s&rlig farstepersonsperspektivet og dets beskrivelse av verden slik
den erfares direkte og umiddelbart som er av interesse (Kvarv, 2021, s. 96). Som forsker med et
fenomenologisk perspektiv er man opptatt av mennesker som opplevende, handlende og forstaende.
| denne oppgaven er min intensjon & fa frem laereres erfaringer med og opplevelse av arbeidet i
profesjonsfellesskapet med fokus pa vurdering for leering. Jeg gnsker a lgfte frem laerernes stemme
og perspektiv, bade gjennom sparreundersgkelse og etterfalgende intervju. Det er leerernes
farstepersonserfaringer med profesjonsfellesskapet som arena for leering og utvikling som skal ligge
til grunn nar jeg skal besvare oppgavens problemstilling og forskningssparsmal.

Fenomenologien ser menneskets livsverden som en grunnleggende forutsetning for forstaelse av et
fenomen, og er dermed relevant for forskning som er orientert mot hverdagsliv og kulturell praksis
(Gilje, 2006, s. 7). Profesjonsfellesskapet er en del av leereres livsverden, og leerere kan dermed
tilby et farstehandsperspektiv pa fenomenet som er med pa a gi forsker innsikt i fenomenet. Man
kan si at fenomenologien validerer menneskelige erfaringer som gyldig kunnskap.
Fenomenologiens intensjon er ikke a teoretisere pa bakgrunn av informanters perspektiv, men heller
a belyse hva informantene har til felles gjennom erfaringer av et fenomen. Intensjonen er a redusere
disse erfaringene til en beskrivelse av fenomenets universale essens — hva og hvordan informantene
har erfart (Creswell et al., 2007).

Det hermeneutiske perspektivet vektlegger at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener
kan tolkes pa ulike nivaer. | det ligger tanken om at mening bare kan forstas i lys av den
sammenheng det vi skal studere er en del av. Dermed har fortolkning en stor plass; vi forstar delene
i lys av helheten (Thagaard, 2009, s. 39). Thagaard (2009, s. 41) viser til begrepet dobbelt
hermeneutikk, som forklares som at «forskeren fortolker en virkelighet som allerede er fortolket av
dem som deltar i den samme virkelighet» Overfart til denne studien kan man si at jeg som forsker
fortolker en virkelighet som informantene allerede har fortolket. Pa denne bakgrunn foregar
interaksjonen mellom forsker og informanter som pendling mellom erfaringsnere og erfaringsfjerne

begreper; der de erfaringsnare begrepene uttrykkes som informantenes forstaelse og de
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erfaringsfjerne begrepene viser til forskers analytiske begreper i egen fortolkning (Thagaard, 2009,
s. 41). Da det er leerernes opplevelse og forstaelse av fenomenet her og na som er denne studiens
hovedfokus, har dette visse implikasjoner pa min rolle som forsker. For a fa frem et
farstepersonsperspektiv, kreves det en bevissthet av meg som forsker, der jeg legger til side egne
erfaringer, kunnskaper og forstaelser av fenomenet for a hindre at disse skygger for informantenes
perspektiv, bade under intervju og analyse av intervjutekster. Forforstaelsen vil dog aldri kunne
legges helt bort, og vil alltid ha en viss pavirkning av studien (Kvarv, 2021, s. 89).

4.2 Kasusstudier

Denne studien er utformet og gjennomfgrt som en kasusstudie. Bryman (2016, s. 60) forklarer
kasusstudier som forskningsdesign som vektlegger en kontekst der kasus forbindes med en
lokalisering, slik som for eksempel en organisasjon. Dette kan sees i lys av Andersen (2013, s. 23),
som papeker at kasusstudier er intensive studier av en eller noen fa enheter. Kasusstudie som
forskningsdesign er egnet nar man gnsker a ga i dybden pa et fenomen, for a fa frem informantenes
opplevelser og fortolkninger (Yin, 2014, s. 16). Pa grunn av kasusstudiers avgrensede omrade, gis
forskeren mulighet til & fa et helhetlig perspektiv pa relativt komplekse fenomener (Befring, 2015,
s. 90). Andersen (2013, s. 62—77) deler kasusstudier inn i tre ulike typer forskningsdesign. I denne
studien er det den teoretisk fortolkende kasusstudien som benyttes, hvor det tas utgangspunkt i kjent
teori som aktivt organiserer vesentlige deler av den empiriske variasjonen for & avgrense og tolke
kasuset (Andersen, 2013, s. 73). Et viktig poeng i kasusstudier er at kasus som undersgkelsesenhet
ikke ma forveksles med undersgkelsessted (Andersen, 2013, s. 14). | denne studien er valgte skole
undersgkelsesstedet, mens profesjonsfellesskapets arbeid med LK20s VfL representerer studiens
kasus. Datamaterialet som studien genererer analyseres ved hjelp av Senges (2006) teori om

lzerende organisasjoner, se kapittel 4.6.

4.2.1 Valgte skole

Skolen i denne studien er en ungdomsskole med litt over 300 elever og cirka 30 larere. Skolen har
veert universitetsskole i mange ar, etter & ha veert partnerskole for universitetet i arene fer det.
Ledergruppa ved skolen bestar av rektor, assisterende rektor og undervisningsinspekter. Skolen er
organisert i tre team med hver sin teamleder. Disse har rektor plukket ut pa eget initiativ, uten intern
sgkeprosess, pa bakgrunn av kompetanse inn i et profesjonsfellesskap. I tillegg har skolen investert
i veiledningsutdannelse ved universitetet for tolv leerere. Veilederne ved skolen har ansvar for a

skape treningsarenaer og tid til refleksjon i fellesskap. Skolen har tolv veiledere, som alle har ansvar
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for 2-3 leerere hver. Disse brukes bade mot studenter og eget personale i utviklingsarbeid. Skolen
har ogsa atte leererspesialister etter fag, et system de hadde ogsa far leererspesialistordningen kom.
Leererspesialist-statusen skal laererne ved skolen beholde, selv om ordningen avvikles fra sentralt
hold. Fagseksjonene skal sgrge for sammenheng og helhet i de ulike fagene, og er styrt av
leererspesialister sammen med ledelsen. De har blant annet ansvar for utvikling av lokale og
gjennomgaende fagplaner, og skal sikre en felles vurderingspraksis. Denne skal gjelde hele skolen,
og skjer blant annet ved at fagplaner blir oversatt til malark slik at elevene vet hva som forventes av
dem fremover. Malarkene fungerer dermed som utviklingsplaner. De har ansvar for faglig
ajourfering, koordinering av fagplaner samt forskning pa egen praksis. Rektor har hatt sterkt fokus
pa organisasjonsutvikling helt siden h*n startet i stillingen, med serlig vet pa a utvikle en
samarbeidskultur. Fokus har veert tid, ansvarsdeling og gjensidig tillit og forventninger for a bygge,

utvikle og utnytte kompetanse kontinuerlig ved skolen.

4.3 Mixed methods

Studiens hensikt samt problemstillingens karakter har avgjgrende betydning for metodevalg, da den
metoden man benytter skal generere data som skal gi svar pa problemstilling og forskningsspgrsmal
(Krumsvik, 2015, s. 115; Kvarv, 2021, s. 50). Dermed bgr valg av forskningsmetode begrunnes ut

fra hvordan man best kan belyse problemstilling og forskningsspgrsmal.

Med utgangspunkt i valgt tematikk og problemstilling, vil denne studien gjennomfares ved hjelp av
et mixed methods (heretter MM) forskningsdesign. MM kombinerer kvantitative og kvalitative
tilnerminger i samme studie. Slik kan man som forsker favne vidt, samtidig som man har mulighet
til & gd mer i dybden for a forsgke & forsta det fenomenet man studerer (Johnson et al., 2007, s.
123). Ved a gjennomfare studien som et MM-forskningsdesign, apnes det opp for at kvantitativ og
kvalitativ metode kan utfylle hverandre bade gjennom datainnsamling og analyse og gi en mer
helhetlig fremstilling av studiens forskningsomrade (Krumsvik, 2015, s. 74). Lund viser til

Creswell, Clark, Gutmann og Hanson (2003) nar han definerer MM slik:

A mixed methods study involves the collection or analysis of both quantitative and
qualitative data in a single study in which the data are collected concurrently or sequentially,
are given a priority, and involve the integration of the data at one or more stages in the

process of research. (Creswell et al., sitert i Lund, 2012, s. 2).



I et MM-forskningsdesign er det med andre ord snakk om kombinasjon og integrering av
kvantitativ og kvalitativ metode. Kombinasjonen ma besta av minst et kvalitativt og et kvantitativt
element, men disse trenger ikke a vare like store. Denne studien har et kvalitativt dominant design.
Integrering handler om at resultatene i den kvalitative og kvantitative analysen ma integreres slik at
summen av funnene blir stgrre enn hva den enkelte tilneerming kan vise til alene (Fetters &
Freshwater, 2015, s. 116). Man ma se analysene og resultatene fra den kvalitative og den
kvantitative undersgkelsen i lys av hverandre og i sammenheng. | denne studien er det farst
utarbeidet en sparreundersgkelse. Nar denne var gjennomfart og analysert, ble det pa bakgrunn av
interessante funn utarbeidet en intervjuguide for kvalitative intervju av leerere. Lund (2012, s. 157)
identifiserer flere fordeler med MM-design som har hatt betydning i mitt metodevalg. Han trekker
frem at et MM-design kan hjelpe forsker med a svare pa mer komplekse forskningsspgrsmal av
bade utforskende og bekreftende karakter samtidig, og kan dermed gi et mer komplett bilde av

tematikken man utforsker.

4.3.1 Sekvensielt MM-forskningsdesign

Mitt forskningsprosjekt gjennomfares som et sekvensielt MM-design. Fetters, Curry og Creswell
forklarer forskningsdesignet pa fglgende mate:

In sequential designs, the intent is to have one phase of the mixed methods study build on the
other, whereas in the convergent designs the intent is to merge the phases in order that the

quantitative and qualitative results can be compared. (Fetters et al., 2013, s. 2136)

Jeg vil innledningsvis utforme og gjennomfare en kvantitativ spgrreundersgkelse og analysere
denne, far jeg gar over i den kvalitative fasen og gjennomfarer semistrukturerte forskningsintervju.
Det betyr at jeg gnsker a finne noen tendenser i mitt kvantitative datamateriale som utpeker seg som
spesielt interessante. Pa bakgrunn av disse vil jeg utarbeide en intervjuguide som lar meg ga dypere
inn i noen utvalgte deler av tematikken. Det vil si at min kvalitative undersgkelse bygger pa den

kvantitative delen av studien.

4.4  Utvalg

I denne studien er det benyttet strategisk utvalg, som innebarer at informantene velges ut bevisst ut
fra studiens hensikt, for & kunne belyse problemstillingen pa en reflektert mate (Dalland, 2017, s.

56; Tjora, 2010, s. 128). | kasusstudier avgrenses utvalget av informanter naturlig av enheten som
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undersgkes, for eksempel en skole (Tjora, 2010, s. 128). | denne studien ble det etablert kontakt
med skolen ved hjelp av min veileder. Skolen har i flere ar hatt et fokus pa utvikling gjennom
arbeid i profesjonsfellesskap. Det var dermed rimelig a anta at lerere ved denne skolen hadde
erfaringer og opplevelser som kunne belyse studiens problemstilling. 20 av 28 lezrere ved skolen
samtykket i deltakelse i studien, og alle disse svarte pa sparreundersgkelsen. Pa tross av samtykke,
var det kun fem lzrere som responderte positivt pa a la seg intervjue. Disse hadde alle ledende
posisjoner, og var dermed ikke representative for hele kollegiet. Dette kan ha pavirket funn i
studien. Tjora (2010, s. 129) lgfter frem at rekruttering av informanter kan veere utfordrende, og at
det kan innebere at det finnes erfaringer og opplevelser man ikke far undersgkt. Han poengterer
ogsa relevansen av a reflektere over hvilke informanter som melder seg til a delta i intervju og
hvorfor, og trekker frem at informantene kanskje griper en mulighet til & fa snakke om en tematikk

som de er interessert eller engasjert i (Tjora, 2010, s. 135).

Utvalget er begrenset i omfang, og dermed ikke statistisk generaliserbart. Likevel kan man tenke
seg at de forpliktende styringsdokumenters forsterkede fokus pa arbeid i profesjonsfellesskap og

VTL skaper felles referanserammer og en kontekst av gjenkjennbare erfaringer for lerere.

45 Kvantitativ spgrreundersgkelse

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan lerere opplever at profesjonsfellesskapet kan
veere en arena for laering og utvikling i arbeidet med LK20s VfL, og hvilke implikasjoner dette har
for den enkelte lerers individuelle arbeid med vurdering for leering. For a kunne svare pa dette, har
jeg valgt a farst utarbeide en kvantitativ sparreundersgkelse. Pa bakgrunn av denne gnsker jeg a fa
frem noen hovedtendenser i mitt datamateriale, som grunnlag for utarbeidelse av intervjuguide.
Kvantitativ forskning handler om & undersgke eventuelle ssmmenhenger, og retning pa disse
(Johannessen et al., 2016, s. 298), man gnsker a forklare et fenomen ved hjelp av et annet fenomen.
En sparreskjemaundersgkelse kalles ogsa survey, som betyr overblikk. Hensikten kan vere a fa
overblikk over forhold eller et fenomen i en gruppe, som for eksempel leereres opplevelse av og

erfaring med arbeidet med vurdering for leering i profesjonsfellesskapet (Dalland, 2017, s. 124).

Studiens sparreundersgkelse er utformet som et digitalt selvutfyllingsskjema. Slik kan mange nas pa
samme tid, samtidig som informantenes anonymitet ivaretas. En ulempe kan veare at respondentene

bruker lang tid pa a svare, eller velger a avsta fra a svare. En annen utfordring er at spgrsmalene kan
oppfattes ulikt, og at svarene dermed gis pa ulikt grunnlag. Sperreskjemaet i denne studien bestar av

ni hovedspgrsmal. Sparsmalene er delt inn i tre kategorier, som knytter dem mot problemstilling og

33



forskningssparsmal. Slik sikres relevans i forhold til hva jeg gnsker a finne svar pa. Sparsmalene er
utarbeidet som en prosess over tid, for best mulig a spisse de inn mot tematikk og problemstilling.
Spersmalene er draftet med min veileder, og jeg har ogsa fatt andre til & lese gjennom spgrsmalene
for a fa tilbakemelding pa lesbarhet og forstaelse. Det farste sparsmalet i undersgkelsen handler om
antall ar i leereryrket. De resterende sparsmalene er uttrykt som pastander, og skal besvares pa
Likert skala fra 1-6, der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig. Likert skala er et egnet instrument
for & male oppfatninger eller holdninger da respondentene indikerer grad av enighet i stedet for a
svare ja eller nei. Like spgrsmal til alle respondenter, stilt pA samme mate og i samme rekkefalge,
representerer ifalge Dalland (2017, s. 123) et kvalitetsmal ved en survey. Gjennom kvantifisering
av svaralternativer, gnsker jeg a gjere fenomenet som undersgkes malbart. Lenken til den digitale
spgrreundersgkelsen ble sendt til rektorene ved de to skolene, som fikk ansvar for & videresende den

til leererne ved skolen.

4.6 Kvalitative intervju

Studiens kvalitative data ble innhentet ved hjelp av to individuelle intervju og et
fokusgruppeintervju med tre leerere, alle med fysisk tilstedeveerelse. Intensjonen var at studien
skulle besta av flere fokusgruppeintervju, men pa grunn av manglende respons for a delta i intervju
matte planen endres. Malterud (2011, s. 133) lgfter frem fokusgruppeintervju som spesielt egnede
nar man gnsker a undersgke erfaringer, opplevelser og synspunkt rundt et fenomen i et miljg preget
av samhandling. Pa denne bakgrunn vurderes metoden som hensiktsmessig for denne studien, som
har som formal a undersgke kollektive leringsprosesser blant leerere. | fokusgruppeintervju bar
gruppen vare sa homogen som mulig for & sikre et felles erfaringsgrunnlag, samt & forebygge
spenninger internt i gruppen som kan bidra til motsetninger (Malterud, 2011, s. 133). | denne

studien bestod fokusgruppen av lerere som ogsa er teamledere ved skolen.

Intervjuguiden ble utviklet pa bakgrunn av analyse av den kvantitative sparreundersgkelsen, som er
i trad med viktige prinsipper i MM-forskningsdesign (Johnson et al., 2007, s. 123). Ved hjelp av
intervju kommer man frem til felles (inter) meninger (view), og kunnskapen skapes dermed i mgtet
mellom forsker og informanter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
117). Kvalitative intervju en egnet metode for 4 ga i dybden pa noe som vanskelig lar seg observere
direkte, slik som laereres erfaringer med og opplevelser av a laere og utvikle seg i et

profesjonsfellesskap (Krumsvik, 2015, s. 21).
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Intervjuene ble gjennomfart som semi-strukturerte intervju. Dette innebar at jeg pa forhand hadde
laget en intervjuguide med tema og spgrsmal. Jeg var likevel ikke fastlast til disse i en bestemt
rekkefalge, men stilte heller spgrsmalene der de naturlig fant sin plass i kommunikasjonen. Jeg var
gjennom intervjuene apen for at nye tema kunne bringes pa banen, og at det ogsa kunne bli aktuelt a
stille oppfelgingssparsmal utover intervjuguiden Postholm og Jacobsen (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 121) beskriver dette som at man pendler mellom deduksjon og induksjon, og gir prosessen
benevnelsen abduksjon. Semi-strukturerte intervju er en egnet intervjuform nar malet er & samle inn
kvalitative, rike beskrivelser av leerernes erfaringer og oppfatninger (Bryman, 2016, s. 466;
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121; Yin, 2014, s. 110). | en intervjusituasjon er det viktig at forsker
mestrer & holde pa traden i intervjuet, for & sikre at spgrsmalene som blir stilt i sterst mulig grad kan
veere med pa a belyse forskningsspgrsmalene. Samtidig ma forsker veare bevisst egne oppfatninger
og forventninger, som kan pavirke maten intervjuet utfgres pa (Yin, 2014, s. 110). Slike faktorer
kan aldri utelukkes helt (Kvarv, 2021, s. 89). Informantene fikk pa forhand informasjon om mitt
prosjekt, og var godt kjent med studiens innhold og formal. Som en kort oppfriskning startet jeg
likevel intervjuene med en kort presentasjon av mitt prosjekt. Hvert intervju hadde en varighet pa
omtrent en time, og det ble brukt lydopptak for a frigjere egen kapasitet til aktiv lytting og
tilstedeveerelse. Etter hvert intervju noterte jeg ned refleksjoner, for & huske mine umiddelbare

tanker rundt intervjuene. Intervjuene ble transkribert mens de enda var ferskt i minne.

4.7  Analyse

Dette kapittelet tar for seg studiens analyseprosess, bade av kvantitative og kvalitative data.
Formalet med analysen er & sgke mening fra datamaterialet, for slik & belyse problemstilling og
forskningsspgrsmal. | kasusstudier er analysen en prosess der hypoteser om tolkninger og
sammenhenger prgves ut underveis (Andersen, 2013, s. 141). For a ivareta en tydelig struktur i
avhandlingen, fremstilles analyseprosessene kronologisk. Analysen av spgrreundersgkelsen
presenteres derfor forst, far jeg redegjar for det analytiske arbeidet med datamaterialet fra

intervjuene.

4.7.1 Kvantitativ analyse:

Sperreundersgkelsen ble utformet for a fa et forste innblikk i leerernes tanker, erfaringer og
opplevelser med profesjonsfellesskapet som arena for leering og utvikling i arbeidet med VL. Jeg

benyttet meg av Nettskjema for utarbeiding av spgrreskjema, hvor svarene fra undersgkelsen ble
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automatisk generert som en rapport etter hvert som laererne sendte inn sine svar. Rapporten viser
antall svar per svaralternativ, og fordeler svarene samtidig prosentvis og presenteres som

frekvenstabeller, se eksempel under:

Spersmal 3:

Jeqg deltar aktivt i profesjonsfellesskapet pa skolen.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Swvar Anta Prosent
1 0 0%

2 0 0%

3 0 0%

4 0 0%

5 9 45 %
6 11 55 %

4.7.2 Kvalitativ analyse

Selv om den kvalitative analysen her avgrenses som et eget underkapittel, starter den egentlige
analyseprosessen allerede i mgte med informantene under intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
118). Analysen av studiens kvalitative intervjudata har en temaanalytisk tilnserming. Dette er en
velegnet metode nar man gnsker & identifisere og analysere mgnstre i datamaterialet, og slik
synliggjere tema pa tvers av intervjuene i trad med studiens forskningsspgrsmal (Thagaard, 2018, s.
79). En tematisk analyse apner for a identifisere nye sammenhenger i datamaterialet, og besvare
problemstilling og tilhgrende forskningssparsmal (Braun & Clarke, 2012, s. 57; Johannessen et al.,
2018, s. 279). | kvalitative analyser vil det alltid veere rom for subjektive fortolkninger. For &
begrense omfanget av subjektivitet, har malet veert a tilstrebe en systematisk gjennomgang og
beskrivelse av kasus, samt en tydelig teoretisk posisjonering som utgangspunkt for etablering av en
analytisk kontekst (Andersen, 2013, s. 139).

Studiens tematiske analyse foregikk gjennom seks steg som la til rette for & undersgke
informantenes erfaringer og opplevelser av et fenomen; profesjonsfellesskapet som arena for leering
og utvikling i arbeidet med VfL. Stegene ble ikke gjennomfart i kronologisk rekkefalge, men utfort

etter hva som passet i prosessen (Braun & Clarke, 2012, s. 93). Dette kan sees i sammenheng med
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en hermeneutisk tilneermelse, der koding og inndeling etter tema eller kategorier revideres
fortlgpende i analyseprosessen. Den tematiske analysen identifiserte hva som skiller seg ut i
datamaterialet, og gjorde det mulig a se dette i sammenheng med resten at empirien samt
forskningsspgrsmal og teori (Johannessen et al., 2018, s. 279). | denne prosessen med har jeg som
forsker en aktiv rolle, som pavirkes av teoretisk forskerfokus og egen forstaelseshorisont. Gjennom
a stette meg til Braun og Clarke (2006, s. 87-93) sin modell for tematisk analyse gnsker jeg a styrke
egne tolkninger av datamaterialet.

Det forste steget i prosessen handler om a transkribere intervjuene. Transkribering kan forstas som
en prosess der tale overfares i tekstlig form, for slik & muliggjere analyse av datamaterialet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 137). Etter & ha lyttet gjennom intervjuene noen ganger, valgte jeg a
transkribere intervjuene ordrett og uten andre tegn enn (...) som en markering av lengre pauser. Jeg
valgte a utelate korte pauser, lyder og overganger i intervjuene, da mitt fokus var den verbale
meningsdanningen. Her statter jeg meg til Kvale og Brinkmann (2015, s. 212): «Det finnes ingen
sann, objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form. Et mer konstruktivt spgrsmal er: Hva er
nyttig transkripsjon for min forskning?» Mens jeg transkriberte, noterte jeg stikkord i margen.
Gjennom transkriberingen og pafglgende gjennomlesninger ble jeg godt kjent med eget kvalitativt
datamateriale, og de ferdig transkriberte intervjuene dannet et godt grunnlag for videre analyse.

Fase to av analyseprosessen bestar av koding av datamaterialet, som handler om & «fremheve og
sette ord pa viktige poenger i dataene» (Johannessen et al., 2018, s. 284). Formalet er a fange
essensen i datamaterialet relatert til forskningssparsmal og teori (Braun & Clarke, 2006, s. 88), og
fa en systematisk oversikt over det transkriberte datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226).
Slik kan koding hjelpe med a generere ny og dypere innsikt i dataene, samtidig som det legges til
rette for pafelgende kategorisering (Johannessen et al., 2018, s. 284). Johannessen et al. (2018, s.
37) skiller mellom begrepene teoridrevne og datadrevne analyser som nyttige ytterpoler som
tankeverktgy i analyseprosesser, men papeker at det heller er snakk om mer eller mindre enn enten-
eller. Denne studiens analyseprosess bar innledningsvis preg av en empiriengr koding. Jeg tok
utgangspunkt i eget datamateriale, og sa etter bestemte fenomener og trekk som ble identifisert
gjennom koder. Viktige poenger ble markert i de transkriberte intervjuene, og ble oppsummert ved
hjelp av stikkord tilknyttet markeringene. Samtidig ble egne refleksjoner rundt datamaterialet notert
under hele prosessen. Gjennom a fremstille kodingen i en matrise ble prosessen skriftliggjort.
Skriving legger til rette for & klargjere uklare tanker, samt «lase tankene vare». Ved a holde fast pa
tankene, kan de lettere bygges videre pa, nyanseres eller forkastes (Johannessen et al., 2018, s. 289—
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292). Prosessen med koding av datamaterialet samt pafglgende kategorisering, kan sees i
sammenheng med Kvale og Brinkmann (2015, s. 230) sine begreper meningskonsentrering og

meningsfortetning.

Pa bakgrunn av at studiens problemstilling og forskningsspersmal allerede var utarbeidet, ble
kodingsprosessen etter hvert mer teoridrevet med utgangspunkt i Senges (2006) teori om leerende
skoler. Teorien ble vurdert som hensiktsmessig for & besvare studiens forskningssparsmal, ettersom
de identifiserte kodene passet som underkategorier i Senges (2006) begrepsapparat.
Analyseprosessen ble dermed drevet frem gjennom bade empirinar og teoridrevet koding og videre
kategorisering. Empirien og teorien har gjensidig pavirket hverandre gjennom en kombinasjon av
induktiv og deduktiv koding i en abduktiv analyseprosess (Thagaard, 2018, s. 184).

Intervjuutdrag Tematikk fra Egne Kode Kategori
intervjuguide kommentarer/refleksjo
ner
Hvordan opplever du forventningene om at du som lzrer skal lzre og | Profesionsfellesskapet
. generalt

utvikle deg?
Larer 1 individuelle intervju: For meg oppleves det veldig naturlig. Utvikling som naturlig | Motiversnde
Veldig fint oz spennende. Jeg tror ikke jeg hadde trivdes like godt jeg, 0g motiverende

L i . Egenutvikling Personlig
hvis jeg ikke skulle vtvikle meg og l@re mer. Man har et zett med I .

= =r= Egenutvikling er en mestring
forventninger, og en kunnskaps- og kompetansebase nir man kommer, og forutsetning for &
. ; . ‘. : mestre leererrollen
den er jo veldig begrensa i forhold til det man meter nar man kommer ut.
%3 det 2 f3 lov til & utvikle seg er jo veldig motiverende for meg iallefall.
Fokusgruppe:
L2: Jeg tenker jo.. Jeg har alltid vert interessert i a l=re og 4 utvikle meg.
) : . . - utvikling en del av
Det er en del av lzrerjobben tenker jeg. at man gjor nye ting, prover nye lzrerjobben
ting og prover  reflektere over hva man gjer og hvordan man skal gjere Egenutvikling
. -egenutvikling en
det bedre neste gang og litt sann. i
=Te e selviglge

L1: Jes tenker at det kanskie ikke blir ooofatta s mve som en forventning

Figur 3 Eksempel meningsfortetning gjennom koding og kategorisering

| fase tre av den tematiske analysen ble Senges (2006) teoretiske begrepsapparat valgt som
analysens kategorier. Mengden data som ble kategorisert varierte i de ulike kategoriene, uten at
dette har definert betydningen og vektleggingen av kategoriens tematikk (Braun & Clarke, 2006, s.
82).
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Personlig mestring o Egenutvikling

e Motivasjon

o Kollegiale leeringsprosesser (som forutsetning for at
personlig mestring skal fare til at organisasjonen lerer)

Mentale modeller o Kaollegiale refleksjonsprosesser

o Kritiske sparsmal til etablert praksis
Delt visjon o Skolens visjoner
Gruppelering e Strukturelle rammer

o Profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap

Tabell 3 Kategorier og underkategorier

| fase fire og fem av den tematiske analysen ligger fokuset pa & vurdere og evaluere valgte
kategorier, samt & fa oversikt. (Braun & Clarke, 2006, s. 91). | denne studien innebar denne
prosessen a vurdere i hvilken grad de fire valgte begrepene fra Senges (2006) teori var
hensiktsmessige som kategorier. Analytiske valg ble draftet med min veileder, for a begrense egen
forforstaelses pavirkning, samt vurdere og evaluere om en analyse med utgangspunkt i valgte
kategorier kunne besvare studiens forskningsspgrsmal og problemstilling. Braun og Clarke (Braun
& Clarke, 2006, s. 93) sine seks faser i en tematisk analyse avsluttes med presentasjon av funn. |
denne studien presenteres de funn som best belyser forskningssparsmalene, far de videre analyseres

i lys av utvalgt teori og tidligere forskning.

4.8 Studiens kvalitet

| dette delkapittelet redegjares det for aspekter som pavirker studiens kvalitet. Denne studien er
utformet som MM-forskningsdesign der den kvalitative delen er gitt starst betydning i
datainnsamlingsprosessen. Den kvalitative metoden har dermed et tyngdepunkt i studien, og det er
derfor den kvalitative metodens reliabilitet og validitet som vektlegges her. Reliabilitet og validitet

handler i forskningssammenheng om man maler det man gnsker & male (Bryman, 2016, s. 156)

4.8.1 Reliabilitet

Reliabilitet i kvalitative metoder handler om fremgangsmatens ngyaktighet og konsistens, og
forutsetter ngyaktige beskrivelser av datainnsamlingens prosesser fra start til slutt (Befring, 2015, s.
56; Bryman, 2016, s. 62). Krumsvik (2015, s. 158) lgfter frem transparens i forskningsprosessen
som avgjgrende for studiers reliabilitet, og knytter slik reliabilitet til forskers palitelighet og

troverdighet. | denne studien er det etterstrebet & beskrive detaljert om datainnhenting,
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analyseprosess og anvendt teori, for a sikre samsvar mellom problemstilling, metode og teoretisk
rammeverk (Braun & Clarke, 2006, s. 80). | intervjusituasjonen var jeg bevisst pa at maten
spgrsmal ble stilt pa kunne pavirke informantenes svar, samt a ha apne spgrsmal med
oppfalgingsspersmal med utgangspunkt i informantenes svar. En synliggjering av min forforstaelse
vil veere med pa a gjere min rolle som forsker mer objektiv i egen forskningsprosess (Creswell et
al., 2007). Forforstaelse i denne studien er knyttet til mitt stasted som femte ars lektorstudent, med
en interesse for profesjonsfellesskap og leerersamarbeid. Pa denne bakgrunn kan man anta at min
forforstaelse baerer preg av et akademisk og teoretisk perspektiv pa fenomenet. Selv om jeg
etterstrebet & fa frem en bevissthet rundt egen forforstaelse, kan det likevel ikke utelukkes at denne
forforstaelsen ubevisst har hatt en innvirkning pa hvordan sparsmal ble formulert og svar tolket
(Kvarv, 2021, s. 89). For a begrense denne pavirkningen, var jeg gjennom hele intervjuet bevisst pa
a oppsummere informantenes svar; “forstar jeg deg riktig nar...”, “mener du med dette...”

Gjennom lydopptak og transkribering av eget intervju, fikk jeg mulighet til & bli enda bedre kjent
med empirien. Dette er forhold som styrker studiens reliabilitet (Krumsvik, 2015, s. 159).

4.8.2 Validitet

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 281) handler validitet om hvorvidt en metode er egnet til &
undersgke det som den er ment & undersgke, og i hvilken grad datamaterialet er relevant for
problemstilling. Videre handler validitet i forskningsprosesser om kvaliteten pa de slutninger som
dras (Krumsvik, 2015, s. 154). Validitetsbegrepet kan deles i indre og ytre validitet. Indre validitet
refererer til i hvilken grad forskningsfunnene samsvarer med virkeligheten, mens ekstern validitet
henger sammen med studiens forskningsdesign. Krumsvik (2015, s. 152) poengterer at hvis
reliabilitet og indre validitet er god, vil ofte ogsa den eksterne validiteten vere egnet for gruppen
som det forskes pa. | denne studien er validiteten ivaretatt gjennom en transparent
forskningsprosess som er planlagt med utgangspunkt i formalet med studien, samt redegjaring for
valg underveis i prosessen. Det er ogsa etterstrebet en ngyaktig transkripsjon og en gjennomtenkt
analyseprosess pa bakgrunn av drgfting med veileder. Slik er det lagt til rette for en
forskningsprosess som foregar innenfor faglige rammer, forankret av annen forskning (Tjora, 2010,
s. 179).
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4.9  Etiske refleksjoner

| forkant av forskningsprosjektet var jeg opptatt av a etisk overveie studien. | dette ligger blant
annet & ha kjennskap til de regler som finnes, samt de etiske utfordringene som kan knyttes til mitt
prosjekt. De etiske forpliktelsene omfatter hele forskningsprosessen, fra start til slutt (Dalland,
2017, s. 235). Thagaard (2009, s. 110) lgfter frem forskers ansvar for a behandle informanter med
respekt, og pa en mate som ikke gar pa bekostning av deres integritet For & sikre at informantene
ivaretas og gjengis pa en korrekt mate, var jeg gjennom intervjusituasjonen opptatt av a stille apne
spgrsmal, lytte aktivt og sikre meg at jeg hadde forstatt svarene de gav. Forskningsprosjektet er
godkjent av NSD (vedlegg ...), og informantene har gjennom informert samtykke fatt ngdvendig
informasjon om studien og frivillig deltatt i studien. Taushetsplikt samt anonymisering av skole og

informanter er ivaretatt gjennom hele prosessen.
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5 Presentasjon av funn

| dette kapittelet formidles oppgavens empiriske grunnlag, som bygger pa kvantitativ
sparreundersgkelse og kvalitative intervju. Studiens funn skrives frem ved hjelp av Senges (2006)
teoretiske rammeverk om laerende organisasjoner. Dette begrunnes i at studiens problemstilling
«Hvordan kan skolen som leerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens
vurdering for leering?» tar utgangspunkt i skolen som lzerende organisasjon. | faglitteraturen lgftes
Peter Senge (2006) og hans teori frem som ledende innen feltet organisasjoner og leering (Easterby-
Smith et al., 2004; Grutle, 2018; Lgver & Postholm, 2016).

Studiens datamateriale er relativt stort, pa bakgrunn av en omfattende spgrreundersgkelse og tre
kvalitative intervju. Ved a bruke Senges (2006) tydelige struktur i presentasjonen vil jeg pa en
oversiktlig mate fa frem kvantitative og kvalitative funn i sasmmenheng med hverandre, og slik
legge til rette for den kommende drgftingsdelen. 1 Senges (2006) modell star de fem disiplinene
(kunnskapsomradene) i relasjon til hverandre, og ma sees i sammenheng (Grutle, 2018, s. 86). Disse
kan dermed tendere til a flyte sammen, og veere vanskelige a skille fra hverandre i en leerende
organisasjon. Slik er det ogsa med hovedkategorier og underkategorier i denne studien. Den femte
disiplinen, systemisk tenkning, representerer den begrepsmessige hjernesteinen som de fire andre
disiplinene bygger pa (Senge, 2006, s. 69). Systemisk tenkning viser til den helhetlige tilnsrmingen
som ma legges til grunn for & forsta sammenhenger mellom de fire andre disiplinene i en leerende
organisasjon. Den blir derfor ikke brukt for a kategorisere funn i denne presentasjonen, men

tydeliggjeres og konkretiseres nermere i kapittel 7.

5.1 Personlig mestring

Samtlige lerere i de tre intervjuene trekker frem egen lering og utvikling som viktig. Nar de blir
spurt om hvordan de opplever forventninger knyttet til egen leering og utvikling, svarer to av

lererne pa en mate som kan sees pa som at de ser pa leering og utvikling som en del av lzrerrollen:

Jeg har alltid veert interessert i a leere og a utvikle meg. Det er en del av lererjobben, tenker
jeg (leerer 3).

Det er en selvfglge da, at uten a utvikle meg sa vil det jo bli vanskelig a klare & jobbe med

ny lereplan og ny vurderingsforskrift. Utviklinga ma vaere til stede (laerer 2).
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En annen lzerer er ogsa opptatt av leering og utvikling som del av yrkesutgvelsen, og lafter i tillegg

frem motivasjonsaspektet ved egenutvikling:

For meg oppleves det veldig naturlig. Veldig fint og spennende (...) Sa det & fa lov til &

utvikle seg er jo veldig motiverende for meg i alle fall (leerer 1).

Resultatet fra den kvantitative sparreundersgkelsen korrelerer i stor grad med de kvalitative
funnene, og viser at 90% av laerernes svar plasserer seg i de to gverste kategoriene pa spgrsmal om

de er motivert for & leere og utvikle seg:

Spersmal 4:

Jeq er motivert for & lz2re og utvikle egen praksis i fellesskap med kollegaer,

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar Anta Prosent

1 0 0%

2 0 0%

3 1 5%

4 1 5%

5 7 35 %

6 11 55 % m—

Flere av leererne kobler egen utvikling og leering til skoleledelsens forventninger, og lafter serlig

frem at ledelsen selv har et tydelig kunnskapsfokus og holder seg faglig oppdatert.
Jeg tenker at vi er heldige med var ledelse da. Fordi, slik som (x) sier da, vi kommer aldri

bakpa, fordi de er veldig flinke til a finne frem faglig kunnskap og begrunne det faglig og ha

tanker rundt det og invitere oss inn i den diskusjonen og den type utvikling da (leerer 4).
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Pa arbeidsplassen her da, sa er det forventninger om at vi holder oss oppdatert, vi som er i
faggruppene. Og de forventningene merker jeg for eksempel gjennom at jeg har en rektor
som sitter og leser faglitteratur selv, og som utfordrer meg pa det. H*n kan komme for
eksempel med en rapport og si: «Har du sett den her?». Sa h*n er oppdatert selv, rektor her

og ledelsen generelt (lerer 5).

(...) seerlig ledelsen, som oppdaterer seg pa forskning og er gode pa det (leerer 4).

Individuell leering og utvikling i skolen kan skje bade internt og ved hjelp av eksterne aktgrer.
Skolen i studien er universitetsskole og har et pagaende samarbeid med et universitet. | tillegg har
de ogsa veert i kontakt med FIKS. To av lererne jeg intervjuet lgfter frem nytteverdien for egen

utvikling og leering som slike samarbeid gir:

Det kan vaere at man leerer aller mest av seg selv, man gjer ting her som man deler. Men
o0gsa at vi har andre utenfra. For eksempel, vi har jo mye samarbeid med (universitet). Leerer
mye gjennom det (...) Vi vil gjerne vere universitetsskole og fortsette med det for enhver

pris, for det gir oss masse (leerer 5).
Vi har jo hatt inne noen eksterne som vi har hatt.. FIKS, er det det de heter? som har hatt
noen foredrag for oss, og sa har vi fatt noen oppdrag imellom. Det synes jeg at har veert

nyttig, man far noe pafyll som er veldig forskningsbasert (lzerer 5).

(...) da sa ledelsen at vi hadde behov for litt sann teoretisk base. Da tok vi i bruk FIKS, eller

hva heter han? Bolstad, for a fa litt teori pa det og fa en modell pa det (leerer 4).

Kvantitative funn viser et mer delt leererkollegium nar det gjelder effekten av eksterne aktarers

stgtte i arbeidet med VfL:

Spﬂrsmél 9 Profesjonsfellesskapet og statte til leerernes individuelle arbeid med vurdering for lzring

Bruk av ekstern kompetanse (universitet ogleller hagskole) i arbeidet med vurdering for leering har bidratt il & 59 0o W% 45% 20 Y 0o
gjere meg tryggere i mitt individuelle arbeid med vurdering for laering vonn v R
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Lererne i intervjuene gir uttrykk for at det & dele kunnskap er en naturlig del av arbeidet med VfL i

profesjonsfellesskapet:

Og sa har vi jo fagseksjonen da, som vi mgtes i, hvor vi praver a dele litt av... ja, det vi har

erfart eller det vi har lest eller fatt med oss (leerer 5).

Det er klart at da skjer det ogsa mye erfaringsutveksling og kunnskapsdeling. Og sa er vi jo
veldig opptatt av at nar vi har utviklingsarbeid, s& strukturerer vi ofte utviklingsarbeidet for

at vi skal kunne utveksle erfaringer og kunnskap og kompetanse sammen (leerer 1).

Men selvfglgelig sa er det jo sann pa en sann arbeidsplass at mye er jo erfaringsbasert, fordi
man deler.. Man gjer noe, og sa ser man at det funket bra og sa deler man med andre ogsa

(leerer 5).

Funn fra spgrreundersgkelsen viser at 90% av leererne plasserer seg i de to ytterste svarkategoriene.,
der den ytterste representerer “Helt enig” pa spgrsmalet om skolens profesjonsfellesskap fremmer
en delings- og leeringskultur. I profesjonsfellesskapets arbeid med VfL viser spgrreundersgkelsen at
leererne opplever at arbeid med VL har et mer erfaringsbasert enn forskningsbasert

kunnskapsfokus:

Spersmal 7: Profesjonsfellesskapet generelt

1 2 3 4 5] 6
Arbeidet i profesjonsfellesskapet fremmer en delings- og leeringskultur 0% 0% 5% 5% 40 % 50 %
Spersmal 8: Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for laring
1 2 3 4 5 &
Nar vi drefter vurdering for laering, er vi opptatt av a forankre det i forskningsbasert kunnskap 0% 0% 20% 30% 25% 15%
Nar vi drefter vurdering for leering, er vi opptatt av a forankre det i erfaringsbasert kunnskap 0 % 0% 10% 30% 30% 30%

Funn fra intervju kan ogsa tyde pa at kunnskapsdeling i arbeidet med VfL skjer pa bade formelle og

uformelle arenaer i arbeidshverdagen:
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Altsa, det kommer an pa hva slags kunnskap det er da, men pa teammgter sa er det jo
kunnskaps- og erfaringsdeling i form av det som omhandler elever ofte, i tillegg til
utviklingsarbeid da, nar vi driver med det. Mens det fagspesifikke, det gjares jo hver dag.
Altsa, vi er jo mye pa jobb sammen og hjelper hverandre mye. Sann at det er jo den daglige
utvekslingen. Men den strukturerte utvekslingen skjer jo da i stor grad i fagseksjonsmgatene.

Det er den tiden som kanskje aller tydeligst er satt av til erfaringsutveksling (leerer 1).

Lererne svarer omfattende pa spersmal om deling av kunnskap i profesjonsfellesskapet pa skolen,
0g viser gjennom sine svar at de ser hvorfor kollegial lzering og utvikling gjennom deling av
kunnskap er viktig:

Og det betyr ogsa at vi pd en mate.. deler.. fordi vi gnsker @ komme oss fremover. Hvis jeg
har gjort noe bra, sa deler jeg det med de andre. Det er ikke noe «mitt opplegg, mine elever,
mine ideer» (lerer 5).

Det er veldig gay a kunne utvikle seg og se at ting vi tenker pa, snakker om og endringer vi

gjor har en effekt ikke sant.. Og elevene kjenner det og merker det (leerer 3).

En lerer lafter serlig frem betydningen som kollegiale leeringsprosesser har for sin personlige
utvikling og leering innen vurderingsfeltet:

Jeg har na vert leerer siden 2007, og jeg skjgnte etter hvert at jeg matte endre praksis pa en
del ting, sann med type metodikk og med mate a vurdere pa. Og da matte jeg bruke
kollegaene mine, for det var min.. Og jeg faler selv at jeg har klart & endre pa det. Men det

var gjennom disse diskusjonene jeg fikk det til, tror jeg (lzerer 5).

5.2 Mentale modeller

Larerne er samstemte i at refleksjon er en viktig og stor del av arbeidet med VfL i
profesjonsfellesskapet pa skolen, og en av leererne konkretiserer refleksiv praksis gjennom a trekke
frem arbeidsmatene IGP (individuell-gruppe-plenum) og Lesson Study som metode:
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Ja jeg faler at vi bruker veldig mye tid pa a reflektere. Det legges veldig opp til at vi skal fa

muligheten til & gjare det mye. Egentlig sa handler alle oppgavene vi far om det, vil jeg si
(leerer 5).

(...) vi mgtes hver morgen pa trinnet med de som har de samme elevene der du reflekterer

kanskije over hva som fungerte og ikke fungerte, bade faglig men ogsa metodisk, eller hva
jeg skal si (lerer 2).

(...) IGP-metoden, at man far en oppgave, jobber individuelt og sa diskuterer vi i grupper og
presenterer i plenum (leerer 1).

Vi hadde en form for Lesson Study hvor vi delte oss inn i grupper med en veileder pa hver
gruppe hvor vi hadde et mal; vi skal preve 4 f til “dette” i klasserommet. Planla timen

sammen, og sa bytta vi da pa a ha undervisningen, med veiledningsgkter etterpa hvor alle
veiledet hverandre. Veldig fint (leerer 1).

Men vi hadde jo at vi var i hverandres rom og hadde kollegaveiledning. Og da var man ogsa

med og observerte og fikk jo veldig mye igjen selv av & vaere med andre (lerer 2).

Svar fra spgrreundersgkelsen som omhandler refleksjonsprosesser tilknyttet arbeidet med VL i
profesjonsfellesskapet viser at laerernes opplevelser spriker mer:

Spersmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for leering:

1 2 3 4 5 6
P& min skole har vii fellesskap reflekiert over styrker og utfordringer ved eksisterends vurderingspraksis 0% 10% 5% 35% 20% 30%
Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som ligger til grunn for eksisterende vurderingspraksis 0% 5% 0% 25% 40% 20%

P& min skele reflekterer vii fellesskap over hva som trengs for at vi skal utvikle eksisterende vurderingspraksis 0 % 0% 20% 30% 30% 20%

Pa min skole har vi gjennom arbeid i profesjonsfellesskapet arbeidet bevisst for & fa frem eksisterende o £
holdninger rundt vurdering far leering 0% 0% 30% 25% 25% 20%

Pa sparsmal om hvordan kritiske spgrsmal vedrarende eksisterende vurderingspraksis mottas i

profesjonsfellesskapet, er leererne i intervjuene samstemte pa at de opplever at det er rom for &
utfordre det etablerte pa skolen:
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Jeg tenker at det er helt uproblematisk. Det blir sann.. Vi har mange diskusjoner, bade som
helhet pa skolen, pa trinn og innenfor fag. Men det blir med at det er der vi diskuterer det og
(...) Jeg opplever ogsa at ledelsen er apne for at du kan komme med kritiske spersmal. Har

aldri tenkt at jeg gruer meg for a stille et kritisk spgrsmal da (lerer 2).

det er en kultur for at det er lov til & si det man mener. Og nar man gjar det ofte, sa blir ofte

meningene ikke sa innmari kantete heller (lerer 1).

Fordi vi diskuterer mye i fagseksjonen, om maten a gjere ting pa. Mange er kritiske. Vi

prgver a argumentere for de ulike tingene, ikke sant (lerer 5).

To av laererne tegner et bilde av et profesjonsfellesskap som ikke skyr diskusjoner. Tvert om

indikerer svarene her at til dels at faglige diskusjoner er en vanlig del av & arbeide sammen i

leeringsfellesskap. En leerer bruker i denne sammenhengen metaforen toppidrettskultur nar h*n skal

beskrive diskusjoner i skolens profesjonsfellesskap:

For da diskuterer man fag, og man kan gjerne diskutere ganske godt, man kan ha ulike
meninger da. Og da ma man kjenne hverandre godt da, hvis man skal fa det til og at det blir
noe fornuftig. At man ikke blir uvenner, man er fortsatt venner og man tgr a ta den faglige

diskusjonen (lerer 3).

For meg har det veert litt sann toppidrettskultur kanskije, litt sann at man er pa feltet og det
smeller og folk blir sinte pa hverandre i nuet, ikke sant. Men nar treninga blases av, da er vi

ferdig med den. Jeg har veldig sans for det (lzerer 4).

Sparreundersgkelsen synliggjer et mer nyansert bilde av i hvilken grad leerere opplever at det er

rom for a stille kritiske spagrsmal vedrgrende eksisterende praksis, og i hvilken grad diskusjoner og

meningsbryting er en del av profesjonsfellesskapets arbeid med VfL:

Spersmal 7: Profesjonsfellesskapet generelt:

Pa min skole opplever jeg at det er rom for a stille kritiske sporsmal til eksisterende praksis 0% 15 % MW% 15% 40% 20%
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Spersmal 8: Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for lzering:

P& min skole er meningsbryting og diskusjoner en del av det kollektive arbeidet med vurdering for laering 0% E% 5% 20% &50% 20%

Lererne blir i intervjuene spurt om de gjennom refleksjon oppfordres til & sette ord pa
hverdagspraksis i profesjonsfellesskapet. Flere av lererne trekker igjen frem kollegaveiledning i

form av Lesson Study-organisering som et nyttig verktgy for a sette ord pa praksis.

Noen ganger har vi spesifikt fokus pa det i utviklingsarbeid, for eksempel Lesson Study som
jeg snakket om i stad. Men de mgtetidspunktene vi har sammen, der driver vi jo mye med
det. Og jeg tenker at noe av det mest verdifulle utviklingsarbeidet vi driver med er jo nar vi

kan observer hverandre og snakke om det etterpa (leerer 2).

Vi har hatt kollegaveiledning. Na har vi hatt pause pa det pa grunn av corona da. Men vi
hadde jo at vi var i hverandres rom og hadde kollegaveiledning. Og da var man ogsa med og

observerte og fikk jo veldig mye igjen selv av & vaere med andre (lerer 4).

Lerernes svar indikerer at det & sette ord praksis skjer i bade formelle og uformelle sammenhenger.
To av lererne kobler to-laerer systemet (styrk-ordningen) ved skolen sammen med muligheten for &

sette ord pa hverdagspraksis gjennom refleksjon innenfor mer uformelle rammer:

Men pé grunn av for eksempel denne styrk-ordningen var sa er vi mye inne i timene til

hverandre, snakker mye om timene (...) (leerer 1).

Dette med at vi er styrka pa grunnfag, at vi er flere leerere pa to klasser, det gjer noe med at
vi far en dialog hele tiden pa: “Hvordan skal vi fa til det her slik at det er noe som fremmer

leering hele veien?” (laerer 2).

En leerer trekker frem verdien av samarbeid med eksterne aktgrer nar det gjelder a sette ord pa
hverdagspraksis

Man gjar noe, og sa ser man at det funket bra og sa deler man med andre ogsa. Sa bruker
man det uten a tenke sa mye pa forskning. Det er jo det som er sa fint da, om man klarer a

koble pa teori, sa kan man begrunne det man gjer. Og det synes jeg jo er noe av det fineste
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nar man har... Enten man har noen inne som ser pa undervisningen var, eller... ja, sanne
som du som kommer og stiller spersmal. Man mé begynne 4 tenke; “Ja, hvorfor gjor vi det

pa den maten? Kan jeg begrunne det?” (leerer 5).

Lererens svar viser videre at h*n skulle gnske det var et tydeligere fokus pa a sette ord pa praksis,
ogsa uten at eksterne aktgrer var involvert. Laereren kobler prosesser med a sette ord pa praksis med

refleksjon over egen praksis

Egentlig for lite vil jeg si. Vi blir jo egentlig aldri utfordret pa det. Min erfaring med det er
at jeg blir utfordret nar jeg har studenter. For de sper. Man kan jo sper: “Hvorfor gjer du
sann eller sdnn?” Jo, jeg har alltid gjort det sann”. Jeg synes det er kjempebra a bli spurt om
de tingene der, for da ma du virkelig begynne a tenke. Sa har man jo en grunn, ikke sant,

man ma bare Kklare & finne den grunnen (lerer 5).

Dette svaret kan sees i sammenheng med faglgende kvantitative funn, som viser et mer nyansert
bilde om hvorvidt lzererne opplever at det settes ord pa skolens hverdagspraksis innen

vurderingsfeltet:

Spersmal 7 Profesjonsfellesskapet generelt:

Pa min skole setter vi ord pa var hverdagspraksis 0 % 0 % 10 % 25 % 35 % 30 %

5.3 Deltvisjon

Pa sparsmal om skolens visjoner, fremstar leererne som noe tvetydige og usikre, bade nar det gjelder

om skolen har visjoner, og hvordan den eller de eventuelt lyder:

Altsa vi har jo vare verdier.. Men vi har ikke en tydelig definert visjon, selv om vi jo pa en

mate har det ogsd. Men vi har ikke et sted hvor det star: “Dette er var visjon” (leerer 1).

Ja... eh... visjonene her.... Vi har jo hatt en sann... eh... praktisk, variert og inkluderende
har vel veert visjonen fer. Vi har utvidet det litt og fatt inn noen flere ord na, etter en liten
studietur i England fikk vi puttet inn noen flere ord, blant annet det med utholdenhet,

utforskende... ja... vi har noen... nysgjerrig... hm, ja.... innovativ, engasjerende. Ja vi har
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noen sanne ord som vi pa en méte... Vi har synliggjort den her borte pa broen til elevene
sann at de ser det litt.. Eh... Men visjonen er jo egentlig at vi skal vare en skole som... eh...
altsa.. (skolens navn + skolens slagord) er jo.. hva skal vi si, visjon? Nei, ikke visjon
kanskje.. (leerer 5).

Nar leererne senere fikk sparsmal om hvordan prosesser med & utvikle visjoner pa skolen foregar, sa
korrigerte noen av lererne svarene fra forrige spgrsmal. Svarene deres her kan tyde pa at skolen har

visjoner, og at leererne har veert delaktige i utviklingsfasen:

Altsa, vi liker jo & gjere det sammen. Vi har.. vi har en.. hva heter det.. En virksomhetsplan
hvor disse visjonene disse for sa vidt star da. Det er ofte litt kortere versjoner, det er

visjoner, men det er jo for enten 1 ar eller 3-5 ar pa en mate (laerer 1).

Vi hadde masse innspill der, og sa prgvde vi a finne, ja, disse ordene da; «Hvem er vi?» Vi
fikk litt inspirasjon da, nar vi besgkte noen skoler og sant da. Sa alle var jo litt med der.
Ogsa.. ja.. sa tenker jeg, den lereplanen na er jo.. Der det star “Om faget” i de ulike fag er jo
ganske likt ifra de forskjellige fagene. Jeg tenker det er jo egentlig visjonen til skolen, pa en
mate. Der finner vi jo de her fine begrepene. Der finner vi jo ordet utforskende og
engasjerende.. (leerer 5).

Det fremkommer ingen tydelig definert visjon i varene fra leererne. | svar pa andre spgrsmal trekker

leererne frem at rektor og ledelsen har tydelige visjoner, uten at disse forklares narmere:

Og h*n (rektor) hadde veldig tydelige visjoner og veldig tydelige mal for hva h*n gnsket a

fa til for & lage en god skole. Og det er pa en mate hva vi har jobbet med siden (leerer 1).

Men vi har pa en mate en ledelse som har en klar tanke om hvor de vil og har veldig
tydelige mal for organisasjonen. Det gjer at da er det lettere for oss a vaere med pa det da
(leerer 2).

Funn fra spgrreundersgkelsen tilknyttet arbeidet med visjoner samsvarer til en viss grad med
kvalitative funn. Et avvik sees pa det andre spersmaélet, der hele 45% av larerne svarer “helt enig”

pa spgrsmalet om de statter seg til en felles visjon i eget arbeid med VL.

Spagrsmal 7 Profesjonsfellesskapet generelt:



P& min skole utvikles verdier og visjoner av lazrere og ledelse i fellesskap 0% 10 % 5% 25% 3% 0%

Spersmal 9 Profesjonsfellesskapet og statte til lerernes individuelle arbeid med vurdering for leering

Jeg statter meg til en felles visjon for ensket vurderingspraksis i mitt arbeid med vurdering for laering 0% 0% 15% 25% 15% 45%

5.4  Gruppelaring

Nar leererne i intervjuene blir spurt om hvordan de arbeider i profesjonsfellesskapet pa skolen,
legger samtlige lzerere vekt pa de strukturelle rammene i sine beskrivelser. Selv nar de sparsmalene
ikke dreier seg direkte om organisatoriske forhold, sa er organiseringen av skolens
profesjonsfellesskap noe de gjerne forteller om. Seerlig trekker de frem gkt grad av bunden tid pa

skolen. Dette er en tematikk som laererne gjentatte ganger ogsa trekker inn i svar pa andre sparsmal:

Vi har i en arrekke na hatt tre og en halv time ekstra bundet tid (...) den ekstra bundne tiden

gjer at vi far mye rom til & drive med profesjonsfellesskap (laerer 1).

Det ene er at vi mgtes ofte, vi har mye stgrre grad av binding enn andre skoler. Vi mgates
ofte, vi mates hver morgen for a ta unna drift (lzerer 4).

Det handler om strukturen var, og organiseringen. Litt pa grunn av den ekstra bundne tiden

sa far vi rom til & sette av tid og til & aktivt gjere det sammen (lerer 2).

| det siste svaret forklarer lzereren at felles mgtetid hver morgen for de ansatte, hovedsakelig er
avsatt til arbeid vedrgrende skolens drift. Fra intervjuene kommer det frem at skillet mellom drift og
utviklingsarbeid er tydelig i profesjonsfellesskapene ved skolen. Dette understgttes av flere av de

andre leererne:
(...) morgenmagtene er ikke sa mye utviklingsarbeid ikke sant, det er koordinering (...) Og

sa har vi da tirsdager, fellestid, den vi bruker pa utviklingsarbeid. Det er jo i stor grad styrt

av ledelsen, men i samarbeid med oss (leerer 1).
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Det er en selvfglge for alle at den skal brukes til utvikling da. Det tror jeg ikke at det er.. N&
skal ikke jeg si det, for jeg jobber ikke pa alle andre skoler, men jeg tenker at det er noe som
sitter i organisasjonen var og det er utviklingstid, som det skal brukes til da (...) det er en
selvfglge at den tiden er for at vi skal utvikle oss sammen som et fellesskap, og lgfte oss

sammen (leerer 2).

Sa ja, det er bare viktig & fa med det, at de bade onsdager og torsdager er jo den
organiseringen som er veldig viktig for a fa til den helhetlige tankegangen rundt vart

utviklingsarbeid da, og profesjonsfellesskap (leerer 4).

Ja, det at vi har mgte hver morgen en halvtime, det gjer at vi far unna det der. Der far vi
unna det med organisering og hvis det er noe spesielt med elever. Sann at vi frigjer litt tid pa
disse andre mgtene som vi har da, en og en halv time til radighet. Sa det gjar at vi ofte
kommer litt mer i dybden da, pa de matene (...) Sa det at vi gjor det hver morgen, gjor at Vi
frigjor masse tid til det (...) Fordi vi har jo pd en mate, vi har jo rydda plass 1 faggruppa til &

drive utviklingsarbeid (leerer 5).

Lererne forteller alle uoppfordret om skolens organisering, som er inndelt i flere ulike typer
profesjonsfellesskap. Laererne legger sarlig vekt profesjonsfellesskap i form av trinnteam og

fagseksjoner (bestaende av laererspesialister) i sine beskrivelser

Fordi vi er jo en sann teambasert skole. Det betyr at vi har trinnteam med en
teamleder og endel av ansvarsoppgavene som tilfaller ledelsen er delegert til

teamlederne, i samarbeid med ledelsen selvfalgelig (leerer 1).

Vi har jo mange typer grupper vi er samla i. Vi er jo organisert sann at vi har jo hele
personalet.. Det er jo ogsa en gruppe. Det er vi ikke samla s mye i, kanskje vi far noen
oppdrag eller noe sant, fra ledelsen, for eksempel om at vi skal jobbe sammen og se pa
hverandres undervisning (...) Og sa har vi jo selvfglgelig i fagseksjon, det er en
organisering. Da jobber vi mye med lareplan (...) S har vi ogsa en gruppe som heter

leererspesialist-gruppe (...) Og sa har vi selvfelgelig det nivaet hvor vi er pa trinn (lerer 5).

Vi har da teamlederne, i tillegg har vi leererspesialister som etter hvert blir fagkoordinatorer

nar leererspesialistordningen utgar. Men de har ogsa en slags rolle i utviklingsarbeidet, som
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en slags... bade drivere i fagseksjoner, men ogsa som samarbeidspartnere opp imot ledelsen

(leerer 1).

En larer lgfter frem hvordan h*n opplever at organiseringen i flere profesjonsfellesskap med ulikt

perspektiv pavirker utviklingsarbeidet ved skolen:

Og nar vi da har den strukturen vi har med fagkoordinatorer som jo har et ledelsesansvar i
forbindelse med fagutvikling sant, og teamledere som leder og i tillegg veiledere, sa blir det
til sammen en sann synergieffekt og vi far mange arenaer hvor vi driver med mye av det
samme egentlig, men pa forskjellige mater. Det gjar at organisasjonen gjennomsyres av

utviklingsarbeid pa ulike mater (leerer 1).

Funn fra intervju kan sees i sammenheng med fglgende kvantitative funn knyttet til strukturelle
forhold ved skolen knyttet til arbeidet med profesjonsfellesskapets arbeid med VfL:

Spersmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for leering:

Pa min skole gis det tid og rom for & arbeide kollektivt med vurdering for lering 0% 0% 20% 30% 30% 20%

Dette kvantitative funnet viser laererne i ulike grad opplever at det gis tid og rom for

profesjonsfellesskapets arbeid med VfL.

| denne presentasjonen av studiens funn, knyttes det teoretiske begrepet gruppelering ogsa til
profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap i arbeidet med VL. Larernes svar i intervju viser
funn av at profesjonsfellesskapet har en vesentlig rolle som arena for utvikling av felles forstaelse
gjennom tolkning. En leerer knytter behovet for et tolkningsfellesskap til utfarelsen av den

komplekse lererrollen:
sa er jo det a forstd oppdraget kjempekomplisert (...) Jeg tror da at hvis man ikke har et

etablert profesjonsfellesskap der man har rutiner for hvordan man skal angripe det og snakke

om det og finne ut av det sa blir det opp til hver enkelt leerer. Og det er en for stor jobb for
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hver enkelt larer & lgse rett og slett. Man trenger et profesjonsfellesskap for a fa det til,

mener jeg (leerer 5).

Vi har tid satt av til & veere forskningslaboratorium og til & fa til annerledes undervisning, og
da gjerne da undervisning i trad med LK20, fordi det er en slags anerkjennelse dette med at
tiden strekker ikke til i den vanlige hverdagen. Sa det & liksom si til leerere: “Her er LK20,

veer si god. Gjer endringer i timene dine” - det er for mye a forvente (lerer 1).

Alle lererne i den kvalitative undersgkelsen lgfter frem verdien av profesjonsfellesskapet felles
tolkninger av relevante styringsdokument, og forklarte at tolkningsfellesskapet ofte tar form
gjennom felles gjennomlesning og videre drgfting og refleksjon:

Ja og sa da tok vi jo utgangspunkt i overordna del, sa alle leerere matte lese seg opp pa
overordna del farst, for vi da begynte a diskutere hva som skal sta i fagplanene vare da. Sa
vi begynte pa teorien farst (lerer 3).

Hvordan vurderer man pa en god mate, slik at det farer til leering og mestring? Fordi det er
ikke styringsdokumentene sa veldig tydelige pa, for a si det mildt! Sa det er jo opp til hver
enkelt skole da, hvordan det skal gjeres. For du far ikke sa mye hjelp altsa, fra eksterne

aktgrer. Da blir profesjonsfellesskapet uvurderlig som en arena (lerer 1).

Eleven skal behandles sann som det star i styringsdokumentene og ha det bra, ikke sant, og
fa til leering og mestring og alt det som star. Og det er det oppdraget vi har sammen, og da
ma vi da sammen i et profesjonsfellesskap eller i et team finne de Igsningene sammen
(leerer 3).

Det at kompetansemal skal se i lys av “Om faget”. Det var ganske nytt, og det kommer inn
som en formulering ganske sent, mener jeg a huske. Og det var sann: “Oi, shit! Den
formuleringen, hvordan skal vi tolke den? Jo da mé vi sette 1 verk systemet: “Hva er det
dette her betyr?” (...) Hva betyr det faktisk da, at det skal sees i lys av “Om faget” for
eksempel. Et eksempel pa en formulering som kom inn, som vi matte sette i gang systemet

for a tolke (lerer 4).
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Samtlige lzrere trekker inn profesjonsfellesskapets arbeid med ny vurderingsforskrift pa sparsmal
om arbeidet med VL. Det kommer tydelig frem at lzererne har stattet seg til hverandre for a
operasjonalisere forskriften:

Ja. Slik som vurderingsforskriften som kom na da.. Det var jo ikke sann at du bare fikk den
tilsendt pa mail og; «bare sitt pa din egen tue og tolk det som du vil» Det var: «Her, na leser
vi gjennom dette her og sa mates vi og jobber videre med det som et fellesskap», da. «Hva
er det det faktisk star her? Hva er den overordna.. Hvordan ser man kompetansemal i lys av
overordna del?» Og det & ikke bli sittende med det pa egen tue eller kanskje bare med
narmeste fagpartner, men at det er et samtaletema som alle er endel av, det har mye a si da,

for at jeg tror at vi far til & gjere mye likt (lerer 2).

«Skal vi ha vurderingssituasjoner?» Det var det vi diskuterte til morgenen i dag. «Burde vi
egentlig bare slutte med det, og tenke at alle situasjoner er vurderingssituasjoner?» Det gjar
vi jo i noen grad allerede, men sann: «Hva skal felles praksis vaere?», var jo det vi snakket

om her (leerer 1).

Det kommer frem fra intervjuene at profesjonsfellesskapets arbeid med VfL og ny
vurderingsforskrift har fart til revidering av ndveerende vurderingspraksis ved skolen. Larerne

refererer til arbeid med maleark, som na er i en endringsprosess:

Og sa har vi ogsa sanne felles.. Vi har kalt det frem til na for maleark.. Men vi har egentlig
ikke lyst a kalle det for det heretter, fordi det hares sa vurderings-strengt ut. Sa vi har heller
lyst & kalle det for periodeplaner, hvor vi har noen lokale kriterier som tar utgangspunkt i

kompetansemal. Men vi har blitt utfordret til & se pa Overordnet del i leereplan i mye starre

grad, for & fa det inn, ikke sant (lerer 5).

Vi har hatt seminar sammen noen runder, hvor vi har samlet oss og reist bort og diskutert
det her. Prgvd & lande noen sanne overordnede prinsipper. Og sa har vi arbeidet med det i
faggrupper. Og sa har vi jobbet med det felles i personalet her. Sett pa hverandres maleark.
Og sa har vi na blitt utfordret pa om vi kanskje skal endre det helt, og ha en ny mal ikke

sant.. For vi har jobbet etter en felles mal (leerer 5).
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Men na ser vi kanskije at den er litt gammeldags da, sa na er vi i gang med prosesser med a

endre disse malearkene, slik at de i starre grad skal legge til rette for disse fire punktene i

vurderingsforskriften (leerer 3).

Na er vi pa en mate i idefasen i disse malearkene, sa man kan komme med innspill. Sa der

skal vi ha en diskusjon etter hvert da; «hva lander vi?» For vi vil jo gjerne at det skal veere

likt da, pa hele skolen (leerer 5).

De kvalitative funnene her representerer et syn pa at profesjonsfellesskapet hjelper lererne til

utvikle en felles forstaelse som utgangspunkt for implementering av LK20s VfL. Det kommer ogsa

frem at lzererne er opptatt av at de skal ha en felles vurderingspraksis pa skolen.

Kvantitative funn viser et mer splittet leererkollegium pa spgrsmal om profesjonsfellesskapet har

utviklet en felles forstaelse og en felles vurderingsstandard ved skolen. Det er tydelig at leererne

ikke er omforent om hvorvidt profesjonsfellesskapets arbeid med VL har resultert i en felles

oppfattelse av utfordringer og styrker ved eksisterende vurderingspraksis, hvilke holdninger som

ligger til grunn for denne samt hva som trengs for at eksisterende vurderingspraksis skal utvikles i

trad med LK20s vurderingsprinsipp:

Spersmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for leering:

F_’a min skole har vi, pa _bakgrunn av refleksjon i profesjonsfellesskapet, utviklet en felles forstaelse av hva som 0% 0% 25% 20 %
ligger i begrepet vurdering for laering

Pa min sk_ole har vi en felles forstaelse av begrepet vurdering for laering som gir seg utslag i en felles standard 0% 10% 10% 20%
for vurderingspraksis
Pa min skele arbeider vi for 4 oppna en felles oppfatning av utfordringer knyttet til eksisterende 0% 59 5%  40%
vurderingspraksis 09 )
Pa min skole har vi i fellesskap reflektert over styrker og utfordringer ved eksisterende vurderingspraksis 0% 1% 5% 35%

P& min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som ligger til grunn for eksisterende vurderingspraksis 0% 5% 0% 25%

P& min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som trengs for at vi skal utvikle eksisterende vurderingspraksis

Pa sparsmal om profesjonsfellesskapets arbeid med VfL har hatt innflytelse pa individuell

vurderingspraksis, er leererne i intervjuene enige om at det har hatt stor betydning:

35 %

40 %

20 %

40 %

30 %

20 %

20 %
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Det har alt & si. Det er pa en mate en.. Vi vurderer pa en mate etter et system vi har blitt

enige om da (leerer 1).

Absolutt ja, jeg gjer det. Og det teknologiske spesielt da, altsa de teknologiske mulighetene

som ligger der deler vi pa tvers av fag (lerer 5).

Ja, jeg tenker at det er en selvfglge at det er det jeg skal legge til grunn. For det er jo der jeg
henter, kan hente erfaringer og kunnskap og utvikling fra. Det er kollegaene mine som er

mine beste laeringspartnere (lerer 2).

Ogsa her avviker de kvantitative funn noe fra funn i intervju, og leerernes svar viser at ikke alle

leerere statter seq til profesjonsfellesskapets arbeid med VL i sin individuelle vurderingspraksis:

Spersmal 9 Profesjonsfellesskapet og statte til leerernes individuelle arbeid med vurdering for leering:

1 2 3 4

en
<2}

Jeg opplever at arbeidet med vurdering for lzering i profesjonsfellesskapet har gitt meg ny innsikt inn i min

: , - 0% 0% 10% 25% 40% 25%
individuelle vurderingspraksis

Jeg opplever at arbeidet med vurdering for leering i profesjonsfellesskapet kan overferes til min individuslle 0% 0%
vurderingspraksis i klasserommet ' o

Jeqg stotter meg til en felles visjon for ensket vurderingspraksis i mitt arbeid med vurdering for leering 0% 0% 15% 25% 15% 45%
Jeg bruker erfaringer fra felles refleksjon i profesjonsfellasskapst i mitt arbeid med vurdering for lzering 0% 0% 0% 40% 35% 25%
Jeg anvender skolens felles standard for vurdering i mitt arbeid med vurdering for laering 0% 0% 5% 1MW% 25% 60%
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6 Drgfting

| dette kapittelet drgftes funn presentert i foregaende kapittel med utgangspunkt i falgende

forskningsspgrsmal og studiens teoretiske rammeverk:

e Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap leereplanens (LK20) vurdering for
leering?
e Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til a statte den enkelte leerers arbeid med vurdering

for leering?

Gjennom drgfting av forskningssparsmal i lys av etablert teori, er formalet a nd en dypere forstaelse
av funn identifisert gjennom kvantitativ og kvalitativ analyse. Studiens analysedel er strukturert
med utgangspunkt i Senges (2006) teori om leerende organisasjoner. Denne teorien vil derfor bli
sentral ogsa i draftingsdelen, sammen med annen relevant teori om organisasjonslaring og

kunnskapsutvikling som kan belyse studiens forskningssparsmal.

Forskningssparsmalene presenteres adskilt i to delkapittel, selv om disse i stor grad er knyttet til
hverandre. Som nevnt i kapittel 5, gjelder dette ogsa for begrepene fra Senges (2006) teori som
funnene er organisert etter. Begrepene vil dermed kunne passe under begge forskningssparsmal,
men vil plasseres etter hvor jeg mener de best bidrar til & belyse disse. | konklusjonen i kapittel 7 vil

forskningsspgrsmalene sammenstilles for & besvare studiens problemstilling.

6.1 Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap lzereplanens (LK20) vurdering for
leering?

A se pé skolen som en lzrende organisasjon kan tjene som en nyttig inngang nar
profesjonsfellesskapets operasjonalisering av lereplanen skal drgftes (Grutle, 2018; Irgens, 2016;
Jensen & Aas, 2011). Nar ny leereplan skal implementeres, innebzarer dette at ideer og prinsipper
med utgangspunkt i forskning og politiske intensjoner skal konkretiseres og omsettes til den enkelte
skoles praksis. For a fa til dette, kreves en skole som er i stand til & endre og utvikle seg (Filstad,
2010; Skalde, 2005; St. Meld. 30 (2003-2004))

Dersom skolen i studien skal vere i stand til & operasjonalisere LK20s vurdering for lering som en
lerende skole, ma leererne ha motivasjon og en positiv holdning til egen leering og utvikling (Senge,

2006, s. 131). Kvantitative og kvalitative funn viser at leererne ved skolen er positivt innstilt til egen
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leering og utvikling, og flere av laererne uttaler at de ser dette som en naturlig del av lererrollen. En
leerer bruker ordet selvfalge om egen lering, og tydeliggjer nadvendigheten av lering for a kunne

utfare leererjobben etter gjeldende styringsdokumenter:

Det er en selvfglge da, at uten & utvikle meg sa vil det jo bli vanskelig a klare & jobbe med

ny leereplan og ny vurderingsforskrift. Utviklinga ma veere til stede (lerer 2).

Dette understgttes av en annen lerer, som ogsa kobler egen utvikling og leering sammen med

motivasjon i laererrollen:

For meg oppleves det veldig naturlig. Veldig fint og spennende (...) Sa det a fa lov til a

utvikle seg er jo veldig motiverende for meg i alle fall (leerer 1).

Spgrsmal 4:
Jeg er motivert for & lzere og utvikle egen praksis i fellesskap med kollegaer,

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar Anta Prosent
1 0 0%

2 0 0%

3 1 5%

4 1 5%

5 7 35 %

6 11 55 %

Disse funnene samsvarer med Senge (2006) og hans disiplin personlig mestring, som refererer til en
grunnholdning hos den enkelte om at det alltid finnes mer a lzre, og at interesse for laering og
utvikling stér sentralt (Senge, 2006, s. 132). A mestre disiplinen personlig mestring fordrer leerere
som er motivert og innstilt pa a leere gjennom hele yrkeslivet. Denne studien viser leerere som i stor
grad er leerings- og utviklingsorienterte, og legger til rette for at skolen kan mestre denne disiplinen
i teorien til Senge. Funnene kan ogsa sees i sammenheng med Timperley et al. (2007), som lgfter
frem laereres kompetanse som den viktigste enkeltfaktoren for elevers lering. Flere

styringsdokumenter bygger pa denne forskningen, og vektlegger lzerers evne til a videreutvikle
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praksis som betydningsfull for elevers leering (Meld. St. 28 (2015-2016); NOU 2015: 8). Nar skolen
skal realisere de intensjoner om vurdering for leering som LK20 legger faringer for, er det av
avgjarende betydning at leererne har interesse og motivasjon for leere og videreutvikle sin

vurderingspraksis.

Personlig mestring kan ogsa knyttes til den enkeltes evne til & vaere visjonaer og realistisk pa samme
tid. Utgangspunktet ma vere situasjonen her og na, men denne ma ikke fa mest oppmerksomhet.
Leaererne ma mestre a se for seg gnsket fremtid og vite hvordan de skal komme dit (Senge, 2006, s.
139). I arbeidet med ny vurderingsforskrift ved skolen, trekker en leerer frem at eksisterende praksis
“kanskje er litt gammeldags™ (lerer 5). H*n tar dermed utgangspunkt i natidens praksis som ikke er
i trad med styringsdokumenters intensjoner, og forteller at skolen er i gang med en endringsprosess
for & nd en gnsket vurderingspraksis i samsvar med ny vurderingsforskrift. Dette funnet synliggjar
en lerer som star i kreativ spenning; avstanden mellom visjon og hverdagens utfordringer. | falge
Senge (2006, s. 139) kan at slik kreativ spenning gi leerer energi til nye, kreative lgsninger i

profesjonsfellesskapets arbeid med VfL.

Flere av leererne trekker i intervjuene frem en faglig oppdatert skoleledelse med et tydelig

kunnskapsfokus, og kobler dette til forventninger om egen laering og utvikling:

Pa arbeidsplassen her da, sa er det forventninger om at vi holder oss oppdatert, vi som er i
faggruppene. Og de forventningene merker jeg for eksempel gjennom at jeg har en rektor
som sitter og leser faglitteratur selv, og som utfordrer meg pa det. H*n kan komme for
eksempel med en rapport og si: «Har du sett den her?». Sa h*n er oppdatert selv, rektor

her og ledelsen generelt (lzerer 5).

(...) serlig ledelsen, som oppdaterer seg pa forskning og er gode pa det (leerer 4).

Ifalge Senge (2006, s. 132) vil lerernes positive holdninger til egen laering og utvikling bidra til at
skolen lzrer, fordi leererne gjennom personlig mestring vil gke sin evne til 4 na viktige mal. Nar
skoleledelsen ogsa er opptatt av a leere og utvikle seg, vil dette styrke skolens utviklingsprosesser
som en leerende skole: «And learning organizations are not possible unless they have people at
every level who practice it». Dette kan sees i sammenheng med Robinson (2014, s. 31), som lgfter

frem skoleledelsens anvendelse av relevant kunnskap som fremmende for laerernes learing.
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Timperley et al. (2007) poengterer at stotte fra eksterne eksperter virker positivt inn pa laerernes
leering og utvikling. Flere av leererne trekker i intervjuene frem samarbeid med universitet og FIKS
som nyttig, og en leerer var serlig opptatt av at eksterne aktgrer kunne hjelpe med a koble praksis

mot teori ut fra et opplevd behov i kollegiet:

(...) da s ledelsen at vi hadde behov for litt sénn teoretisk base. Da tok vi i bruk FIKS, eller
hva heter han? Bolstad, for a fa litt teori pa det og fa en modell pa det (leerer 4).

Ut fra det lzererne forteller, kan det tyde pa at den eksterne aktgren ble koblet inn for a stette
leererne i et pagaende utviklingsarbeid. Dette kan knyttes mot forskning som viser at teoretisk
leering av ny kunnskap bar ha sammenheng med leerernes praksis, samt veere i trad med politiske
faringer. Nar utviklingsarbeid oppleves relevant for lzererne, gkes sjansene for gode kollektive
leeringsprosesser (Hargreaves & Fullan, 2014; Timperley et al., 2007). Samarbeid med eksterne
aktarer kan pa slike premisser ha positiv effekt for leerernes tilegning av ny kunnskap, pa bakgrunn
av integrasjon av teori og praksis gjennom introduksjon av forskningsbasert kunnskap som et
fundament for pedagogisk praksis. Nar laererne stettes av eksterne bidragsytere kan leererne utvikle
en forskende holdning til egen vurderingspraksis, samt leere nyte mater a forsta og anvende
kunnskapsressurser pa (Timperley et al., 2007). En annen larer trekker ogsé frem eksterne akterers
betydning for egen laering og utvikling, og legger sarlig vekt pa stette i form av forskningsbasert

kunnskap:

Det synes jeg at har vert nyttig, man far noe pafyll som er veldig forskningsbasert
(leerer 5)

Dette kan knyttes til forskning som viser at dagens samfunn preget av kunnskapsmangfold og en
gkning i eksterne kunnskapsagenter og -ressurser kan veere utfordrende for leerere 8 mangvrere og
navigere i (Tronsmo, 2020a). Gjennom a sgke og veere positivt innstilt til ekstern statte i egen
kunnskapsutvikling, tar ledelse og lerere ved skolen et epistemisk ansvar for a legge til rette for en
pedagogisk praksis i trad med forskning og politiske fgringer. Hermansen og Mausethagen (2016, s.
98) viser til forskning som konkluderer med at lzerere synes det er utfordrende a forsta og anvende
de abstrakte kunnskapsformer som ofte preger publiserte forskningsresultater. Dette forklares med
at forskningsfunn presenteres dekontekstualisert og i form av generelle prinsipper eller
retningslinjer. | denne sammenhengen er begrepet teoretisering relevant. En profesjonell utavelse av

lererrollen krever at den enkelte lzerer evner & koble teori og praksis, og slik teoretisere og
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begrunne egne pedagogiske valg (Ertsas & Irgens, 2012, s. 196). Pa denne bakgrunn kan man si at
samarbeid med eksterne aktgrer kan statte den enkelte laerer i tilegnelse av abstrakt forskningsbasert
kunnskap og dermed teoretisering av egen vurderingspraksis nar LK20 skal operasjonaliseres.
Gjennom en kontinuerlig vurdering og evaluering av egen kunnskap innen vurderingsfeltet, kan
leererne legge til rette for gkt individuell kompetanse og videre handlinger basert pa kritisk
profesjonalitet (Arneberg & Overland, 2013, s. 19)

Den kvantitative analysen nyanserer bildet nar det kommer den enkelte leerers uthytte av eksterne
aktgrers kompetanse i profesjonsfellesskapets arbeid med VfL, der leerernes svar er spredt over flere

svarkategorier:

Spersmal 9 Profesjonsfellesskapet og statte til lerernes individuelle arbeid med vurdering for leering:

1 2 3 4

(%]
o

Bruk av ekstern kompetanse (universitet og/eller hegskele) i arbeidet med vurdering for leering har bidratt til & 59 n oo W% 45% 20% 0%
gjere meg tryggere i mitt individuelle arbeid med vurdering for lzering . 0 - 0 ©onn

Dette avviket kan sees i sammenheng med Wells (1999) og hans teori om individuell og kollektiv
kunnskapsbygging. Wells modell impliserer at en forutsetning for at den enkelte lzerer skal kunne ta
i bruk kunnskap i form av tilgjengelig informasjon, er at denne informasjonen gir gjenklang i
leererens egen erfaringsbakgrunn. Dersom kunnskapen som eksterne akterer bringer inn i skolen
ikke er i samsvar med larernes egne erfaringer innen vurderingsfeltet, vil ifalge Wells denne
kunnskapen ikke tas med inn i deres videre kunnskapsbyggingsprosesser nar lererne skal utvikle
sin vurderingskompetanse i trad med LK20 (Wells, 1999, s. 84). De kvantitative funnene viser at
den eksterne statten kun i varierende grad har bidratt til den enkelte larers laering innen VL, og kan
tyde pa at leererne ved skolen har ulikt erfarings- og kunnskapsmessig kompetansegrunnlag pa
vurderingsfeltet, som gir seg utslag i variert utbytte av den eksterne statten. Ifglge Senge (2006, s.
129) er skolens leering avhengig av den enkelte lerers kompetanse og ferdigheter, da individuell
leering er en forutsetning leerende organisasjoner. Individuell leering er dog ikke en garanti for

skolens laering.

For at leereres individuelle leering og utvikling skal fare til at skolen som organisasjon lerer, er det
avgjarende at det legges til rette for kollegiale leeringsprosesser der leererne kan fungere som en
helhet (Senge, 2006, s. 217). | intervjuene trekker laererne frem at de opplever at skolens

profesjonsfellesskap legger til rette for deling og utvikling av kunnskap. Leererne forteller at

63



organiseringen i team og fagseksjoner szrlig apner opp for deling, bade pa formelle og uformelle
arenaer. | intervjuene har lererne et tydelig fokus pa skolens strukturelle og organisatoriske rammer
pa sparsmal om erfaringer med arbeid i profesjonsfellesskap:

Vi har i en arrekke né hatt tre og en halv time ekstra bundet tid (...) Den ekstra bundne tiden

gjer at vi far mye rom til & drive med profesjonsfellesskap (Lerer 1).

Dette funnet kan sees i saSmmenheng med et strukturelt perspektiv pa skolen, der strukturen og
organiseringen sees pa som avgjgrende for at skolen skal nar sine mal gjennom laring og utvikling
(Grutle, 2018, s. 36). Ogsa Dalin (2005, s. 76) trekker frem struktur og formelle rammer som
betydningsfullt for a lykkes med utviklingsarbeid. Samtlige leerere forklarer ordningen med ekstra
bunden tid som avgjgrende for at de opplever at det er tid og rom for a arbeide malrettet i

profesjonsfellesskap. Laererne forteller at de mates hver morgen:

Det ene er at vi mgtes ofte, vi har mye starre grad av binding enn andre skoler. Vi mgates

ofte, vi mates hver morgen for a ta unna drift (leerer 4).

Slik synliggjeres en struktur pa skolen som tydelig skiller samarbeid om drift fra samarbeid om

utvikling;

morgenmgtene er ikke sa mye utviklingsarbeid ikke sant, det er koordinering (...) Og sa har
vi da tirsdager, fellestid, den vi bruker pa utviklingsarbeid. Det er jo i stor grad styrt av
ledelsen, men i samarbeid med oss (leerer 1)

Fellestiden pa tirsdager er dermed gremerket utviklingsarbeid; en lzerer forklarer det som at det for

leererne og skoleledelsen er en selvfglge at denne skal brukes til utvikling:

(...) det er en selvfolge at den tiden er for at vi skal utvikle oss sammen som et fellesskap,

og lgfte oss sammen (leerer 2).

Lererne i intervjuene maler et bilde av en skole som i stor grad har strukturelle og organisatoriske
rammer som apner for at kunnskap skal kunne spre seg innad pa skolen nar lereplanens VfL skal
operasjonaliseres. Ifalge Senge (2006) er det avgjerende a legge til rette for at individene i en

organisasjon skal lzere i et fellesskap. Skolen i studien har strukturelle og organisatoriske rammer
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som stetter disiplinen gruppelaering, og som kan legge til rette for leeringsprosesser der laererne kan

leere og utvikle seg i profesjonsfellesskap (Senge, 2006, s. 217)

Kvantitative funn avviker noe fra dette, og viser et mer splittet syn hos laererne pa om det gis tid og
rom for kollektivt arbeid med VfL:

Sparsmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for leering:

Pa min skole gis det tid og rom for & arbeide kollektivt med vurdering for lasring 0% 0% 20% 30% 30% 20%

| lereplanens overordnede del fastslas det at lzerere skal videreutvikle sin praksis gjennom arbeid i
profesjonsfellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Dette forstas som at den enkelte skole
plikter & gi leererne tid og rom for kollektive leereprosesser. Funn fra sparreundersgkelsen viser at
det ikke er en entydig oppfatning i kollegiet om at det legges tilstrekkelig til rette for at leererne skal
leere i fellesskap nar LK20s vurderingsprinsipp skal operasjonaliseres. VVurderingsfeltet kan sies a
omhandle kompliserte pedagogiske sparsmal som ikke har sikre svar, noe som fordrer at leererne gir
mulighet til & leere og utvikle seg kollektivt, dermed blir den enkelte lzerers utgvelse av profesjonelt
skjgnn avgjegrende. Velfungerende profesjonsfellesskap kan styrke utgvelsen av den enkelte lerers
profesjonelle skjgnn (Ekspertgruppa om leererrollen, 2016, s. 37; Utdanningsdirektoratet, 2020).
Nar kvantitativt funn viser at leererne i ulik grad opplever at det gis tid og rom for
profesjonsfellesskapets arbeid med VfL, kan dette gi seg utslag i at den enkelte lerers utevelse av

profesjonelt skjgnn i arbeidet med VfL svekkes.

Gjennom leerernes beretninger i intervjuene, blir det tydelig at lzererne opplever

profesjonsfellesskapet som en betydningsfull arena nar de skal tolke og forsta styringsdokumenter;

Og det er en for stor jobb for hver enkelt lzrer & lgse rett og slett. Man trenger et

profesjonsfellesskap for a fa det til, mener jeg (leerer 1).

En annen laerers svar statter dette, og sier noe av det samme:

Da blir profesjonsfellesskapet uvurderlig som en arena (leerer 2).
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Senges (2006, s. 218) gruppelering lafter frem akkurat dette; det handler om & arbeide sammen
gjennom erfaringer, refleksjon og slik tilpasse kapasiteten i profesjonsfellesskapet slik at resultater
kan skapes. Nar lererne i studien stgtter seg til hverandre i operasjonaliseringsarbeidet med LK20s
VTL, utnytter de profesjonsfellesskapet som en arena for leering og utvikling. Weicks (1979, s. 42)
perspektiv pa organisasjoner som tankefellesskap er ogsa relevant i forhold til dette funnet; Nar
leererne arbeider sammen gjennom kollegial meningsdanning i laereplanarbeidet, viser dette til
profesjonsfellesskapets og skolens evne til organisasjonslering.

Flere av leererne trekker frem kompleksiteten i lzererrollen og styringsdokumenter, samt begrenset
tid som begrunnelse for profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap. De kvalitative funnene her
viser at tolkningen skjer gjennom individuell gjennomlesning av styringsdokumenter og pafglgende

felles refleksjon og drafting:

Oi, shit! Den formuleringen, hvordan skal vi tolke den? Jo da ma vi sette i verk systemet:
“Hva er det dette her betyr?» (leerer 4).

Utsagnet over viser at leereren opplever at profesjonsfellesskapet fungerer som et
tolkningsfellesskap. Ved a bruke profesjonsfellesskapet som et dialogisk refleksjonsrom kan
lererne fa innsikt i andres oppfatninger og vurderinger av styringsdokumentene og relevante
begreper knyttet til VL (Fasting, 2018, s. 66). | intervjuene uttrykker laererne at
styringsdokumentene kan vaere komplekse og tvetydige, og at de statter seq til draftinger og
refleksjoner i profesjonsfellesskap nar disse skal tolkes og forstas som grunnlag for endret praksis.
En laerer trekker frem ny vurderingsforskrift, og forklarer introduksjonen av denne;

Det var jo ikke sann at du bare fikk den tilsendt pa mail og; «bare sitt pa din egen tue og tolk
det som du vil» Det var: «Her, na leser vi gjennom dette her og sa mates vi og jobber videre
med det som et fellesskap», da (leerer 2).

Nar leererne drafter begreper i vurderingsforskriften, samt hva som legges i disse, trekker leererne
veksler pa ulike forstaelser. Slik kan lererne ogsa fa tydeligere innsikt i egen forstaelse, som videre
grunnlag for at skolen kan utvikle og etablere en felles oppfatning av hvordan
vurderingsprinsippene i LK20 kan forstas og omsettes til pedagogisk praksis basert pa leerernes og
skoleledelsens integrerte forstaelser og virkelighetsoppfattelser. Leareren kobler videre felles

refleksiv praksis til utvikling av en felles forstaelse og operasjonalisering;
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(...) det har mye 4 si da, for at jeg tror at vi far til & gjere mye likt (leerer 2).

Dette understgttes av en annen leerer, som ogsa lgfter frem betydningen av profesjonsfellesskapets
funksjon som tolkningsfellesskap under drgftinger av vurderingsforskriften, og kobler dette til et

gnske om en felles vurderingsstandard pa skolen;

Na er vi pa en mate i idefasen i disse malearkene, sa man kan komme med innspill. Sa der
skal vi ha en diskusjon etter hvert da; hva lander vi? For vi vil jo gjerne at det skal veere likt

da, pa hele skolen (lzrer 5).

I intervjuene forteller leererne at de opplever at refleksjon i fellesskap utgjer en stor og viktig del av

profesjonsfellesskapets arbeid med VfL.:

Ja jeg faler at vi bruker veldig mye tid pa a reflektere. Det legges veldig opp til at vi skal fa

muligheten til & gjere det mye. Egentlig sa handler alle oppgavene vi far om det (leerer 5).

Ut fra hva leererne forteller, sa kan det se ut som at refleksjonsprosessene er av bade formell og
uformell karakter. Lererne uttrykker ogsa at felles refleksjoner skjer i form av hverdagslige
dialoger, s vel som i organiserte aktiviteter. Refleksjonene barer blant annet preg av a stille
sporsmél ved egen praksis; “hvordan gjer vi det og hvorfor gjor vi det”. Alle lererne som ble
intervjuet trekker frem kollegaobservasjon med pafglgende veiledning i form av Lesson Study som
et serlig nyttig verktay for a fa i gang refleksive prosesser i fellesskap. Sett i sasmmenheng med
Senges (2006, s. 164) begrep mentale modeller, kan det synes som at leerenes erfaringer viser at
skolen i denne studien legger til rette for kollektive refleksjonsprosesser til hjelp for & fa laerernes
tanker og virkelighetsoppfattelser rundt vurdering for leering til overflaten, slik at disse kan stgtte
arbeidet med a operasjonalisere vurderingsprinsipper i trad med gjeldende lzereplan.

Kvantitative funn fra spgrreundersgkelsen far frem at lzerernes opplevelser av
profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap, samt profesjonsfellesskapets refleksive praksis er

vesentlig mer delt:

Spersmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for laering:



Pa min skole har vi, pa 'bakgrunn av refleksjon i profesjonsfellesskapet, utviklet en felles forstaelse av hva som 0% 0% 25% 20% 35% 20 %
ligger i begrepet vurdering for leering

Pa min skole har vi en felles forstaelse av begrepet vurdering for lzering som gir seg utslag i en felles standard

; : 0% 1M0% 10% 20% 40% 20%
for vurderingspraksis

Pa min skole arbeider vi for a oppna en felles oppfatning av utfordringer knyttet til eksisterende
vurderingspraksis

0% 5% 15% 40% 5% 25%

Pa min skole har vi i fellesskap reflektert over styrker og utfordringer ved eksisterende vurderingspraksis 0% 10 % 5% 3% 20% 30%
Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som ligger til grunn for eksisterende vurderingspraksis 0% 5% 10% 25% 40% 20%
Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som trengs for at vi skal utvikle eksisterende vurderingspraksis 0 % 0% 20% 30% 30% 20%

De kvantitative funnene tydeliggjer at en del leerere ved skolen opplever at profesjonsfellesskapets
arbeid med VfL ikke har resultert i en omforent forstaelse av hva som ligger i begrepet, og i hvilken
grad skolen har en felles standard for vurderingspraksis. Larernes svar spriker ogsa pa spgrsmal
angaende refleksjoner rundt eksisterende vurderingspraksis, samt hva som trengs for a utvikle
denne i trdd med LK20s VfL. Disse funnene impliserer at skolens profesjonsfellesskap ikke i stor
nok grad fungerer som et tolkningsfellesskap med rom for felles refleksjon nar laererne skal
operasjonalisere vurderingsprinsippene i ny lereplan (DuFour et al., 2016, s. 10; Fasting, 2018, s.
66).

Kvantitative funn av laerere ved skolen som i mindre grad opplever at profesjonsfellesskapet
reflekterer over eksisterende skolens vurderingspraksis samt holdninger tilknyttet denne kan tyde pa
at de mentale modeller som ligger til grunn for eksisterende vurderingspraksis ikke bringes til
overflaten i stor nok grad. Senge (2006, s. 163—-167) sier at dersom skolens mentale modeller skal
underbygge profesjonsfellesskapets operasjonalisering av VfL, ma skolens mentale modeller stgtte
opp under individuelle og kollektive laeringsprosesser. Disse er gjerne implisitte, og ma derfor settes
ord pa gjennom refleksjoner og dregftinger i profesjonsfellesskapet. Ifglge Argyris og Schon (1996,
s. 14) vil bruksteorier i form av implisitte og ubevisste holdninger og tanker vere styrende for de
valg og handlinger som leererne ved skolen foretar i vurderingsarbeidet. For at skolen skal vaere en
leerende skole i arbeidet med VfL, kreves det leeringsprosesser i form av dobbeltkretslaering, der
bruksteoriene gjares eksplisitte og gjenstand for felles refleksjon gjennom a stille kritiske spgrsmal
til eksisterende praksis (Argyris & Schon, 1996, s. 22). Kvantitative funn i denne studien viser at
leererne i variert grad opplever at profesjonsfellesskapet reflekterer over mentale modeller og
bruksteorier i form av hva som ligger til grunn for eksisterende vurderingspraksis. Nar
profesjonsfellesskapet skal operasjonalisere leereplanens vurderingsprinsipp vil laerernes og
skoleledernes tanker og virkelighetsoppfattelser rundt vurderingspraksis pavirke larings- og

utviklingsprosessene og videre handlinger pa bakgrunn av disse. For at disse skal stette
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leeringsprosesser heller enn a veere til hinder, er det vesentlig at disse blir synlige i

profesjonsfellesskapet (Hargreaves & Fullan, 2014; Stoll et al., 2006).

Pa spgrsmal om hvordan visjoner utvikles pa skolen, sa forteller lererne at “vi liker jo & gjore det
sammen”, og at alle laererne har vaert med i prosesser med a arbeide frem visjoner tilknyttet arbeidet
med VL. Nar det kommer til konkrete spgrsmal angaende skolens visjoner, er dog leererne mer
nglende og usikre, og ingen lzerere gjengir noen klar visjon i intervjuene. Delt visjon handler om
skolens evne til & utvikle og etablere visjoner for arbeid i profesjonsfellesskap. Ifalge Senge (2006,
s. 200) er det av avgjegrende betydning for skolens lering at visjoner deles av skoleledelse og
leerere, for slik a knytte disse sammen i form av felles, tydelig uttrykte gnsker og fremtidshilder. Pa
denne bakgrunn blir visjonene ekte, og kan fa positive implikasjoner for leerernes motivasjon og
leerelyst. Dette krever at alle aktgrene pa skolen er involvert i arbeidet med & utforme visjoner, kun
pa dette premisset kan visjonen sies & vere delt (Grutle, 2018, s. 100). Senge (2006, s. 209)
poengterer at de mest effektive visjonene, er de tydelig kommuniserte visjonene som er forankret i
en realistisk virkelighetsoppfatning av hverdagslige utfordringer. En leerer trekker frem skolens

slagord, men er usikker pa om dette er en visjon:

(...) Ja vi har noen sénne ord som vi pa en mate... Vi har synliggjort den her borte pa broen til
elevene sann at de ser det litt.. Eh... Men visjonen er jo egentlig at vi skal vere en skole som...
ch... altsa.. (skolens navn + skolens slagord) er jo.. hva skal vi si, visjon? Nei, ikke visjon
kanskje.. (Lerer 5).

Funn i denne studien viser at eventuelle visjoner ikke er tydelig kommunisert blant ledelse og
leerere, og at disse dermed ikke har gitt gjenklang hos lererne. Ifalge Senges (2006, s. 192) teori ma
visjoner veere delt og forankret i hele kollegiet for a virke forpliktende og veiledende for leerernes
leering og utvikling Nar lzererne i studien verken er sikker pa om skolen har visjoner i arbeidet med
VTL, eller vet hvordan disse eventuelt lyder blir det tydelig at skolen ikke ... En laerer sier at han

opplever at lereplanen pa en mate er skolens egentlige visjon;
Der finner vi jo alle de her fine begrepene (lerer 5).
Denne oppfattelsen av leereplanen som fremtidsbilde for profesjonsfellesskapets arbeid VL kan

sees i sammenheng med Grutle (2018, s. 104), som sier at en delt visjon i skolen ma ha en

tilknytning til samfunnsoppdraget som forplikter skolen og den enkelte lzerer. Flere av laererne
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forteller at de opplever at skoleledelsen har visjoner i form av tydelige mal og klare tanker for

skolens arbeid, og at leererne “henger seg pa” disse visjonene:

Og h*n (rektor) hadde veldig tydelige visjoner og veldig tydelige mal for hva h*n gnsket a

fa til for & lage en god skole. Og det er pa en mate hva vi har jobbet med siden (Lerer 1)

Men vi har pa en mate en ledelse som har en klar tanke om hvor de vil og har veldig
tydelige mal for organisasjonen. Det gjar at da er det lettere for oss a veere med pa det da
(Leerer 2)

Det er mye som tyder pa at prosessen frem mot etablering av skolens visjoner i arbeidet med VAL,
ikke har skjedd i samsvar med det Senge (2006, s. 199) og Roald (2012, s. 130) understreker som et
viktig premiss for at disse skal vaere berekraftige. Begge vektlegger deling av visjoner og verdier i
profesjonsfellesskapet og at disse ma innlemmes i en felles, delt visjon heller enn noe som
presenteres fra skoleledelsen. Ogsa annen forskning lgfter frem betydningen av en tydelig
kommunisert visjon utviklet i fellesskap i forbindelse med utviklingsarbeid i profesjonsfellesskap
(Fullan & Quinn, 2017; Stoll et al., 2006). Nar leererne i intervjuene uttrykker at visjoner utvikles i
fellesskap, samtidig som det angis at visjonene ofte innferes fra skoleledelsen, kan dette tolkes som

en mismatch mellom skolens uttrykte teori og bruksteori (Argyris & Schon, 1996, s. 14)

6.2 Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til & statte den enkelte lerers arbeid med vurdering for
leering

For at den enkelte lzerer ved skolen skal kunne trekke veksler pa profesjonsfellesskapets arbeid med
leereplanverkets vurderingsprinsipp utvikling av egen vurderingskompetanse, er det av betydning at
det legges opp til kollegiale lzeringsprosesser (DuFour et al., 2016; Hargreaves & O’Connor, 2019;
Vescio et al., 2008). Nar leerer skal utgve en vurderingspraksis i samsvar med LK20s intensjoner,
innebarer dette handtering av kompliserte pedagogiske spgrsmal uten sikre svar. Dersom learers
vurderingspraksis skal fremme elevenes laering, er det av betydning at det legges opp til et
profesjonsfellesskap med fokus pa deling av kunnskap samt refleksjon og kritisk evaluering av egen
praksis (Darling-Hammond, 2017; Stoll et al., 2006).
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Studiens kvalitative og kvantitative funn peker i retning av at skolens profesjonsfellesskap i stor

grad bygger pa en delingskultur, og uttrykkes slik av en larer:

Det er klart at da skjer det ogsa mye erfaringsutveksling og kunnskapsdeling. Og sa er vi jo
veldig opptatt av at nar vi har utviklingsarbeid, s& strukturerer vi ofte utviklingsarbeidet for

at vi skal kunne utveksle erfaringer og kunnskap og kompetanse sammen (laerer 1).

En annen laerers beretninger understatter dette, og viser at h*n ser klare gevinster ved skolens
delingskultur nar han forklarer at lererne deler fordi «vi gnsker 8 komme oss fremover». Lareren

forteller at h*n gjerne deler, fordi:

Det er ikke noe mitt opplegg, mine elever, mine ideer (leerer 5)

Tabellen under synliggjer at 90% av leererne ved skolen opplever at profesjonsfellesskapets arbeid

fremmer en delings- og laeringskultur:

Spersmal 7 Profesjonsfellesskapet generelt:

Arbeidet i profesjonsfellesskapet fremmer en delings- og lesringskultur 0% 0% 5% 5% 40 % 50 %

Studiens funn av at leerere opplever at skolens profesjonsfellesskap er preget av deling, stattes av
Lave og Wengers (1991) teori om situert lzering. Denne tar til ordet for at individets lering pavirkes
av sosial kontekst (Filstad, 2010, s. 83). Nar lererne ved skolen deltar og deler i felles
leeringsaktiviteter, aktiviseres deres individuelle kunnskap om LK20s VfL pa en slik mate at denne
gjeres tilgjengelig for de andre i leererkollegiet, der kompetansen kan videreutvikles og statte
skolens operasjonalisering av laereplan. Nar profesjonsfellesskapet tar rolle som tolkningsfellesskap
pa denne maten, kan den enkelte leerer fa innsikt i andre lereres tolkninger og forstaelser av
relevante begreper og prinsipper tilknyttet leereplanens VfL (Fasting, 2018, s. 68). Pa denne
bakgrunn kan profesjonsfellesskapets arbeid stgtte den enkelte laerers leering og utvikling. Denne

prosessen eksemplifiseres gjennom en leerers erfaring:

Jeg har na vert leerer siden 2007, og jeg skjgnte etter hvert at jeg matte endre praksis pa en

del ting, sann med type metodikk og med mate a vurdere pa. Og da matte jeg bruke
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kollegaene mine, for det var min... Og jeg faler selv at jeg har klart & endre pa det. Men det

var gjennom disse diskusjonene jeg fikk det til, tror jeg (leerer 4)

Det er tydelig at leereren mener at h*n har utviklet egen vurderingskompetanse gjennom a trekke
veksler pa profesjonsfellesskapets arbeid, pa bakgrunn av felles deling, forstaelse og tolkninger
(Fasting, 2018, s. 66). Dette underbygges av Timperley et al. (2007), som viser til at gode
leringsfellesskap er en forutsetning for laereres egen laering og utvikling. Funnet stattes ogsa
Stortingsmelding 28 Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet, som
fremhever det profesjonelle samarbeidet mellom larere i skolen som en ngkkel til utvikling av
kvalitet (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 24). Ogsa utredningen Fremtidens skole. Fornyelse av fag og
kompetanser kobler utviklingsarbeid i profesjonsfellesskap til laereres laering; “Sterke
profesjonsfellesskap pa skolene er en forutsetning for & videreutvikle undervisningen slik at den

stotter opp om det elevene skal lere i fornyede fag” (NOU 2015: 8, s. 85).

Nar leererne i studien skal utvikle sin individuelle vurderingskompetanse i trad med ny lareplan,
henger dette med andre ord sammen med de personlige ferdigheter og egenskaper den enkelte lzerer
innehar, samt de muligheter og begrensninger til kollektiv leering og utvikling som
profesjonsfellesskapene ved skolen gir. Nar lererne forteller at de i stor grad opplever et
profesjonsfellesskap med fokus pa deling av kunnskap, betyr det ifalge Wells (1999, s. 83) at
lzererne bidrar med sine erfaringer med vurderingsarbeid inn i profesjonsfellesskapet. I tillegg til
egne erfaringer vil leererne, gjennom deling, ogsa ha tilgang til andre laereres erfaringer. Disse
erfaringene, sammen med andre tilgjengelige kunnskapsressurser, representerer laerernes
tilgjengelige informasjon i arbeidet med & operasjonalisere LK20s vurdering for laering. Wells
(1999, s. 84) poengterer at et kriterium for at den tilgjengelige informasjonen skal tas med i den
enkelte lzerers videre kunnskapstilegnelse, er at denne finner gjenklang i leererens erfaringsverden
og tidligere opplevelser med vurderingsarbeid. Lererne i studien forteller at bade trinnteam og

fagseksjoner fungerer som arenaer for deling og dermed kunnskapsutvikling:

Altsa, det kommer an pa hva slags kunnskap det er da, men pa teammgter sa er det jo
kunnskaps- og erfaringsdeling i form av det som omhandler elever ofte, i tillegg til
utviklingsarbeid da nar vi driver med det. Mens den fagspesifikke, det gjgres jo hver dag.
Altsa, vi er jo mye pa jobb sammen og hjelper hverandre mye. Sann at det er jo den daglige
utvekslingen. Men den strukturerte utvekslingen skjer jo da i stor grad i fagseksjonsmgatene.

Det er den tiden som kanskje aller tydeligst er satt av til erfaringsutveksling (leerer 1)
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Nar leerer 5 (sitat lenger opp i teksten) forteller at han har endret sin vurderingspraksis pa bakgrunn
av dreftinger i profesjonsfellesskap, kan dette tjene som eksempel pa at lzereren pa bakgrunn av
kunnskapsutviklingsprosesser gjennom erfaring, informasjon og kunnskapsbygging har nadd en
dypere innsikt i arbeidet med vurdering for leering (Wells, 1999, s. 84). Denne innsikten tar leereren
med seg videre inn i sin vurderingspraksis, som da blir grunnlag for nye erfaringer. Slik ser man at
individuell og kollektiv kunnskapsutvikling star i et dynamisk forhold til hverandre, og gar i
sykliske prosesser. Nar skolen legger til rette for at slik kunnskapsbygging kan skje, vil bade den
enkelte lzerer og skolen som helhet kunne dra nytte av den kunnskapen og kompetansen som
utvikles pa bakgrunn av de individuelle og kollektive prosessene profesjonsfellesskapets arbeid med
a operasjonalisere LK20s.

Slike kunnskapsutviklingsprosesser kan sees i sasmmenheng med Senge (2006, s. 220) og hans
begrep gruppelering, som handler om at grupper reflekterer seg frem til kunnskap og nye
handlingsmater som den enkelte ikke kunne klart & utvikle alene. Ifglge Senge (2006, s. 220) vil
profesjonsfellesskapets evne til gruppelering fordre kommunikasjon gjennom diskusjoner, der
leererne presenterer og forsvarer sine tanker og meninger. En lerer forteller i intervjuet om hyppige

diskusjoner i fagseksjonen:

Fordi vi diskuterer mye i fagseksjonen, om maten a gjere ting pa. Mange er kritiske. Vi

praver a argumentere for de ulike tingene, ikke sant (lzrer 5)

Her ser vi at gjennom gruppelaring kan dialog og diskusjon i kollegiet vaere med pa a utvikle

profesjonsfellesskapets kollektive tenkning (Senge, 2006, s. 217).

Grutle (2018, s. 95) trekker frem kritiske sparsmal og diskusjoner som et verktay for a fa innsikt i
og bevissthet rundt egne mentale modeller. | intervjuene papeker flere av laererne at de opplever det
uproblematisk a stille kritiske spgrsmal til eksisterende praksis ved skolen, bade i forhold til

skoleledelsen og profesjonsfellesskapet ellers:

Jeg tenker at det er helt uproblematisk. Det blir sann.. Vi har mange diskusjoner, bade som
helhet pa skolen, pa trinn og innenfor fag. Men det blir med at det er der vi diskuterer det og
(...) Jeg opplever ogsa at ledelsen er apne for at du kan komme med kritiske spersmal. Har

aldri tenkt at jeg gruer meg for a stille et kritisk sparsmal da (lerer 2).
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Leererne forteller at de opplever diskusjoner og meningsutveksling som en naturlig del av arbeidet
med VfL. Flere av laererne er opptatt av at diskusjonene er av faglig karakter, og derfor avgrenses til
det faglige arbeidet i profesjonsfellesskapet, uten & pavirke relasjonene mellom laererne.
Kvantitative funn nyanserer dette bildet noe, bade nar det gjelder i hvilken grad leererne opplever at
det er rom for & stille kritiske sparsmal til eksisterende praksis og hvorvidt meningsbryting og

diskusjoner er en del av profesjonsfellesskapets arbeid med VfL:

Spersmal 7 Profesjonsfellesskapet generelt:

1 2 3 4 5 [
Pa min skole opplever jeg at det er rom for a stille kritiske spersmal til eksisterende praksis 0% 15 % 10 % 15 % 40 % 20 %
Spersmal 8 Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for leering

1 2 3 4 5 5}
Pa min skole er meningsbryting og diskusjoner en del av det kollektive arbeidet med vurdering for laering 0% 5% 5% 20% 50% 20%

Dersom skolens mentale modeller og bruksteori tilknyttet vurderingspraksis skal komme til
overflaten og evalueres gjennom refleksjon og drgfting, ma det vaere rom at leererne kan veere
kritiske, diskutere og komme med meninger som bryter med den dominerende oppfatning (Argyris
& Schon, 1996; Senge, 2006). Dette stattes av Darling-Hammond (2017), som pa bakgrunn av
forskning identifiserte profesjonsfellesskapets evne til & “rote til” eksisterende praksis som et
kriterium for profesjonsfellesskapets positive effekt pa den enkelte lerers kompetanse, og videre
elevers leeringsutbytte. Nar leererne i profesjonsfellesskapet utfordrer etablerte tanker og
handlingsmegnstre, evner de a se skolens vurderingspraksis med nytt blikk. Ogsa annen
forskningslitteratur trekker frem utfordrende diskusjoner og kritisk refleksjon rundt egen praksis
som et viktig kriterium dersom laerers arbeid med VfL skal fremme elevens leringsutbytte
(Hargreaves & O’Connor, 2019; Stoll et al., 2006)

Lererne i intervjuene opplever at det a sette ord pa egen praksis i profesjonsfellesskap som nyttig i

leeringsprosesser, og kobler det til bade formelle og mer uformelle laeringsaktiviteter:
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Men de mgtetidspunktene vi har sammen, der driver vi jo mye med det. Og jeg tenker at noe
av det mest verdifulle utviklingsarbeidet vi driver med er jo nar vi kan observere hverandre

og snakke om det etterpa (leerer 2).

| falge Nonaka og Takeuchis (1995) teori om kunnskapsutvikling stetter dette funnet den enkelte
leerers kunnskapsutvikling gjennom profesjonsfellesskapets refleksive. Nar laererne setter ord pa sin
vurderingspraksis, skjer kunnskapsutvikling som et samspill mellom eksplisitt og taus kunnskap. To
av lzererne koblet muligheten til & sette ord pa hverdagspraksis til skolens strukturelle rammer, og
fortalte at de opplevde at skolens tolarer-system (styrk-ordningen) var med pa a skape rom for mer
uformelle aktiviteter der leererne far satte ord pa egen praksis koblet mot felles erfaringer i
klasserommet. Dette lgfter frem skolens organisatoriske rammer som en viktig forutsetning for

skolens arbeid med VfL som en lzerende organisasjon. (Dalin, 2005, s. 72)

En leerer kobler sarlig aktiviteter som inneberer a sette ord pa praksis til samarbeid med eksterne

aktgrer, pa bakgrunn at det blir stilt spgrsmal ved eksisterende praksis:

Man ma begynne a tenke; «ja, hvorfor gjer vi det pa den maten? Kan jeg begrunne det?»
(leerer 5)

Leereren uttrykker videre at h*n gjerne skulle blitt utfordret til dette oftere, og ser det i sammenheng
med & reflektere over egen praksis. Ogsa studiens kvantitative funn viser at leererne i ulik grad

opplever at profesjonsfellesskap ved skolen er opptatt av a sette ord pa hverdagspraksis:

Spersmal 7 Profesjonsfellesskapet generelt:

1 2 3 4 5 6

Pa min skole setter vi ord pa var hverdagspraksis 0 % 0% 10 % 25 % 35 % 30 %

Den eksplisitte kunnskapen i profesjonsfellesskapet kun «toppen av isberget (Nonaka & Takeuchi,
1995, s. 8). Studiens kvalitative funn tyder pa at skolen ikke i stor nok grad far frem den tause
kunnskapen som finnes pa vurderingsfeltet. For at profesjonsfellesskapets arbeid med LK20s VfL
skal statte den enkelte lerers vurderingspraksis, er det dermed essensielt for skolen a veere bevisst
pa prosesser som kan fa frem taus kunnskap. Gjennom kunnskapsutvikling i form av
eksternalisering gjeres taus kunnskap eksplisitt gjennom dialog og refleksjon pa bakgrunn av bruk

av metaforer, begreper eller teorier nar lzererne setter ord pa egen vurderingspraksis (Sglvberg &
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Rismark, 2009, s. 111). Gjennom aktiviteter der leererne oppfordres og utfordres til a sette ord pa
egen praksis kan taus kunnskap gjares eksplisitt i profesjonsfellesskapet, og dermed stgtte den
enkelte leerers individuelle kunnskapsutvikling.

Nar leererne i intervjuene far sparsmal om profesjonsfellesskapets arbeid med VL har hatt
innflytelse pa deres individuelle vurderingspraksis, viser kvalitative funn at laererne er omforente i
en opplevelse av at det har hatt stor betydning:

Det har alt & si. Det er pa en mate en.. Vi vurderer pa en mate etter et system vi har blitt

enige om da (leerer 1)

En leerer fremhever profesjonsfellesskapet og kollegaene som den viktigste kunnskapskilden i
arbeidet med VfL:

Ja, jeg tenker at det er en selvfglge at det er det jeg skal legge til grunn. For det er jo der jeg
henter, kan hente erfaringer og kunnskap og utvikling fra. Det er kollegaene mine som er

mine beste laeringspartnere (leerer 2)

Disse funnene stattes av Nonaka og Takeuchi, som fremhever at en praksis med a sette ord pa den
tause kunnskapen handler om & lage strukturer og prosesser som gjar denne eksplisitt og dermed
anvendbar for de andre leererne i profesjonsfellesskapet (Nonaka & Takeuchi, 1995, sitert i Laver &
Postholm, 2016, s. 47).

Kvantitative funn avviker noe fra de kvalitative, og viser at lzererne i ulik grad opplever at

profesjonsfellesskapets arbeid statter deres individuelle vurderingspraksis:

Spegrsmal 9 Profesjonsfellesskapet og statte til lerernes individuelle arbeid med vurdering for lzring

Jeg opplever at arbeidet med vurdering for lzering i profesjonsfellesskapet har gitt meg ny innsikt inn i min

: X - 0% 0% 10% 25% 40% 25%
individuelle vurderingspraksis

Jeg opplever at arbeidet med vurdering for leering i profesjonsfellesskapet kan overferes til min individuelle

vurderingspraksis i klasserommet 0% 0% 5% 30% 2B% 40%
Jeg statter meg til en felles visjon for ensket vurderingspraksis i mitt arbeid med vurdering for laering 0 % 0% 15% 25% 15% 45%
Jeg bruker erfaringer fra felles refleksjon i profesjonsfellesskapet i mitt arbeid med vurdering for leering 0 % 0% 0% 40% 35% 25%
Jeg anvender skolens felles standard for vurdering i mitt arbeid med vurdering for laering 0% 0% 5% 0% 25% 60%
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Studiens funn viser dermed at skolens leerere i variert grad statter seg til profesjonsfellesskapets
arbeid med VfL i egen vurderingspraksis. Dette kan sees som en begrensning nar skolen skal
operasjonalisere og implementere LK20s vurderingsprinsipp som en lerende skole (Senge, 2006;
Fasting, 2018, s. 66).
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7 Konklusjon

Malet med denne avhandlingen var a fa dypere innsikt i skolen som leerende organisasjon ved a
undersgke hvordan profesjonsfellesskapet ved en skole implementerer LK20 med fokus pa VfL.

Studien er planlagt, konstruert og gjennomfagrt for a kunne svare pa falgende problemstilling:

Hvordan kan skolen som leerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens

vurdering for lering?

Studien viser at skolen bade har styrker og utfordringer nar den skal implementere leereplanverkets
vurderingsprinsipp som en lerende organisasjon. Larerne ved skolen er i stor grad omforent rundt
en positiv holdning og motivasjon til egen utvikling. Det kan se ut som at en faglig oppdatert
ledelse med et distinkt kunnskapsfokus bidrar til dette. Studien anskueliggjer ogsa en felles
oppfatning hos leererne om at arbeid i profesjonsfellesskapet fremmer en delings- og leeringskultur

ved skolen.

Det kommer frem at skolens visjoner i arbeidet med VfL ikke er delt og kommunisert i tilstrekkelig
grad for at disse skal kunne veere retningsgivende og beerekraftige for laererkollegiet. Det er
narliggende a ty til Grutles (2018, s. 105) formulering: «I mange tilfeller kan visjonen da bli en tom
frase som de ansatte har problemer med & gjengi». Nar visjoner innfgres fra skoleledelsen uten farst
a ha blitt utviklet og forankret i leererkollegiet, kan dette gi seg utslag i at visjonen mister sin
funksjon som forpliktende og retningsgivende for den enkelte leerer og skolen som helhet nar
LK20s VTfL skal implementeres (Fullan & Quinn, 2017; Senge, 2006, s. 200; Stoll et al., 2006). For
at skolen skal veere en laerende organisasjon i utviklings- og implementeringsarbeid, er det av
betydning at visjoner tilknyttet arbeidet er utviklet i fellesskap og forankres i hele kollegiet. Slik
kan lererne utvikle en felles forstaelse over strategier pa vei mot malet, samt hvordan de selv kan

bidra i denne prosessen.

Studien tydeliggjar leererkollegiets ulike oppfatninger av profesjonsfellesskapet som et
tolkningsfellesskap, samt av laerernes utbytte av eksterne aktgrers stgtte i arbeidet med VfL.
Lererne er heller ikke samstemte i hvorvidt det blir gitt tid og rom for kollektivt arbeid, samt i
hvilken grad profesjonsfellesskapet er apent for kritiske sparsmal og meningsbryting i arbeidet med
VfL. Dersom en slik oppfatning gir seg utslag i at etablert praksis ikke blir utfordret i fellesskap,

kan dette pavirke kvaliteten pa skolens implementering av LK20s VfL, og videre elevenes
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leringsutbytte (Darling-Hammond, 2017). Det kan ogsa fare til at skolens mentale modeller
tilknyttet vurderingsfeltet ikke bringes til overflaten i implementeringsarbeidet. Ifalge Senge (2006,
s. 167) er dette til hinder for skolens lzring og utvikling; nar de mentale modellene ikke artikuleres
blir det vanskelig & klare & endre skolens vurderingspraksis. Sist presenterer studien ogsa et delt
leererkollegium pa sparsmal om profesjonsfellesskapet er opptatt av a sette ord pa hverdagspraksis.
Nar taus kunnskap forblir taus, vil skolen ga glipp av den enkelte lzerers kunnskap og kompetanse
nar LK20s VfL skal implementeres (Filstad, 2017, s. 127; Nonaka & Takeuchi, 1995).

Det sees en tydelig tendens til at leererne som er intervjuet har en grunnleggende mer positiv
opplevelse av skolen som leerende i implementeringsarbeidet av LK20s VL enn resten av laererne
ved skolen. Disse leererne har alle en fremtredende rolle i skolens utviklingsarbeid, samtidig som de
utgjer en mindre del av leererkollegiet. Dette kan indikere at de intervjuede leererne i kraft av sin
rolle har utviklet en dypere innsikt og forstaelse for profesjonsfellesskapets utviklingsarbeid
gjennom en tettere kobling og flere forbindelseslinjer til en utviklings- og kunnskapsorientert
skoleledelse. Imidlertid kan det synes som at denne innsikten og forstaelsen ikke er forankret i hele
skolens lererstab. I1fglge Senge (2006, s. 218) er vellykket gruppelaring avhengig av at gruppen er
fininnstilt for & fungere som en helhet. Nar de intervjuede lzrere utgjgr en mindre del av skolens

leererkollegium, kan dette gi seg utslag i en skoleledelse som ikke er i takt med de som skal ledes.

Ifalge Senge (2006, s. 69) er det skolens evne til systemtenkning som avgjer hvorvidt disiplinene
personlig mestring, mentale modeller, delt visjon og gruppelering integreres, slik at teori og praksis
knyttes sammen. De vil alle hver for seg, og pa ulike mater, pavirke skolen som helhet. Funn i
denne studien impliserer at Senges disipliner ikke mestres og dyrkes i sin helhet, og at skolens evne
til systemisk tenkning derved er svekket. Nar skolens evne til gruppeleering svekkes fordi flere
lerere ikke synes at det blir gitt nok tid og rom for kollektivt arbeid med VfL, kan dette veere til
hinder for leerernes personlige mestring. Nar arbeidet i profesjonsfellesskapet ikke i stor nok grad
apner opp for kritiske spgrsmal og meningsutveksling, kan dette fa falger for
gruppelaringsprosesser som kan synliggjare skolens mentale modeller. Og nar skolens visjoner i
arbeidet med VL ikke i tilstrekkelig grad er delt, sa kan det pavirke bade lerernes personlige
mestring og gruppelaringsprosesser. Pa denne bakgrunn synes det rimelig a anta at skolen ikke
evner a fullt ut ha en helhetlig tenkning rundt implementeringen av LK20 nar det gjelder VL
(Senge, 2006, s. 64).
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Nar skolen skal operasjonalisere LK20s VfL, avhenger dette av at den enkelte leerer har tilstrekkelig
kunnskap og er faglig oppdatert pa feltet. Men nar denne kunnskapen ikke deles og utvikles i
tilstrekkelig grad i et fellesskap for a bidra til & statte den enkelte leerers individuelle
vurderingspraksis, vil denne kunnskapen kun komme et fatall elever til gode (Hargreaves, 2013).
Dersom skolen skal veere en leerende skole i arbeidet med implementering av leereplanens
vurderingsprinsipp, ma profesjonsfellesskapet med utgangspunkt i systemisk tenkning fungere som
en arena der lzerere kan laere og utvikle seg sammen. Pa slike premiss kan det legges til rette for at
skolens og den enkelte laerers praksis er i samsvar med gjeldende skolepolitiske intensjoner, og slik
kan ivareta skolens brede mandat. I en tid der endringstakten er raskere enn noen gang, er det & ha
fokus pa skolen som en helhet med Senges (2006) disipliner i dialektisk forhold til hverandre en

forutsetning for profesjonsfellesskapets implementering av LK20s VfL.

Skolen har en leererstab som er motivert for og positivt innstilt til egen laering og utvikling. Sammen
med en tydelig kunnskapsorientert skoleledelse, skaper dette et godt grunnlag for skolens
endringsvilje, som er en forutsetning for en leerende organisasjon. Dette er et godt utgangspunkt for
skolen, da individuell lzering sees som en forutsetning for leerende skoler (Senge, 2006, s. 129).
Delingskulturen i skolen synes & sta sterkt blant lzererne. Nar laererne ved skolen samarbeider
utvikles egen kompetanse, i tillegg til god praksis der leerere kollektivt tar ansvar for elevenes
faglige og sosiale utvikling (DuFour, 2004; A. Hargreaves & O’Connor, 2019; Stoll et al., 2006;
Timperley et al., 2007; Vescio et al., 2008). Dette er egenskaper ved skolen som er med pa a fare
skolen i retning av & bli en leerende skole etter Senges (2006) premisser. Utfordringene som skolen
star overfor, kan synes a vaere knyttet til & klare a forankre skolens intensjoner og visjoner i hele
leererkollegiet. Studien viser at laerere som i kraft av sin rolle i profesjonsfellesskapet har naer
forbindelse til skoleledelsen ogsa er de leererne som i starst grad opplever og erfarer skolen som
leerende i implementeringsarbeidet. For & kunne trekke inn hele leererkollegiet, og slik utnytte den
kraft som skapes nar alle trekker i samme retning, ma alle leererne ved skolen i fellesskap evne a se
sammenhengen mellom lerernes personlige mestring, de mentale modellene, verdien av en delt
visjon og skolens gruppelearingsprosesser. Nar disse disiplinene ivaretas som en helhet heller enn
enkeltdeler, kan skolen bli en organisasjon som gjennom et metaperspektiv pa egen organisasjon
kontinuerlig gker sin kapasitet gjennom at leererne laerer a lere sammen (Senge, 2006, s. 3). Skolens
bevissthet rundt & dyrke alle disiplinene i Senges teori (2006) kan pa denne bakgrunn fungere som

et kart i et komplekst landskap.
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7.1 Metodologiske begrensninger og implikasjoner til videre forskning

| denne studien er det et sprik mellom hva de intervjuede leererne sier, og det som kommer frem nar
alle lzererne ved skolens utfordres om de samme forhold. Dette kan svekke min konklusjon, da jeg
ikke vet hvilke erfaringer og opplevelser som hadde kommet frem dersom de lsererne som kun
besvarte spgrreundersgkelsen ogsa ble intervjuet. De fem laererne som gnsket 4 stille til intervju har
ledende roller ved skolen, og arbeider i tett forbindelse med skoleledelsen. Dette kan indikere at
deres bilde av skolen som laerende er farget av skoleledelsens tanker og holdninger, og at naerheten
til en utviklings- og kunnskapsorientert skoleledelse har resultert i dypere innsikt og forstaelse av
leerende organisasjoner. En antakelse kan veere at disse leererne, i stor grad og i kraft av sin rolle i

profesjonsfellesskapet, dyrker disiplinen personlig mestring (Senge, 2006, s. 136)

Dersom denne studien skulle gjennomfares pa nytt, ville det vert interessant a involvere flere skoler
for slik & fa et starre utvalg. Inkludering av skoler som arbeider med implementering pa ulik mate
kunne tilfgrt flere perspektiver og innganger i mgte med studiens tematikk. Det hadde ogsa veert
gnskelig a fa intervjue flere av leererne ved skolen, og da sarlig leerere uten fremtredende roller i
skolens utviklings- og implementeringsarbeid, for a fa frem hvordan det kunne pavirket studiens

funn og konklusjoner.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Informasjon og samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Vurdering for leering i profesjonsfellesskapet’?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a forske pa hvordan
profesjonsfellesskapet i skolen som et tolkningsfellesskap kan statte den enkelte lzerers
vurderingsarbeid. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebare for deg.

Formal
Dette forskningsarbeidet inngar som del av min masteroppgave. Med utgangspunkt i min
forskningsskisse, er den tentative problemstillingen tenkt fglgende:

«Hvordan kan skolen som lzerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens
vurdering for leering?»

For & kunne besvare denne problemstillingen, har jeg definert falgende forskningssparsmal:

Hvordan operasjonaliseres fagfornyelsens vurdering for laering i skolens profesjonsfellesskap?
Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til & statte leererens arbeid med vurdering for leering?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Som student ved universitetet i Sgrast-Norge er jeg ansvarlig for prosjektet, i samarbeid med min
veileder Petter A Kongsgarden, som er fgrsteamanuensis i pedagogikk.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du blir farst og fremst kontaktet fordi du er leerer, og fordi jeg ensker a fa frem leererstemmen i mitt
forskningsprosjekt.

Utvalget til studien er gjort strategisk, noe som betyr at jeg velger informanter som jeg tror har noe
a fortelle om det fenomenet jeg @nsker a belyse i min masteroppgave. Min studie bestar av et lite
utvalg, og det er derfor viktig at mitt utvalg bestar av skoler og leerere som har arbeidet malrettet
med vurdering i profesjonsfellesskapet.

Hva innebarer det for deg a delta?
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Dersom du velger a delta i mitt prosjekt, innebaerer det at du fyller ut et sparreskjema.
Sparreskjemaet inneholder sparsmal som tar utgangspunkt i problemstilling og forskningssparsmal.
Dine svar fra sparreskjemaet blir registrert elektronisk. | etterkant av spgrreundersgkelsen, gnsker
jeg & gjennomfare intervju med utvalgte lerere og skoleledere. Intervjuet vil bli tatt opp med
lydopptaker, slik at jeg som intervjuer kan fokusere fullt ut pa a stille spgrsmal og a lytte.
Spersmalene i intervjuet baserer seg pa funn i spgrreundersgkelsen. De omhandler samme tematikk,
der mitt mal er & kunne ga dypere inn i utvalgte problemstillinger. Intervjuet vil ha en varighet pa
omtrent en time.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. All informasjon fra deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta, eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke informasjonen fra deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler informasjonen konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Alt av data vil bli
anonymisert, slik at ingenting vil kunne knyttes til deg og din skole. Navnet pa skolen din vil bli
kodet (slik som for eksempel «Bla skole», og lagres pa en egen pa en egen enhet adskilt fra gvrige
data. Det er kun undertegnede samt veileder som vil ha tilgang til innhentede data. Datamaterialet
vil bli lagret og I3st inn slik at ingen andre har tilgang til dette, og dette samtykkeskjemaet vil bli
holdt atskilt fra annet materiale knyttet til studien.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Alle data slettes nar prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent, juni/juli 2022.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra universitetet i Sgrast-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
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Universitetet i Sgrast-Norge ved student Marthe Handal Mgllegard (marthehandal @gmail.com)
eller veileder Petter A Kongsgarden (petter.kongsgarden@usn.no).
Vart personvernombud: Paal Are Solberg, mail: personvernombud@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon:
53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Marthe Handal Mgllegard/ Petter A Kongsgarden

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Samtykke kan innhentes skriftlig (herunder elektronisk) eller muntlig. NB! Du ma kunne dokumentere at du har gitt
informasjon og innhentet samtykke fra de du registrerer opplysninger om. Vi anbefaler skriftlig informasjon og skriftlig
samtykke som en hovedregel.

Ved skriftlig samtykke pa papir, kan du bruke malen her.

Ved skriftlig samtykke som innhentes elektronisk, ma du velge en fremgangsmate som gjer at du kan dokumentere at du
har fatt samtykke fra rett person.

Hvis konteksten tilsier at du bgr gi muntlig informasjon og innhente muntlig samtykke (f.eks. ved forskning i muntlige
kulturer eller blant analfabeter), anbefaler vi at du tar lydopptak av informasjon og samtykke.

Hvis foreldre/verge samtykker pé& vegne av barn eller andre uten samtykkekompetanse, ma du tilpasse formuleringene.
Husk at deltakerens navn ma fremga.

Tilpass avkryssingsboksene etter hva som er aktuelt i ditt prosjekt. Det er mulig & bruke punkter i stedet for
avkryssingsbokser. Men hvis du skal behandle serskilte kategorier personopplysninger og/eller de fire siste punktene er
aktuelle, anbefaler vi avkryssingsbokser pga. krav om eksplisitt samtykke.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Vurdering for lering i
profesjonsfellesskapet”, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

a delta i sperreundersgkelsen
a delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet i juni/juli 2022
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(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 2 Godkjenning NSD

Vurdering

Referansenummer
800167

Prosjekttittel
Vurdering for laering i profesjonsfellesskapet

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Serast-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og
utdanningsvitenskap / Institutt for pedagogikk

Prosjektperiode
01.01.2022 - 30.06.2022

Meldeskjema “
Dato Type
28.01.2022 Standard

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil
vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i
trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg, og
eventuelt i meldingsdialogen mellom innmelder og Personverntjenester.
Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

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,
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informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke,
jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av

personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for
spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til
nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er
adekvate, relevante og ngdvendige for formalet medprosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

Personverntjenester 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

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet
(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
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Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger,
kan det veere nadvendig a8 melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet
Far du melder inn en endring oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er ngdvendig a

oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi

deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa

svar fra oss fgr endringen gjennomfares.
OPPFQALGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om

behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3 Spgrreskjema

30.05.2022, 12:07 Profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap i arbeidet med vurdering for lzering — Rapport - Nettskjema
Rapport fra «Profesjonsfellesskapet som tolkningsfellesskap i
arbeidet med vurdering for laering»

Innhentede svar pr. 30. mai 2022 12:07

= Leverte svar: 20
= Pabegynte svar: (
= Antall invitasjoner sendt: 0

Med fritekstsvar

Spersmal 1

Innledende spersmal

Hvor mange ar har du arbeidet som leerer?

Svar Antall Prosent

0-5 7 35 % ==
5-10 5 25 % ==
10-15 5 25 % ==
15-20 0 0%

20-30 3 15 %

Spersmal 2
Innledende spersmal
Jeg trives i jobben som lzsrer.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 8 betyr helt enig.

Svar Antall Prosent

1 0 0%

2 1 5%

3 0 0%

4 3 15 %

5 8 40 % ==
5 8 40 % ==

Spersmal 3
Innledende spgrsmal
Jeg deltar aktivt i profesjonsfellesskapet pa skolen.

Svar pa en skala fra 1-8 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar Antall Prosent

1 0 0%

2 0 0%

3 0 0%

4 0 0%

5 9 45 % ==
6 11 55 0

Spoersmal 4
Innledende spgrsmal
Jeg er motivert for a leere og utvikle egen praksis i fellesskap med kollegaer.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar Antall Prosent
1 0 0%
2 0 0%

3 1 5%
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Svar Antall Prosent

4 1 5%

5 7 35 % ==

6 11 LER A ——— ]

Spersmal 5
Innledende spersmal
Jeg er opptatt av & vurdere min egen lzererpraksis i lys av erfaringsbasert kunnskap.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar Antall Prosent

1 0 0%

2 0 0%

3 0 0%

4 5 25 % ==

5 7 35 % ==
8 8 40 % ==

Spersmal 6
Innledende spersmal
Jeg er opptatt av a vurdere min egen |zererpraksis i lys av forskningsbasert kunnskap.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig

Svar Antall Prosent

1 0 0%

2 0 0%

3 0 0%

4 5 25 % ==

5 9 45 % =——=
6 6 30 % ==

Spersmal 7

Tematikk: Profesjonsfellesskapet generelt

Nedenfor falger en rekke pastander.

Svar pa en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar fordelt pa antall

1 2 3 4 5 6
P& min skole utvikles verdier og visjoner av lzerere og ledelse i fellesskap 0 2 1 5 6 6
P& min skole opplever jeg at profesjonsfellesskapet er preget av tillitsfulle relasjoner 0 0 1 2 10 7
Pa min skole opplever jeg at det er rom for & stille kritiske spersmal til eksisterende 0 3 > 3 s 4
praksis
P& min skole forventes det at jeg deltar aktivt i profesjonsfellesskapet 0 0 0 2 3 15
P& min skole er det forventet at jeg holder meg faglig oppdatert 0 0 2 2 5 "
P& min skole setter vi ord pa var hverdagspraksis 0 0 2 5 7 6
Jeg utvikler meg som laerer via profesjonsfellesskapet 0 0 0 3 ] "
Arbeidet i profesjonsfellesskapet fremmer en delings- og leeringskultur 0 0 1 1 8 10
Dreftinger i profesjonsfellesskapet er forankret i lareplan LK20 0 0 0 3 8 9
!:)rqﬂmger i profesjonsfellesskapet hjelper meg fil @ bli bevisst hva som er god praksis 0 0 0 2 10 7
i min rolle som lzerer

Svar fordelt pa prosent

1 2 3 4 5 6
P& min skole utvikles verdier og visjoner av lzerere og ledelse i fellesskap 0% 10 % 5% 25% 30 % 30 %
P& min skole opplever jeg at profesjonsfellesskapet er preget av tillitsfulle relasjoner 0% 0% 5% 10 % 50 % 3B %
P& min skole opplever jeg at det er rom for a stille kritiske spersmal til eksisterende 0% 15 9% 10% 15 % 40% 20 %

praksis
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Pa min skole forventes det at jeg deltar aktivt i profesjonsfellesskapet
Pa min skole er det forventet at jeg holder meg faglig oppdatert

Pa min skole setter vi ord pa var hverdagspraksis

Jeg utvikler meg som larer via profesjonsfellesskapet

Arbeidet i profesjonsfellesskapet fremmer en delings- og laeringskultur
Dreftinger i profesjonsfellesskapet er forankret i leereplan LK20

Dreftinger i profesjonsfellesskapet hjelper meg til & bli bevisst hva som er god praksis
i min rolle som leerer

Spersmal 8
Tematikk: Profesjonsfellesskapet og operasjonalisering av vurdering for lering
Nedenfor falger en rekke pastander.

Svar pé en skala fra 1-6 der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar fordelt pa antall

P& min skole har vi arbeidet kollektivt med vurdering for laering over tid
P& min skole har lesrere og ledelse arbeidet kollektivt med vurdering for lzering

P& min skole har skoleledelsen veert aktivt involvert i arbeidet med vurdering for
lzering

Pa min skole viser skoleledelsen lzrerne tillitt | arbeidet med vurdering for leering
Jeg ser behovet for & arbeide med vurdering for laering i profesjonsfellesskapet

P& min skole er meningsbryting og diskusjoner en del av det kollektive arbeidet med
vurdering for laering

P& min skole har vi, pa bakgrunn av refleksjon i profesjonsfellesskapet, utviklet en
felles forstaelse av hva som ligger i begrepet vurdering for lzsring

Pa min skole har vi en felles forstaelse av begrepet vurdering for laering som gir seg
utslag i en felles standard for vurderingspraksis

P& min skole har vi gjennom arbeid i profesjonsfellesskapet arbeidet bevisst for & fa
frem eksisterende holdninger rundt vurdering for leering

Pa min skole utveksler og drefter vi erfaringer i arbeidet med vurdering for lzering
Pa min skole gis det tid og rom for & arbeide kollektivt med vurdering for lzering

P& min skole arbeider vi for & oppna en felles oppfatning av utfordringer knyttet til
eksisterende vurderingspraksis

Pa min skole har vi i fellesskap reflektert over styrker og utfordringer ved eksisterende
vurderingspraksis

Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som ligger til grunn for eksisterende
vurderingspraksis

Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som trengs for at vi skal utvikle
eksisterende vurderingspraksis

P& min skole drofter vi vurdering for laering i lys av skolens virksomhet og
verdigrunnlag

Pa min skole oppfordres vi til egenvurdering av vurderingspraksis

Arbeidet med vurdering for laering i profesjonsfellesskapet pa min skole er forankret i
lzereplan LK20

Nar vi drefter vurdering for lzering, er vi opptatt av a forankre det i forskningsbasert
kunnskap

Nar vi drefter vurdering for leering, er vi opptatt av & forankre det i erfaringsbasert
kunnskap

Vi har benyttet oss av ekstern kompetanse (universitet og/eller hegskole) nar vi har
arbeidet med vurdering for leering i profesjonsfellesskapet

Svar fordelt pa prosent

P& min skole har vi arbeidet kollektivt med vurdering for lzering over tid
Pa min skole har lzerere og ledelse arbeidet kollektivt med vurdering for laering

P& min skole har skoleledelsen veert aktivt involvert i arbeidet med vurdering for
lzering

Pa min skole viser skoleledelsen lzererne tillitt i arbeidet med vurdering for lering
Jeg ser behovet for & arbeide med vurdering for |eering i profesjonsfellesskapet

P& min skole er meningsbryting og diskusjoner en del av det kollektive arbeidet med

0%
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0%
0%
0%
0%
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0%
0%
0%
0%
0%
5%

0%
10 %
10 %
0%
5%
0%

0%

3
5%
15 %
5%
0%
0%
5%

10%
10 %
25%
15 %
5%
15 %

105 %

4
30 %
30%

30 %

25%
10 %
20 %

15 %
25%
35 %
30 %
40 %
40 %

52,6 %

10

5
30 %
20%

25%

50 %
35 %
50 %
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75 %
55 %
30 %
55 %
50 %
45 %

36,8 %

35 %
3B %
40 %
25%
55 %
20 %
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vurdering for laering

Pa min skole har vi, pa bakgrunn av refleksjon i profesjonsfellesskapet, utviklet en

2 h A . - 0% 0% 25% 20% 35% 20%
felles forstaelse av hva som ligger i begrepet vurdering for lzering
Pa min skole har vi en felles forstaelse av begrepet vurdering for laering som gir seg 0% 10% 10% 20 % 40 % 50%
utslag i en felles standard for vurderingspraksis
P& min s_ko\e har vi g]enpom arbeid i prote_sjonsfelles_skapet arbeidet bevisst for & fa 0% 0% 30 % 25 9 259 20%
frem eksisterende holdninger rundt vurdering for lsering
Pa min skole utveksler og drofter vi erfaringer i arbeidet med vurdering for lsering 0% 0% 10 % 25% 45 % 20 %
P& min skole gis det tid og rom for & arbeide kollektivt med vurdering for lzering 0% 0% 20 % 30 % 30 % 20%
P& min skole arbeider vi for @ oppna en felles oppfatning av utfordringer knyttet til 0% 5% 15 % 40% 159 259
eksisterende vurderingspraksis
Pa min skole har vi i fellesskap reflektert over styrker og utfordringer ved eksisterende 0% 10 % 5% 35 % 20 % 30%
vurderingspraksis
P& min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som ligger til grunn for eksisterende 0% 5% 10 % 25 9 40 % 20 %
vurderingspraksis ? ° ° ° ? °
Pa min skole reflekterer vi i fellesskap over hva som trengs for at vi skal utvikle 0% 0% 20 % 30 % 30 % 20 %
eksisterende vurderingspraksis ° ° ° v ° °
s:r;?é:uikrﬁfgdraﬂer vi vurdering for leering i lys av skolens virksomhet og 0% 59 20% 20 % 20% 159%
Pa min skole oppfordres vi til egenvurdering av vurderingspraksis 0% 5% 30 % 35 % 15 % 15 %
gl?:'i;‘i:rt]rlwﬁgaturdering for lzering i profesjonsfellesskapet pa min skole er forankret i 0% 0% 5% 159 359 45%
Euar::s\far:ﬂer vurdering for leering, er vi opptatt av a forankre det i forskningsbasert 0% 10% 50% 30 % 25 9, 159%
E:r::si:ar;ﬁer vurdering for leering, er vi opptatt av & forankre det i erfaringsbasert 0% 0% 10% 30 % 30% 309
Vi har benyttet oss av ekstern kompetanse (universitet og/eller hagskole) nar vi har 0% 0% 0% 159 50 % 359

arbeidet med vurdering for lzering i profesjonsfellesskapet

Spersmal 9
Tematikk: Profesjonsfellesskapet og stotte til lerernes individuelle arbeid med vurdering for laring

Nedenfor felger en rekke pastander. Svar pa en skala fra 1-6, der 1 betyr helt uenig og 6 betyr helt enig.

Svar fordelt pa antall

1 2 3 4 5 6
Jeg reflekterer kontinuerlig over egen vurderingspraksis, pa bakgrunn av kollegiale 0 ) 1 5 5 9
prosesser
Jeg opplever at arbeidet med vurdering for laring i profesjonsfellesskapet har gitt 0 0 2 5 8 5
meg ny innsikt inn i min individuelle vurderingspraksis
Jeg bruker mine erfaringer fra egenvurdering i profesjsonsfellesskapet inn i min 0 1 3 3 10 3
individuelle vurderingspraksis i klasserommet
P& min skole har jeg gjennom arbeid i profesjonsfellesskapet blitt bevisst mine egne 0 ) 1 5 3 5
holdninger til vurdering for leering
Jeg opplever at arbeidet med vurdering for laering i profesjonsfellesskapet kan 0 0 1 5 5 3
overferes til min individuelle vurderingspraksis i kiasserommet
Jeg stetter meg til en felles visjon for ensket vurderingspraksis i mitt arbeid med 0 0 3 5 3 9
vurdering for laering
Jeg bruker erfaringer fra felles refleksjon i profesjonsfellesskapet i mitt arbeid med 0 0 0 8 7 5
vurdering for laering
Jeg anvender skolens felles standard for vurdering i mitt arbeid med vurdering for 0 0 1 2 5 12
lzering
Arbeidet med vurdering for leering i profesjonsfellesskapet har stettet min egen 0 ) 1 5 7 5
forstaelse av vurdering for laering slik det beskrives i LK20
Bruk av ekstern kompetanse (universitet og/eller hegskole) i arbeidet med vurdering
for laering har bidratt til & gjere meg tryggere i mitt individuelle arbeid med vurdering 1 0 6 9 4 0
for leering

Svar fordelt pa prosent

1 2 3 4 5 6
Jeg reflekterer kontinuerlig over egen vurderingspraksis, pa bakgrunn av kollegiale 0% 0% 5% 259 25 % 45 9%
prosesser
Jeg opplever at arbeidet med vurdering for lesring i profesjonsfellesskapet har gitt 0% 0% 10 % 259 40% 251
meg ny innsikt inn i min individuelle vurderingspraksis ° ° ° v ° °
Jeg bruker mine erfaringer fra egenvurdering i profesjsonsfellesskapet inn i min 0% 5% 15 % 15 % 50 % 15 %
individuelle vurderingspraksis i klasserommet ° ° ° ° N °
P& min skole har jeg gjennom arbeid i profesjonsfellesskapet blitt bevisst mine egne 0% 0% 5% 25% 40 % 30 %
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holdninger til vurdering for lasring

Jeg opplever at arbeidet med vurdering for lsering i profesjonsfellesskapet kan

9 o P o 9 9
overferes til min individuelle vurderingspraksis i klasserommet 0% 0% 5% 30% 25% 40%
Jeg stetter meg til en felles visjon for ensket vurderingspraksis i mitt arbeid med 0% 0% 15 9% 25 9 15 % 45 %
vurdering for laering ° ° v ° ’ °
Jeg bruker erfaringer fra felles refleksjon i profesjonsfellesskapet i mitt arbeid med 0% 0% 0% 40 % 35 9 25 0
vurdering for |aering ° ° v ° ° °
Jeg anvender skolens felles standard for vurdering i mitt arbeid med vurdering for 0% 0% 5% 10 % 259 60 %
lzering

Arbeidet med vurdering for lzering i profesjonsfellesskapet har stottet min egen 0% 0% 59 30 % 35 % 30 %
forstaelse av vurdering for laering slik det beskrives i LK20

Bruk av ekstern kompetanse (universitet og/eller hegskole) i arbeidet med vurdering

or leering har bidratt til & gjore me ere | mitt individuelle arbeid med vurderin o b o /o b b
for leering har bidratt til & gj g trygg i mitt individuell beid med vurdering 5 % 0% 30 % 45 % 20 % Q%

for leering

Vedlegg 4 Intervjuguide

Hvordan kan skolen som lerende organisasjon bidra til implementering av fagfornyelsens

vurdering for lering?

Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap laereplanens (LK20) vurdering for
leering?
Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til a stgtte den enkelte laerers arbeid med vurdering for

leering?

Jeg vil starte intervjuet med & presentere meg selv og mitt prosjekt:

I lgpet av de siste tidr har vi sett et stadig gkende fokus pa profesjonsfellesskapets betydning, blant
annet knyttet til lzereres og elevers lering og utvikling. I samme tidsrom har ogsa vurderingsfeltet,
og serlig VL, fatt gkt oppmerksomhet. Dette er noe av bakgrunnen for at jeg i denne studien
gnsker a forske pa profesjonsfellesskapet som arena for leering og utvikling innen arbeidet med
VAL.

Jeg er opptatt av deres opplevelser og erfaringer som laerere i profesjonsfellesskap, ikke av riktige
eller gale svar. Jeg vil fokusere fullt ut pa a lytte og veere til stede i intervjuet, og tar derfor
lydopptak av intervjuet.

Apningsspgrsmal:

1. (Kan du fortelle om din utdanningsbakgrunn og hvor lenge du har jobbet som leaerer?)
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2. (Kan du fortelle litt om hvordan du trives i leereryrket?)

3. Hvordan opplever du forventningene om egen leering og utvikling i leererrollen?

Hovedspgrsmal:

Forskningssparsmal 1: Hvordan operasjonaliserer skolens profesjonsfellesskap leereplanens (LK20)

vurdering for leering?

4. Hva legger du i begrepet profesjonsfellesskap?
e Hva legger du i begrepet lerende skole?
e Tenker du at skolen din er en lzerende skole? Hvorfor/hvorfor ikke?

5. Hva innebarer det for deg a delta aktivt i et profesjonsfellesskap?

6. Kan du beskrive profesjonsfelleskapene pa din skole?

e Hvordan er profesjonsfellesskapene organisert?

e Kan du fortelle om innholdet i mgtene? (informasjon? beskjeder? gruppearbeid?
refleksjoner pa bakgrunn av forskningshasert/erfaringsbasert kunnskap?)

e Hva legger du i skoleutvikling?

e Kan du fortelle hvordan du opplever arbeidet med kompetanseutvikling ved din
skole?

7. Kan du fortelle litt om hvordan du opplever nytteverdien av mgtene og begrunne det for
meg?

8. Nar det gjelder arbeidet med VfL i profesjonsfellesskapet; kan du si noe om hvordan dette
har veert organisert?

e Har det foregatt over tid?

e Hvem har vert involvert?

e Kun informasjon, eller felles refleksjoner rundt eksisterende praksis? Fokus pa
holdninger til VfL?
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9.

10.

11.

12.

13.

e Kiitisk blikk pa eksisterende praksis?

e Fokus pa skolens verdigrunnlag?

e Hvordan utvikles/deles kunnskap?

e Kan du beskrive hvordan dregftinger forankres i LK20?

Kan du fortelle litt om hvordan verdier og visjoner utvikles ved din skole?

e Hvem definerer disse?

e | hvilken grad er leererne med pa a utforme verdier og visjoner?

e Opplever du at leererne og ledelsen er enige om visjoner og verdier, og slutter seg til
disse?

e Huvilke prosesser ligger til grunn?

e | hvilken grad opplever du at skolens verdier og visjoner vises igjen i pedagogisk
praksis?

Pa hvilken mate opplever du at skolens profesjonsfellesskap er opptatt av og klarer a sette
ord pa skolens hverdagspraksis i arbeidet med VfL? Utdyp gjerne med eksempler

Hvordan opplever du forholdet mellom fokuset pa erfaringsbasert og forskningsbasert
kunnskap i profesjonsfellesskapets arbeid med VfL?
e Hvordan arbeider profesjonsfellesskapet med erfaringsbasert kunnskap? Gi gjerne
eksempler
e Hvordan arbeider profesjonsfellesskapet med forskningsbasert kunnskap? Gi gjerne
eksempler

Hvordan opplever du at arbeidet med VfL i profesjonsfellesskapet har fatt innflytelse pa
skolens vurderingspraksis?

o Felles forstaelse av begrepet VfL?

e Felles vurderingsstandard?

Hvordan vil du beskrive relasjonene i profesjonsfellesskapet ved skolen?
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14. Pa hvilken mate opplever du at leererne blir vist tillit og gitt ansvar i arbeid i
profesjonsfellesskapet?

Opplever du at din kompetanse blir verdsatt og vektlagt i profesjonsfellesskapet?

15. Hvis du gnsker a stille spgrsmal ved det som draftes og tas opp i profesjonsfellesskapet —
hvordan opplever du at det blir mottatt?

16. I hvilken grad opplever du at meningsbryting og uenighet sees pa som en ressurs i
utviklingsarbeid i profesjonsfellesskapet?

Forskningssparsmal 2: Hvordan bidrar profesjonsfellesskapet til & statte den enkelte leerers arbeid

med vurdering for laering?

17. Hvordan opplever du at arbeidet med VL i profesjonsfellesskapet far innflytelse pa din
vurderingspraksis?

Tar du i bruk andres erfaringer i din individuelle praksis?

Er skolens verdigrunnlag og visjoner del av din vurderingspraksis?

Pavirker refleksjonene i fellesskapet dine individuelle refleksjoner rundt VfL?
Statter du deg til profesjonsfellesskapets felles forstaelse av VfL i din
vurderingspraksis?

18. Har profesjonsfellesskapet utviklet en felles standard nar det gjelder VfL som du anvender i
ditt individuelle vurderingsarbeid? Utdyp gjerne med eksempler

19. Er det noen kriterier/betingelser ved arbeidet i profesjonsfellesskapet som du opplever som
spesielt viktige for at du skal kunne utvikle din egen kompetanse knyttet til VVfL?

Tidsbruk?

Tillit/ansvar?

Relasjoner?

Rom for meningsbryting, uenighet og kritiske spm?
Organisatoriske rammer for deling av kunnskap/erfaringer?

20. Har du noe du vil tilfaye som du feler at det er viktig a fa frem til slutt?
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