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Summary
The starting point of this master thesis was tdysthe implementation of the school developing

projectschool-based developme®ichool-based development is part of a joint etfmdevelop all
secondary schools in Norway. In 2012, the goverrniimpepared th&trategy for secondary schopls
and school-based development is one of the meaisuti@s strategy. The goal of school-based
development is to increase each school's overalpetence in classroom management, reading,
writing and arithmetics, and to develop the sclasoan organization. The project started in 2012 and
will end in 2017.

The main question for this master thesis is: Hoveclwool leaders experience challenges in a school-

based development project? | have also developgddsearch questions:

1 How do school leaders regard teachers' competeribe management of student learning?
2 Which perceptions do school leaders have of exatlearning?
3 How do school leaders understand a school-basezlapment project?

4 How do school leaders understand leadershipesigdk in a school-based development project?

The methodological approach is qualitative. Theppse was to examine how school leaders
experience challenges of leading a school-baseelalawent project. I've been looking for school
leaders' experiences with and opinions on schasddevelopment. The strategy for obtaining
information has been conducting semi-structureerunrtws with eight principals at secondary
schools. Through the analysis | developed categdfigrther discussed.

The theoretical perspectives | have used are diitguerspectives on leadership, learning and
competence. Theoretical perspectives on organirtlearning are central. Action learning is a part
of the theoretical basis of the thesis.

In brief this study finds that principals have apige opinion on school-based development. They
are concerned that teachers will focus on buildiegschool as an organization and a community.
When it comes to leading school-based developni@ststudy finds that the action learning
processes are carried out differently. A commotufesais that the principals hold on to existing
structures in terms of management and implememtafiechool-based development. Findings in this
study show that many of the principals relate tb@in role to planning and administration, and they
are very engaged in how teaching works in class.principals seem to particularly emphasize
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teachers' professional competence, relational/kskiizs and their didactic skills. Furthermore,
findings show that there are some obscurity reggrdooperation with external actors outside the
school.
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Forord

Denne masteroppgaven utgjgr siste del av et deftidsim i
Samfunnsplanlegging og ledelse som har pagatistie faie arene. Jeg valgte et
tema som jeg er opptatt av og som bergrer medejolnin som leerer. Leereres
kompetanseutvikling er sveert aktuelt om dagen naate landets skoler med
ungdomstrinn skal gjennom prosjeks&blebasert kompetanseutvikling
Skolebasert kompetanseutvikling har til hensiktvakie den enkelte skoles
samlede kompetanse i klasseledelse, lesing, sgragrregning. Det har veert
interessant a snakke med atte rektorer om derasreér med ledelse av
skolebasert kompetanseutvikling for leerere. Gjenadoeidet med

masteroppgaven har jeg leert sveert mye som jeg wiled meg videre.
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og inspirerende. Jeg vil takke veilederen min, Rele Andreassen, for god og
inspirerende veiledning gjennom hele prosessersviart stor takk ogsa til kona
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giennomfgre masterprosjektet.

Alesund, mai 2014
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1.0 Innledning

1.1 Skolebasert kompetanseutvikling

| 2012 sluttet Stortinget seg til Stortingsmeldizy(2010-2011Motivasjon - Mestring - Muligheter
ogsa kalt Ungdomstrinnsmeldingen. Intensjonen batisgsmeldingen var & skape et ungdomstrinn
som gker elevenes motivasjon og mestring. Man giidsgeelevene bedre leering gijennom en mer
praktisk og variert opplaering. Pa bakgrunn av stgstmeldingen utarbeidet regjeringdtrategi for
ungdomstrinnetmed tittelerMotivasjon og mestring for bedre leerirag undertitteler-elles satsing
pa klasseledelse, regning, lesing og skriikignnskapsdepartementet, 2012). Strategien skhlaj
fem ar, fra og med skolearet 2012/2013 til og medesiret 2016/2017, og gar ogsa under navnet
Ungdomstrinnssatsingen. Det fgrste aret skullekiihe under satsingsomradene utvikles og

piloteres.

Ett av tiltakene i Strategi for ungdomstrinnet haart & innfgre valgfag, noe som startet opp skelear
2012/2013. Et annet sentralt tiltak er skolebdsampetanseutvikling i klasseledelse, regning, igsin
og skriving for leerere og skoleledere (Kunnskapadementet, 2012, s. 3).

Utgangspunktet for denne masteroppgaven er a stimigigringen aBtrategi for ungdomstrinnet
Et sentralt element i strategien er som s&gtebasert kompetanseutvikljrag det er dette tiltaket
som danner bakteppet for masteroppgaven. Skolebasepetanseutvikling pekes pa som ett av
tiltakene for & styrke klasseledelse, leseferdighekriveferdigheter og ferdigheter i regning hos
elevene. | Strategi for ungdomstrinnet omtalesedd@sert kompetanseutvikling som det mest
omfattende tiltaket for & statte leerere og skokiedKunnskapsdepartementet, 2012, s. 8). |
Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling pdemstrinnet 2012-2017
(Utdanningsdirektoratet, 20%,Z0m bygger pa Strategi for ungdomstrinnet, greier

Utdanningsdirektoratet ut om hva de legger til gréor skolebasert kompetanseutvikling.

Utdanningsdirektoratet (2012, s. 5) definerer sbasert kompetanseutvikling slik:

Skolebasert kompetanseutvikling innebeerer at skated ledelsen og alle ansatte, deltar
i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hegrsier & utvikle skolens samlede kunnskap,
holdninger og ferdigheter nar det gjelder leeringdervisning og samarbeid.
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Dette forutsetter blant annet en systematisk Linkba organisasjons- og individniva over tid. Den
skolebaserte kompetanseutviklingen skal bidraftirBedre praksisen bade i klasserommet og
videreutvikle skolen som organisasjon (ibid., &)4-

Skolebasert kompetanseutvikling skal giennomfaéesgmtlige skoler med ungdomstrinn i Norge de
neste fire arene. Hvordan den enkelte kommune sklge organiserer arbeidet vil komme til &
variere. Dette papekes ogsa i Strategi for ungdumnstt, og det er meningen at fokusomrader og
progresjon skal kunne tilpasses lokale forholdrt&tsen vil for eksempel kunne bli ulik fra
kommune til kommune avhengig av fokusomrader i elgkelte kommune frem til oppstart av
arbeidet med den skolebaserte kompetanseutvikliriggmarbeidsrelasjonene vil kunne bli ulike for
sma kommuner sammenlignet med store kommuner.ieleSsategi for ungdomstrinnet at sma

kommuner kanskje vil matte samarbeide pa tversoawkunegrenser.

Skolearet 2012/2013 ble det gjennomfart pilotedmgkolebasert kompetanseutvikling. Denne ble
organisert av NTNU i samarbeid med Utdanningsdinektet. Skoler og skoleeiere som deltok fikk
tildelt midler fra direktoratet til gjennomfaringeng 37 skoler var med i piloteringen. Fra skoleare
2013/2014 til og med skolearet 2016/2017 skal ledlahdets skoler med ungdomstrinn delta i selve
prosjektet skolebasert kompetanseutvikling. Skoldimeorganisert i fire puljer der alle skoler er e
del av prosjektet i tre semestre. Slik er fremdrift prosjektet: Pulje 1 gar fra hgst 2013 til ogdm
hgst 2014, pulje 2 fra hgst 2014 til og med hg$62pulje 3 fra hgst 2015 til og med hgst 2016 og
pulje 4 fra hgst 2016 til og med hgst 2017.

1.2 Et utviklingsarbeid pé alle nivaer

1.2.1 Involverte aktarer i skolebasert kompetanseutkling

Skolebasert kompetanseutvikling er et reformarbert ikke bare dreier seg om arbeidet som gjgres
i hver enkelt skole, men som for eksempel gjennettvarkssamarbeid ogsa skal utvikle regioner.
Mange ulike aktgrer skal involveresStrategi for ungdomstrinnéKunnskapsdepartementet, 2012,
s.11) omtales alle aktarers rolle i utviklingsadegislik: 'Det er mange aktgrer som pa ulike mater
har et ansvar og ma bidra til & na et felles sikiééom gkt motivasjon og leering for elevene. En
viktig forutsetning for a lykkes er klarhet om eslbg ansvar og god dialog mellom aktgrer pa ulike
niva i sektorer.Videre i strategidokumentet omtales forventnirgéhalle aktgrene: elever,

foreldre, leerere, skoleledere, skoleeiere, unitedssiog hgyskolesektoren, regional Gnist og
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nasjonale myndigheter. Figuren under viser aktgmgene som vil ha en sentral rolle i skolebasert

kompetanseutvikling. Av figuren gar det frem hvesmsskal bista skoleeierne og skolene.

Masjonala
sentre,
andre

Universiteter m
fagmiljoer

og hpgskoler
GNIST g ey

nasjonalt

GMNIST
KD regionalt/
Udir Prosjekt-
FM ledere

GMIST

Skoleeiere

Utviklings-
veiledere
Ressurs-
leerers Skoler
Foreldre

Figur 1 Figuren er hentet fra Plan for skolebaskotmpetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet,
2013a, s. 4)

Leererneforventes a delta aktivt i den skolebaserte koamautviklingen. Det krever godt
samarbeid med kolleger og erfaringsdeling med @#sikt & gke egen og skolens samlede

kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2012).

Skoleledernskal utvikle skolen som leerende organisasjon ogkdelede skolebasert
kompetanseutvikling. Det innebeerer blant annetiBlete gode arenaer for kompetansedeling og
erfaringsdeling pa egen skole, men ogsa mellonmesk8koleledere skal delta i lokale nettverk for &

dele erfaring (ibid.).
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Skoleeiethar sammen med Fylkesmannen, KS og regional Gldi8Varet for & sette sammen lokale
nettverk. Det er forventet at skoleeier ogsa bidrad egne ressurser til skolebasert
kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2013t forventes at skoleeierne stgtter skolene i

arbeidet med skolebasert kompetanseutvikling (Kkapsdepartementet, 2012).

Det er ansatt 50tviklingsveilederga landsbasis som i kommunene skal bidra i gjenadntfen av
skolebasert kompetanseutvikling. Utdanningsdiredtarhar fordelt ressurser til ansettelse av
utviklingsveilederne. Utviklingsveilederne skal wegersoner som har god innsikt i ledelse av
utviklingsprosesser i skolen. De anses for & kulingentrale aktarer for at skoleeiere og skolalede

skal kunne lykkes med det lokale utviklingsarbei@i#tlanningsdirektoratet, 2013a).

I universitets- og hgyskolesektoskal leererutdanningsinstitusjoner og andre fagrilfilby
skolebasert kompetanseutvikling til alle skoler meddomstrinn (Utdanningsdirektoratet, 2012).
UH-sektoren forventes a skulle bidra til & utviklg formidle kunnskap om god praksis i
klasseledelse, regning, lesing og skriving (Kunpskizpartementet, 2012).

| alle fylker er det etableregionale GNIST-partnerskapisse partnerskapene vil sette satsingen pa
ungdomstrinnet pa agendaen (Utdanningsdirektor2@df). Regional Gnist skal bidra til
koordinering av satsingene regionalt, og bidrgdill dialog om skolebasert kompetanseutvikling

mellom nasjonalt og lokalt niva (Kunnskapsdepartatieie 2012).

Utdanningsdirektoratetil ha ansvaret for faglig oppfalging. Videre WUDIR vaere ansvarlig for
nettverk for ansatte i nyopprettede Gnist-stilling2isse personene skal stgtte skoleeiere og
skoleledere i den skolebaserte kompetanseutvikiirfigédanningsdirektoratet, 2012).

1.2.2 Ontariostrategien

| bunnen av strategien for ungdomstrinnet liggey slék jeg ser det, den samme tenkingen som i
Ontariostrategien (Canada). | Ontario er det fr@420g frem til i dag gjennomfgrt en omfattende
skoleutviklingsstrategi. Ontariostrategien tok sigél a forbedre skole- og klasseromspraksis i hele
delstaten. Strategien dreier seg om forbedringnaervisnings- og leeringspraksiser i tusenvis av
klasserom, og at det krever at alle aktgrene irutishgssystemet involverer seg, samt deres partnere
(Levin & Fullan, 2008).
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| bokaHow to Change 5000 Schodlsevin, 2010) beskriver Ben Levin hvordan Ontaray hArbeidet for
a na haye faglige resultat, gke gjennomfgringsgradoidra til sosial utjevning og gke tiltroen tiladen
hos foreldre og arbeidslivetvarig forbedring av elevresultat krever et variggasjement i & forandre
skole- og klasseromspraksitevin 2012, s. 49). Levin sier at de viktigsiermentene nar det gjelder
forbedring av undervisning involverer styrking awdervisning- og leeringspraksiser og leerer-elev -

relasjoner pa tvers av alle klasserom og leeremeskele eller et system (Levin, 2010, s. 91).

Ontariostrategien bygger pa Fullans (2003) teolevel reformhvor statlig niva (The state),
kommune/region (The district) og skolen jobber sanmgjennom felles tilnaerminger og strategier.
Slik jeg leselStrategi for ungdomstrinnétygger altsa denne pa den samme tenkingen sonaii@nt

| forordet til strategidokumentet pekes det panalrimg ikke skjer gjennom styring fra nasjonaltaniv
alene. Videre star det at suksess i arbeidet Wiéage av godt samarbeid, tillit og kommunikasjon pa

tvers av og mellom nivaene og aktgrene i skolesekt(Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 2).

1.3 Feltet jeg har studert

| arbeidet med denne masteroppgaven studeresaditsilet med innfaringen &trategi for
ungdomstrinnebg hvordan skolebasert kompetanseutvikling gjerfeoes i skolen som

organisasjon. Intensjonen min er a belyse utvildprgsesser der ledelsen og de ansatte sammen skal
utvikle skolens samlede kunnskap, holdninger odidyeter. Sgkelyset er pa utfordringene som

ligger i ledelsen av arbeidet som den enkelte s&kdé gjare i & forbedre skolens samlede
kompetanse. De viktigste aktgrene jeg fokuserarskolens rektor og skolens leerere. Skolens

rektor fordi han har ngkkelrollen i skolens utuiigsarbeid, og skolens laerere fordi utviklingsareeid

til syvende og sist dreier seg om a utvikle leerekmmpetanse. Som nevnt vil selvsagt flere aktarer
utenfor skolen fa betydning i ulike sammenhengam feg har satt hovedfokuset pa prosessene som

foregar innenfor skolens fire vegger.

Masteroppgaven handler om hvordan skolen med lssteiedelse sammen skal jobbe med & utvikle
skolens samlede kompetanse. Dette vil lede inemsingsfeltet mellom det individuelle og det

kollektive. Skolebasert kompetanseutvikling rettd&sus mot det kollektive arbeidet som skal gjares i
organisasjonen, men forutsetter systematisk uhgktidde pa organisasjons- og individniva over tid.

Hver enkelt skole skal finne sin vei.

Samtidig som at de ansatte pa en skole kollekkiat arbeide med denne kompetanseutviklingen, er

hver skole en del av et stgrre kollektiv. Alle skained ungdomstrinn skal jobbe ut fra de samme
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sentralt gitte mal. | tillegg til skolene skal ogsd@jionalt og nasjonalt niva aktivt statte skolene
giennom & involvere seg i prosessen. Et samleagetkoler og kommuner skal altsd sammen med

staten kollektivt jobbe med dette prosjektet i dsta fire arene.

Ved at alle nivaer er representert vil man kangkjene hevde at det staten initierer har en lang og
kronglete vei a ga far det gir utslag i konkretksia i klasserommet. | dette spennet kan mandetat
ligger to diskurser. Den ene er den politiske diskn som dreier seg om visjonene, overordnede mal
og forventninger fra politisk og statlig hold. Dandre diskursen er den faglige. | den faglige
diskursen ligger det pedagogiske, det som dregpsepraksisfeltet der mgtet mellom laerer og elev
skjer. Problemstillingen blir hvordan intensjonex $tatlig niva transformeres nedover gjennom
systemet og inn i klasserommet. Med andre ord kam snakke om at den overordnede og politiske
diskursen ma oversettes til en faglig diskurs nérentninger fra toppen skal mate virkeligheten i

skolehverdagen (Elmore, 2004).

Arbeidet rundt om pa skolene de kommende fire avédrsmm sagt dreie seg om at ledelsen og alle
andre ansatte pa skolen i fellesskap skal utvikbéesis kompetanse. Organisasjonslaering er et
teoretisk perspektiv som kan kaste lys over deklingsarbeidet som skal gjgres. Strategi for
ungdomstrinnet peker pa organisasjonslaering nastdeat rektor har ansvaret for & utvikle skolen
som organisasjon. Skolebasert kompetanseutvikkabatsa baere preg av a veere en leerings- og
utviklingsprosess, og skal ikke forstas som implet@eng eller iverksetting av konkrete tiltak eller
metoder i undervisningen. Det skal skapes ny felstd innsikt og kunnskap. Laeringen vil forega i
eget praksisfelt, og blir dermed knyttet til dagligandlinger. Skolebasert endring ma starte i
klasserommet, laererne ma starte med a bli kjegeti idasserom. | falge Levin (2010) blir det feil a
bruke ordet implementering nar man snakker omlé skape varige og effektive endringer i skolen.
Endringer skjer ikke som fglge av at skoler bliadtyder faringer i en sentralt gitt plan. Endring a
praksis forutsetter noen krevende prosesser i skotpdet er ikke tilstrekkelig med et vedtak om
implementering av et program. Initiativet ma komingede som jobber i skoletLearning can not

be mandated from above, nor can good teachifigid., s. 121)

1.4 Problemstilling

Skoleutvikling forutsetter en systematisk utviklipg organisasjons- og individniva over tid. Den
skolebaserte kompetanseutviklingen skal bidraftirBedre praksisen bade i klasserommet og
videreutvikle skolen som organisasjon. Levin (20diigkker ogsa om forholdet mellom individ og
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organisasjon. Han papeker at det a endre pedagogikgis krever riktig statte fra skolen som
organisasjon. Hvis det ikke skjer, vil ikke forbetltaererpraksis eller gkt leering skje. Endring av
praksis vil bare skje pa den rette skolen i ensyttemkontekst (Levin, 2010, s.139).

| det store landskapet vil jeg altsa rette lyskastenot arbeidet som skal forega pa
organisasjonsniva, og da pa den enkelte skolevimeedmalsetningene i Strategi for
ungdomstrinnet er som tidligere nevnt styrkingavdrnes kompetanse i klasseledelse, lesing,
skriving og regning (Kunnskapsdepartementet, 2812). Forbedret laererpraksis skjer kun dersom
skolen som organisasjon har fokus pa dette (EIn2f@0). Dette blir kiernen i oppgaven min. Jeg
ansker & se pa hvilke utfordringer som liggeredel giennomfaringen av den skolebaserte
utviklingen pa organisasjonsniva. Intensjonen bgigaven min er & belyse ledelse som betingelse

for utvikling av leerernes kompetanse.

Med bakgrunn i det jeg har beskrevet til na hanjegbeidet falgende problemstilling:

Hvordan opplever skolelederne utfordringene medetlasert kompetanseutvikling?

Med utgangspunkt i strategiene for skolebaserklimgsarbeid, og gjennomgangen av de teoretiske
perspektivene som gjenfinnes i styringsdokumergaiammeverk, har jeg utarbeidet fire
forskningsspgrsmal:

1. Hva tenker skolelederne om leerernes kompetdesdelse av elevenes laering?

2. Hvilke oppfatninger har skolelederne av leerésering?

3. Hvordan forstar skolelederne skolebasert konmgetatvikling?

4. Hvordan forstar skolelederne lederutfordringesielebasert kompetanseutvikling?

For det farste gnsker jeg & finne ut av hva skd@te ser pa som viktig kompetanse for lzerere for at
de skal kunne lede lgering og skape et lseringsisalj fremmer elevenes leering.

For det andre vil jeg finne ut av hvilke oppfatréngkoleledere har av laereres laering. Skolebasert
kompetanseutvikling handler mye om at lzerere skalystigere i a lede og legge til rette for
elevenes lzering, og at denne kompetansehevingéfosk@a i leerernes eget praksisfelt. Siden
laereren er den enkeltfaktoren som har starst iknivig pa elevenes leering (Nordahl, 2012), synes

jeg det vil veere interessant a finne ut av hvoiskaieledere ser pa laereres leering.
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For det tredje vil jeg finne ut hvordan skoleledsee pa en utvikling der strategien falger en induk
logikk. Jeg gnsker & finne ut av skoleledernegdeise og opplevelse av skolebasert
kompetanseutvikling, med andre ord en utvikling samutgangspunkt i den daglige praksis pa
skolen. Med daglig praksis mener jeg arbeidet peigd pa skolen gjgr med & skape et godt

leeringsmiljg, der ledelse av elevenes laering liggen en del av leeringsmiljget.

For det fierde gnsker jeg a finne ut hvordan skoleine opplever lederutfordringer i skolebasert
kompetanseutvikling. Jeg gnsker a finne ut av levitidter de ser for seg at prosessene som falger
med den skolebaserte kompetanseutviklingen skatlelkg lurer altsa pa hvordan skoleledere ser for
seg at en induktiv utviklingsstrategi skal ledesbéidet som skal giennomfares er ikke
implementering av konkrete tiltak, og jeg lureripéike strategier skoleledere ser for seg i en slik

type utvikling.

1.5 Oppgavens struktur

| kapittel 2 presenterer jeg ulike teoretiske peks$er pa laering, ledelse og kompetanse.
Perspektiver pa organisasjonslaering vil sta senfled) viser ogsa til tidligere forskning pa fellet
kapittel 3 gjar jeg rede for metodiske perspekts@mn ligger til grunn for hvordan jeg har utformet
undersgkelsen. | dette kapitlet forklarer jeg dysdrdan jeg har analysert intervjuene jeg har
giennomfart med atte rektorer. Jeg viser til argglyssedyresystematisk tekstkondensersam jeg
brukte til & kategorisere dataene. Kapittel 4 eprsentasjon av det empiriske materialet. Denne
presentasjonen er en sammenfatning av det som dremiker av kategoriseringen. Det empiriske
materialet som jeg presenterer i kapittel 4 dregtespp mot aktuell teori i kapittel 5. Her tar jeg
utgangspunkt i de mest sentrale funnene, og dregted opp mot teori som er presentert i kapittel 2

Oppgaven oppsummeres sa i kapittel 6.
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2.0 Teoretiske perspektiver

| dette kapitlet presenteres teoretiske perspaksom vil bli brukt i drgftingsdelen. Kapitlet er
inndelt i tre: teoretiske perspektiver leélelse teoretiske perspektiver pering og teoretiske
perspektiver pompetanseDette er perspektiver som kan kaste lys over profiidlingen som

dreier seg ontedelseavlaeringsprosesser med hensikt & utvikle laer&mapetanse

Teoriener valgt ut fra flere hensyn. For det fgrste eritealgt ut med bakgrunn i at

problemstillingen og forskningsspgrsmalene dresgram ledelse, leering og kompetanse. Derfor er
teoretiske perspektiver pa disse omradene medpé&eirgene er valgt for a kunne kaste lys over
prosessene som er gjennomfgrt i skolene gjennoes @ebeid med skolebasert kompetanseutvikling.

Hensikten er a bruke teorien i drgftingen av furnen

Formalet med denne studien er som tidligere beski@undersgke hvordan skoleledere opplever
utfordringer i skolebasert kompetanseutvikling. &lse av skolebasert kompetanseutvikling har blant
annet & gjare med hvordan rektorer leder et kallektviklingsarbeid pa egen arbeidsplass.
Transformasjonsledelse er et teoretisk perspektiegelse som kan belyse akkurat det, og er derfor

med som en del av teorigrunnlaget.

For det andre er teori valgt ut fra det som datadteppet for studien, altsa Strategi for
ungdomstrinnet og skolebasert kompetanseutvikitgategi for ungdomstrinnet sié8kolebasert
kompetanseutvikling innebeerer at skolen, med ledeldg alle ansatte, deltar i en utviklingsprosess
pa egen arbeidsplass. Hensikten er & utvikle slsadamlede kunnskap, holdninger og ferdigheter

nar det gjelder lzering, undervisning og samarbeitiitdanningsdirektoratet, 2012, s. Ber ser man

et systemperspektiv og ikke et individuelt persjppepé leering. P& bakgrunn av det er teori om
organisasjonslaering valgt for a kunne belyse hvotaaingsprosesser i skolebasert
kompetanseutvikling har forlgpt ved skolene soraredel av denne studien. Nar det gjelder valget av

teori om organisasjonslaering var altsa bakteppanfisteroppgaven med pa a styre teorivalget.

Skolebasert kompetanseutvikling er et prosjekt satgangspunktet skal finne sted pa flere ulike
arenaer, bade i hver enkelt skole men ogsa utskfden. Fullan (2003) sier at et storskala
utviklingsprosjekt avhenger av utstrakt samarbéidebinnad pa hvert enkelt niva (for eksempel
innad péa hver skole), samt mellom nivaene (for ekse skole-region, skole-stat). Jeg mener at et
distribuert perspektiv pa ledelse vil kunne kaggedver skolebasert kompetanseutvikling nettopp
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fordi ledelse i skolebasert kompetanseutviklingeikitfares av en enkelt person alene, men blirtutfar
av ulike personer pa ulike arenaer i ulike sammegée Derfor er distribuert ledelse med som
teoretisk perspektiv.

En tredje begrunnelse for valg av teori er det fmmkom av empirien. Gjennom analysearbeidet i
denne studien pekte det seg ut elementer somségté kunne knyttes til ledelsesperspektivet
instructional leadership. Instructional leadershifltsd med som en del av teorigrunnlaget fortli de
empirien fremstod mange elementer som var muligydté til dette perspektivet. Det samme gjelder
for valget av teoretiske perspektiver pa lederrofBjennom analysen s jeg at elementer i empirien
kunne knyttes til rollefunksjoner i PAIE-modellegt{and, 2007). Aksjonslaering er med som en del
av de teoretiske perspektivene fordi det gjennderwuene viste seg at denne arbeidsformen stod
sentralt i skolene nar de jobbet med skolebasenpledanseutvikling. Empirien var altsa styrende

ogsa for dette valget.

Teoretiske perspektiver pa kompetanse er valgtimak&drunn i bade problemstillingen og bakteppet
for studien. Skolebasert kompetanseutvikling Harensikt a utvikle skolens samlede kompetanse pa
gitte omrader. | ett av forskningsspgrsmaleneguije etter rektorenes syn pa viktig
laererkompetanse. Av disse grunnene anser jeg sptgddiver pa kompetansebegrepet er relevant i

drgftingen av funn som fremkommer av empirien.

Oppsummert kan man si at tre forhold har veert styedor valg av teori:
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene
Bakteppet for studien

Elementer som fremkom av empirien

2.1 Teoretiske perspektiver pa leering

| det fglgende vil jeg vil bringe frem noen teoskt perspektiver pa organisasjonsleering. Strabegi f
ungdomstrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2012kgleedelsen ansvar for & bidra til & utvikle
skolen som leerende organisasjon. Jeg vil ogsaibeskksjonsleering siden denne arbeidsformen ble
brukt ved skolene som er med i denne studien nékualée jobbe med skolebasert
kompetanseutvikling. Til slutt i denne delen awileapitlet vil jeg presentere en modell,
"Utviklingshjulet” (Irgens (2010), som viser spemgsfeltet mellom individuell og kollektiv
arbeidsutfgrelse, og lgpende oppgaver og utvikling.
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Som tidligere nevnt innebaerer skolebasert kompetavikling at skolen, med ledelsen og alle
ansatte, deltar i en utviklingsprosess pa egeridgplass(Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 5). Teori
om organisasjonslaering er valgt for a kunne beysgdan leeringsprosesser i skolebasert
kompetanseutvikling har forlgpt ved skolene soraredel av denne studien. Bakteppet for
masteroppgaven har pa denne maten vaert med pi@&aly av teori. Teoretiske perspektiver pa
organisasjonsleering vil kunne bidra i drgftingemdnaordan rektorene opplever skolebasert
kompetanseutvikling. Senge (1990) og Argyris (1992kker om leering i organisasjoner, og er
derfor med i teorikapitlet. Senges fem disipliniista sentralt nar funnene i denne studien draftes
kapittel 5, og det samme gjelder for Argysis' dedlolop - lsering som dreier seg om a utfordre

grunnleggende antageler. Jeg vil ogsa komme irimrqaiinger i laeringsprosessen.

2.1.1 Senge - Den femte disiplin
Senge (1990) beskriver fem disipliner som grunnéegig i en lserende organisasjon. Disse er:

systemtenking, personlig mestring, mentale moddiggging av en delt visjon og leering i team.

A praktisere en disiplin er ikke & falge tvungnglee eller & imitere en modell, men teorier og
teknikker som ma studeres og mestres far de karbtak. En disiplin er en utviklingsvei der man
kan tilegne seg ferdigheter eller kompetanse, pktisere en disiplin innebzerer livslang laering
(Senge, 1990).

Systemtenkningesr med pa a vise hvordan elementer og proseskebkat sammen til en

funksjonell og helhetlig organisasjon. Det er velsgat de fem disiplinene utvikles parallelt, og
derfor er systemtenkning den femte disiplinen. &ysénkning utgjar et begrepsmessig skjelett,
integrerer disipliner og smelter dem sammen tiéehet av teori og praksis. Uten en systemmessig
orientering har man ingen mulighet for & se hvordaenkelte disiplinene henger sammen og griper
inn i hverandre. Ved at hver enkelt av de andripliii@ne fremmes, blir vi hele tiden paminnet om at
helheten kan bli starre enn summen av de enkdiémeleSystemtenkning vil gjgre det mulig a forsta
den dypeste siden ved den laerende organisasj@reny mate a oppfatte seg selv og sin verden pa
(ibid., s.12).

Systemisk tenking er en form for refleksjon ovdlalkesjonen. Det handler om a se helhet og

sammenheng, heller enn deler og enkeltarsakeerrekoleleder kan systemisk tenking for eksempel

innebeere a ikke bygge opp en fast malstruktur dimniaarerne ma slutte seg til, men heller leterette
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en felles enighet som samler organisasjonenpsbtfor uenighet om delmal og delaktiviteter
(Utdanningsdirektoratet, 2009).

Personlig mestrindpar a gjgre med a utvikle en egen visjon for arberganisasjonen, og det har &
gjgre med a kanalisere energi mot leering og utwiklDen laerende organisasjon avhenger av at

enkeltindividene bade vil og kan laere.

A mestre noe betyr at man har kunnskap og kan uigstemte ferdigheter. Personlig mestring
innebeerer blant annet at man kontinuerlig klarleggeutdyper sin personlige visjon, konsentrerer
sine krefter og oppfatter virkeligheten pa en obijetnate. Personlig mestring er derfor en viktig
hjgrnestein i den leerende organisasjonen. Disiplpezsonlig mestring begynner med & klarlegge det
som virkelig betyr noe for oss, slik at vi kan fake a leve opp til vart hgyeste aspirasjonsniva
(Senge, 1990, s. 13).

Personlig mestring handler om a laere seg a tenéeehaa man selv vil med eget liv. Individet ma
arbeide med spenningen som oppstar nar visjoneter ahen gra hverdagen. Avstanden mellom
hverdagen og fremtidsbilder vil kunne skape enelgnamikk og kreativ kraft
(Utdanningsdirektoratet., 2009).

Personlig mestring fremmer en personlig motivasijostadig & leere hvordan vare handlinger
pavirker var verden. Uten personlig mestring vilnmesker vaere sa inngrodd i en reaktiv tankegang

at de vil fgle seg dypt truet av systemperspek{8enge, 1990, s. 13).

Mentale modelleer inngrodde antagelser eller tankebilder som Ipéd&ker hvordan vi oppfatter
verden og hvordan vi handler. Mentale modellerdhgjwre med den kognitive forstaelsen som den
enkelte ansatte har av hvordan organisasjonen fenggvaert ofte er vi ikke klar over vare mentale
modeller eller hvordan de pavirker var adferd. Eordring blir derfor & bringe mentale modeller
frem og gjare refleksjoner rundt dem. Det handharédooppdage og granske vare indre bilder av

verden.

Det handler ogsa om & gjennomfare leerende samiai@iden hensikt & apne seg for pavirkning fra
andre. Man kan da utvikle en bedre forstaelse garosasjonens grunnleggende prosesser. Mentale
modeller retter sgkelyset mot den apenhet som leshfev & avdekke svakheter ved var navaerende

mate & oppfatte verden pa (Senge, 1990, s. 14).
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Disiplinen mentale modeller handler om & forstartdaa man selv og andre tenker i forenklede
kognitive bilder. Og videre om at disse forenkl&ildene ma forandres dersom medlemmene i
organisasjonen skal leere. Disiplinen utgves gjenrefleksjon og gransking. | en skolesammenheng
kan disiplinen mentale modeller utaves gjennonefmempel kollegaveiledning med bade far- og
etterveiledning i forbindelse med undervisningamspillet mellom kollegaer ma de reflektere rundt
eller granske sine allerede etablerte handlingsitesdEor en laerer dreier disiplinen mentale
modeller seg for eksempel om a stille spgrsmamegdster og handlinger som laereren benytter seg
av i daglige utfordringer med elever. Refleksjongognsking i en skolesammenheng bar forstas som
samtaler om hvordan vi tenker omkring undervismugdeering. Rektors oppgave innen disiplinen
mentale modeller blir & utfordre laererne, badeviddielt og kollektivt, til & reflektere for eksenipe
over deres egne undervisningsmetoder (Utdannirejgdnatet, 2009).

A skape felles visjoneil si & skape prosesser som utvikler en fellsgwi blant organisasjonens
medlemmer. Det har & gjgre med hvordan man kaa kilck forme felles retning for utviklingen ved
at de ansatte har et noenlunde likt bilde av demfidige organisasjonen.

Der det finnes en ekte visjon (i motsetning tifermulering av en "visjon" som bare er skrevet ned
pa et papir) vil mennesker skape og leere. Ikkei fbedblir fortalt hva de skal gjgre, men fordi dar h
lyst. Mange ledere har imidlertid personlige vigosom aldri blir omdannet til slike felles visjone
som kan inspirere deres medarbeidere. Det som &iaglet, er en disiplin der man kan omsette

individuell visjon til felles visjon - ikke en "kabok", men et sett av prinsipper og retningslinjer.

A skape en felles visjon omfatter evnen til & akaette felles "bildene av fremtiden" som fremmer
ekte innsatsvilje og deltagelse. Nar de mestrenéelisiplinen, lzerer ledere hvor uproduktivt deé er
prave & diktere en visjon, uansett hvor mye de lsedaner for den. A skape felles visjoner gir ngrin

til en forpliktende innsats pa lang sikt.

Den siste disiplinen egruppeleeringeller evnen til leering i team. Poenget her eefé@dte at
medlemmene kan leere av hverandre. Pa den materdmet sgrge for at det fremstar som mer enn
bare summen av medlemmene, lzering blir noe kolietér samspillet mellom medlemmene bade er
en betingelse for og en konsekvens av leering. Népgr leerer oppnar de sveert gode resultater. Men
i tillegg vil hvert enkelt medlem i gruppa opplelamgt raskere personlig vekst enn de ellers kurane h
fatt.

Side 20 av 132



Disiplinen bygger pa tre grunnleggende dimensjoner:

1. Alle de individuelle kunnskapene til de pa grappa fa rom i laget

2. Gruppemedlemmene ma stole pa hverandre i demguande er i stand til & handle utfyllende

3. Det handler om a utgve lagets aktivitet i arsdmmmenhenger. | praksis vil det si a fremme lagets

kollektive interesser i andre sammenhenger engetlselv.

Gruppeleering som disiplin begynner med "dialog"t &xeier seg om gruppemedlemmenes evne til &
sette tidligere overbevisninger til side og engasgeg i a "tenke i fellesskap". A forsté hva ealatj
innebeerer betyr ogsa a laere & kjenne igjen hvausaiergraver laering i gruppens samhandling.

Folks behov for selvforsvar virker sterkt inn padtdan en gruppe fungerer. Gruppemedlemmene ma
veere seg selv bevisst, ellers vil det undergraviadgen. Hvis man derimot tar dette opp pa en kveati

mate, kan det fremme leeringen (Senge, 1990, s. 16).

2.1.2 5-trinns - modellen

Irgens (2007) bygger pa en modell av Forsberg, marét og Waglund (1989) nar han utvider deres
4-trinns modell til en 5-trinns modell som ogsakiafatter et femte nivaarganisatorisk leering
Modellen synliggjer utfordringer den profesjonedtér overfor i en laeringsprosess fra individugll ti
organisatorisk leering. Det mange profesjonelle agef som en virkelig utfordring er & overfgre
kunnskap fra en kurssituasjon til egen arbeidspkmsa na til et hgyere niva ma det passeres
hindringer, i modellen kafiltre. Hindringene kan vaere av forskjellig type. Derdandringene har
med forholdene i leeringssituasjonen & gjare, ekdetekstuelle forhold som skaper problemer.
Dersom det har med oss selv a gjgre, da dreiesededm individuelle og personlige arsaker.
Modellen, som vist under, vil jeg benytte i dreftaadelen nar jeg tar opp utfordringer skolene har
statt pa i deres arbeid med skolebasert kompetbiilding.
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Figur 2 Irgens (2007, s. 49)

2.1.3 Single-loop og double-loop laering

Laering i organisasjoner skjer under to forutseteingor det farste skjer leering nar en organisasjon
oppnar et mal eller noe tilsiktet. | et slikt tileevil det veere samsvar ("match”) mellom
organisasjonens handlingsplan og det faktiske tas#or det andre skjer laering nar man ser at
forholdet mellom intensjon og resultat ikke samsvdtmismatch”), og at man deretter korrigerer

dette (Argyris, 1992). Dette er illustrert veduign under.

e

Handlinger ' ey KONSERVENSE! | cdineey. Mismatch e

W}. Styrende variable SR Y

Single-loop

Double-loop

Figur 3 Argyris (1992, s. 248)

Klev & Levin (2009) sier at man kan skille mellomformer for organisatorisk laeringingle-loop
laering ogdouble-looplaering. Single-loop leering skjer nar man oppdagefeil og korrigerer uten a
stille sparsmal ved systemets underliggende ver8igtemet kan veere et individ, en gruppe,
forholdet mellom grupper eller forhold ved orgasjsaen. Single-loop laering skjer nar man finner et

samsvar mellom planen og resultatet, man kandetatér samsvar ("match”) mellom
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organisasjonens handlingsplan og det faktiske tas@ingle-loop laering skjer ogsa nar et
"mismatch” korrigeres ved & endre en handling iy 1992). En annen mate a si det pa er at
single-loop leering dreier seg om a gjare det samiteemer av det samme. Handlingsstrategiene

justeres samtidig som de grunnleggende verdier@digyer fast (Klev & Levin, 2009)

Double-loop leering skjer nar et "mismatch” korrigewved farst a undersgke og forandre de styrende
variablene, det vil si de foretrukne tilstander sorivider streber etter & oppna nar de handler. De
har med mal, verdier og normer & gjare (Argyri92)9Her dreier det seg om a utfordre og stille
spgrsmal ved de grunnleggende forutsetninger atjeraman jobber ut fra. Man spar ikke bare om
ting gjares riktig, men ogsa om de riktige tingegi@res. | double-loop leering utfordres
grunnleggende antakelser som i stor grad styrendagslig praksis (Klev & Levin, 2009).

Double-loop leering dreier seg altsa om a utfordystile spgrsmal ved de grunnleggende
forutsetninger man jobber ut fra (ibid.). Det saarsv slik jeg ser det med hva Rammeverk for
skolebasert kompetanseutvikling (Utdanningsdiredttir 2012) trekker frem som en av faktorene
med positiv innvirkning pa leerernes profesjonethdkling. | Rammeplanen vises det til Timperley,
H., Wilson, A. Barrar, H., & Fung, |. (2007) nartgekes pa at a utfordre laereres forestilling om
laering har positiv innvirkning pa leerernes profesite utvikling. Siden teorien om single- og double
loop laering sier noe om laering og & utfordre graggende antagelser, anser jeg dette perspektivet
for & kunne brukes til & kaste lys over laererembgarskolebasert kompetanseutvikling. | drgftingen

vil jeg bruke Argyris (1992) til a belyse leeringspesser ved skolene som er med i denne studien.

2.1.4 Aksjonsleering

Aksjonslaering er som nevnt med i teorikapitlet fakblene som er med i denne studien brukte
aksjonsleering som arbeidsform nar de jobbet melis&sert kompetanseutvikling. Jeg vil i det
falgende beskrive hva som kjennetegner aksjongjgasmnjeqg vil kort presentere gangen i et
aksjonsleeringsopplegg. Jeg har valgt & ta med reélsgwing i teorikapitlet for at det skal veere lette

a forsta rektorenes utgreiinger nar de beskriverdan skolene har jobbet i prosjektet skolebasert
kompetanseutvikling. | draftingen vil jeg trekkenikjennetegn ved aksjonslaering for & kaste lys over

arbeidet som er gjennomfgrt ved skolene.
Aksjonsleering er det leerere og ledere gjar i siertiag nar de aktivt gar inn med en aksjon for &

endre og forbedre sin praksis. Man kan si at dktigexer en tillempet form for aksjonsforskning, og

som vi kaller aksjonsleering. Kravene til aksjonghgeer ikke like strenge som til aksjonsforskning
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med hensyn til for eksempel innsamling av datalygeadokumentasjon, tilbakemeldinger av
resultatene og etiske overveielser. Felles foramsdgering og aksjonsforskning er selve aksjonen og

systematikk i prosessen underveis (Stjernstrgmg 200

Skoleledere ser ikke pa seg selv som forskeremar én del av et aksjonsforsknings- eller
aksjonsleeringsprosjekt. Likevel ser de at det leigyia forholde seg systematisk og "“forskende" til
det som skjer i skolen. For & komme dit trengerediskaper eller verktay. Men det er ikke snakk om
bare rene metoder. Dersom metodene ikke bare kkaldrflatiske teknikker er det avgjgrende at

metodene har en teoretisk forankring i skoleledebevissthet (ibid.).

Aksjonslaeringen kommer her inn som et argumenatfannovasjonsarbeid skal springe ut fra
behovene i skolens hverdag. Det dreier seg om soigjobber i skolen ma gripe sjansen til & bli
"“forskende" praktikere. Pa den maten kan de salemgee ny viten pa grunnlag av det de allerede kan
og gjer i hverdagen. Det handler om a trekke hwgsidaringen frem og gjare den til en del av

skolens daglige virke (ibid.).

Dersom skoleledelsen inntar en aktiv holdningrtileédet med aksjonsleering, er sjansene for a lykkes
stgrre enn der de bare "fgrer tilsyn med" utvildizudpeidet eller overlater lsererne mer eller miridire
seg selv. Det er ogsa viktig at aksjonsleeringsm®sn gar over sa lang tid at skolelederne faigfag|
veiledning. | et aksjonsleeringsprosjekt ma skoletad fa tett oppfalging fra UH-sektoren nar

opplegget skal pragves ut i praksis (ibid.).

Jeg vil nd gi en kort beskrivelse av gangen i sjaislzeringsopplegg, og jeg tar med en figur

(Andreassen, 2013yom illustrerer aksjonslaering som en spiralforpresess:

! Figuren og beskrivelsen av gangen i et aksjommsiggprosjekt er hentet fra et foredrag av Roy Asldreassen

under en skoleutviklingskonferanse i Molde 27. a@013
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Konstruktive sporsmal
Nytt mal/nytt grunnlag

Planlegging

Giennomfaring

Observasjon
Konstaterende
sporsmal

MAL

Figur 4 Andreassen (2013)

Farste trinn i aksjonslaeringen dreier seg om & seiy mal for undervisningen. Man bearbeider og
spisser mal og fokusomrade for vurdering og utwili egen praksis. Eksempler kan veere mal som
har a gjgre med arbeidsformer, tilpasset opplaslieg sosial samhandling. Videre planlegges og

giennomfgres undervisningen.

Andre trinn handler om observasjon eller kartleggin handling. Man gnsker a skaffe seg et
grunnlag for vurdering og undersgker av hva sorerskraksis. Mater & gjare dette pa kan vaere

elevlogg , observasjon/leererlogg, elevsamtale repkjema ol.

Tredje trinn dreier seg om refleksjon og bearbejdin datamaterialet. Man inntar altsa en
vurderende holdning. Refleksjonen bgr forega badwiduelt, i team og i plenum.

Fjerde trinn handler om planlegging og veien vid&et er her de konstruktive spgrsmalene skal
komme opp. Som i tredje trinn bgr dette arbeidetda bade individuelt, i team og i plenum. Men det
viktige er & spgarre seg hva man har laert. Det leamah & oppsummere eller lage et evalueringsnotat
som peker pa i hvilken retning man ser for seg @idgre. Denne erfaringen, eller laerdommen vil

styre det videre arbeidet og undringeg av praksis (ibid).
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2.1.5 Et utviklingshjul for en skole i bevegelse

Irgens (2010) snakker om utfordringen skoler had @eppna balanse i spenningsfeltet mellom
individuell og kollektiv arbeidsutfgrelse, og lggenoppgaver og utvikling. Han har laget en modell,
et "utviklingshjul" for en skole i bevegelse, soankvaere med a rette et analytisk blikk mot denne
utfordringen. | modellen kobles spenningsforholdetlom individuelt og kollektivt arbeid sammen

med spenningsforholdet mellom drift (lgpende opegreg utvikling. Modellen er som vist under.

Kollektivt
Rom for Rom for
kollektive kollektiv
diifts. (3) (4) utvikling
oppgaver
Informasjons- Utvikle felles mél.
utveksling Finne felles lesninger
EKoordinermgs- og rutmer, Felles
meter planlegping,
Informasjons- evaluering og
maeter utvikling
Drift Utvikling
Egen Effektivisers eget
mdervisnmg, atheid. Utvikle
fetting, seg fagligog
forberedelser. pedapgogisk.
Lepende
oppgaver.
Rom for
individuelle (2) Rom for
drifts- individuell
oppgaver utvikling

Individuelt

Figur 5 Irgens (2010, s. 136)

For & skape en skole i utvikling er det ikke ti&ikelig & veere begrenset til ett av "rommene" i
utviklingshjulet. A vaere begrenset til rom 1 vitégil en individualisering av ansvaret for & skape
god undervisning. Videre er det slik at uansettrimge en lserer forbedrer sin individuelle
kompetanse i rom 2, sé er ikke det nok til & sketpgodt leeringsmiljg siden det krever enighet om fo
eksempel felles rutiner. L@sninger pa problemeutfgydringer finnes ikke i rom 1 og 2 alene siden
de forutsetter et felles normsett og en kollekgvissthet om praktisering. Lgsningene finnes i Bm
og i rom 4. Kvaliteten pa den enkelte lzerers eltate arbeid blir forstatt i relasjon til personale
kollektive arbeid. Man snakker om et kollektivtemtert personale og en skoleorganisasjon med
velfungerende rutiner som statter den enkelte enedervisning:Gode skoler krever derfor leerere
som har kompetanse i alle de fire rommene, og Edees som evner a tilrettelegge for og falge opp
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laerernes arbeid ogsa utenom deres Igpende undarg®srienterte arbeid i det individuelle
rommet."(Irgens, 2010, s. 140).

2.2 Teoretiske perspektiver pa ledelse

| det kommende underkapitlet vil jeg trekke frenengerspektiver pa ledelse som kan kaste lys over
arbeidet med a utvikle leerernes kompetanse gjerskomhebasert kompetanseutvikling. Jeg vil
beskriveinstructional leadershipdistribuert ledelsegtransformasjonsledelsétillegg vil jeg

komme inn pa ulikéederroller.

2.2.1 Instructional leadership

Gjennom analysearbeidet i denne studien pekteedetitselementer som viste seg a kunne kobles til
ledelsesperspektivet instructional leadership. &n drunn er instructional leadership med som en del
av de teoretiske perspektivene nar funnene i detutkien draftes. Dette ledelsesperspektivet viste

seg altsa & kunne apne opp for a drafte hvilkepsyiedelse som kommer frem i empirien.

Instructional leadership oppsto i en amerikanskeldantekst og ledelsestradisjon. Engvik (2012)
viser til betegnelsen "Effective schools" som speinut av studier gjennomfart pa 1970- og 1980-
tallet i USA. Forskerne sa naermere pa hva som kjegnet skoleledere som klarte & snu skoler fra
en negativ til en positiv utvikling. | forskningéate det vist til at rektor var viktig for & lykkesed a
giennomfgre endringer i skolen. Gjennom forskningam det frem at noen rektorer i disse skolene
klarte a f& grep om de mange oppgavene som tokresreppmerksomhet vekk fra arbeid med
leereplaner, undervisning og elevenes laering. Forgkn konkluderte med at rektorene var
malrettede og klarte & angi en klar retning forlskpog skolene var preget av at de fokuserte pa
forbedring av elevenes faglige resultater. Rekteiete effektive skolene fokuserte ikke kun pa
ledelse, men ogsa pa administrative oppgaver. Ratds lederroller inkluderte koordinering,
kontroll og veiledning, i tillegg til & bidra til @tvikle laereplaner, laeringsressurser og undemvigm.
Modellen for utvikling av disse effektive skolenadue kunnskapsgrunnlaget siistructional
leadership(ibid., s. 52).

Engvik (2012) viser til artikkelen "What's effeatior whom? School context and student
achievement" av Hallinger og Murphy (1985). Artikie viser en modell fanstructional
leadership og den opererer med tre dimensjoner ved rekterroDe tre dimensjonene er:

a definere skolens visjoner, & administrere skolermervisningpg & utvikle et positivt leeringsmiljz
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A definere skolens visjoner

Under denne dimensjonen er ledelsesoppgavenerinetikolens mal og & kommunisere disse
malene. Rektors viktigste oppgave er & utvikle eskbive hva som er skolens hovedmal. Skoleeier
ma sikre at skolen har klare mal som fokusered@Zaes faglige utvikling. Bade skoleleder og
skoleeier ma kommunisere malene slik at de er Kprgerere og andre som arbeider i og sammen
med skolen (Engvik, 2012, s. 53).

A administrere skolens undervisning

Denne dimensjonen fokuserer pa koordinering ogalgjsfg/kontroll av skolens undervisning.
Ledelsesfunksjonene er & veilede og evaluere uisthémgen, & samordne arbeidet med planlegging
av undervisning og a ta ansvar for elevenes laaingtvikling. Dimensjonen krever at rektor er

engasjert i & falge opp undervisningen og leeringolen (ibid.).

A utvikle et positivt laeringsmilja
Denne dimensjonen inneholder funksjonene & skjéidrté undervisning, a fremme faglig utvikling,
a bidra til apenhet rundt skolens laeringsmiljgi i@gentiver som motiverer leerernes undervisning og

a gi insentiver som motiverer elevenes leering ()bid

Gjennom & utvikle hgye mal og forventninger tiveleog foreldre bidrar "effektive skoler" til &

skape et faglig trykk.

2.2.2 Distribuert ledelse

| planleggingen av dette studiet hadde jeg en tankat et distribuert perspektiv pa ledelse ville
kunne kaste lys over skolebasert kompetanseutgikBegrunnelsen for det var at ledelse i
skolebasert kompetanseutvikling ikke utfares aemelt person alene, men blir utfart av ulike
personer pa ulike arenaer i ulike sammenhengemaage altsa at et distribuert perspektiv pa ledels
ville kunne apne opp for a se pa ledelse av uliksgsser i skolebasert kompetanseutvikling.

Distribuert ledelse har altsa veert med siden pégjitegen av denne studien.
Skolebasert kompetanseutvikling er som tidligerskb®vet et prosjekt med mange involverte

aktarer, noe som for eksempel vil medfgre at rekwon formell leder ikke har mulighet til & veere

aktivt deltagende i alle samarbeidsrelasjoner. idtarken min med a ta med distribuert ledelse var
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at jeg mente dette perspektivet kunne hjelpe nuiegftingen av hvordan ledelse av for eksempel
nettverksgrupper eller samarbeidsgrupper pa deeltenskole har blitt gjennomfart. Distribuert
ledelse var pa denne maten en del av forforstasilsgtndien. Denne delen av forforstaelsen min kan
oppsummeres av Ottesen & Mgller (2006, s. 138) siemat ledelse kan sies a vaere et fenomen som
ma forstas gjennom sin tilknytning til praksis: éésk oppstar gjennom de handlingene den er en del

av.

Skrgvset og Stjernstrgm (2006, s. 9) hevder aigstbaate innen ledelsesforskning tar til orde for a
man ma se pa ledelsespraksis i et bredere perspiektledelse er en kollektiv prosess som mange i
organisasjonen deltar i. Spillane et al. (20027) sier at ledelse er en praksis. Ledelse saksw er
mer enn summen av enkelthandlinger, den vokser ifsamspillet mellom aktgrer og kontekst.
Ledelse rammes pa denne maten inn som aktivitetebgjar at samhandling blir et sentralt fokus

nar man skal studere ledelse (Ottesen & Maller6200

Ved siden av Spillane, som referert over, er Grem som siden artusenskiftet har utviklet
distribuert ledelse som analytisk begrep (Halvor@&i2, s. 86). Gronn (2002) sier at ledelse kan
genereres gjennom:

1. Institusjonalisering av relasjoner og strukturer

2. Spontane samarbeid

3. Intuitive samarbeidsrelasjoner. Gjensidig tilitere samarbeidsrelasjoner.

Institusjonalisering av relasjonarg strukturer kan for eksempel veere arbeid i klasserteam eller i
fagseksjoner. $pontane samarbekbmmer to eller flere personer spontant sammea fgse en
oppgave. Intuitive samarbeidsrelasjonérar to eller flere personer over tid utviklet gjehg tillit og

naere arbeidsrelasjoner (ibid.).

Spillane (2005) beskriver ogsa ledelsespraksisngjenen tredeling. Det er ulike typer interaksjon
mellom medlemmene i organisasjonen. Avhengig aiviedten konstitueres ledelse pa ulik mate:

1. Gjennom aktiviteter som krever tett og gjensghgspill mot felles mal

2. Gjennom aktiviteter som krever innsats hversteg, men der aktgrene er gjensidig avhengig av
hverandre

3. Gjennom aktiviteter som innebezerer at visse entma gjennomfares i en bestemt rekkefalge, og

som fordrer koordinering av arbeidsdelingen.
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Ledelse blir pA denne maten et fenomen som ma&afogignnom sin tilknytning til praksis: ledelse
oppstar giennom de handlingene den er en del dege&t & Mgller, 2006, s. 138).

Slik jeg oppfatter Gronn og Spillane dreier saniepihellom ansatte pa en skole seg bade om
institusjonaliserte samarbeidsformer nedfelt | p&ak og organisasjonsstrukturer, samt mer
uformelle arenaer for interaksjon. Dette knyttey fig Klev og Levin (2009) som peker pa viktigheten
av valg av arenaer i en endringsprosess. De ser fitrutsetning for ledelse av endringsprosesser e
at lederen har mange ulike arenaer & velge melleseren ma ha innsikt i ulike arenaers kvaliteter,
og ma rent praktisk kunne tilrettelegge for gnsienha. Valg av gode arenaer for laering er ngkkelen
til en vellykket utviklingsprosess (ibid., s. 78).

2.2.3 Transformasjonsledelse

Over beskrev jeg hvordan et distribuert perspgbdivedelse var en del av forforstaelsen til denne
studien. Det samme gjelder for et annet ledelseppktiv,transformasjonsledels@eorier om
transformasjonsledelse legger blant annet vektsiatée endringer av praksiser gjennom utvikling av
undervisning og laering, og ledere beskrives sonm1soen stimulerer og inspirerer sine medarbeidere
til @ oppna gode resultater, samt bidrar til atilékler sin ledelseskapasitet (Emstad, 2012, k. 67
Transformasjonsledelse stimulerer folk til & forsmky forbedre seg (Leithwood & Poplin, 1992).

Med bakgrunn i kjiennetegn ved transformativ ledeisate jeg at dette perspektivet ville kunne
kaste lys over formalet med denne studien. Altkérine kaste lys over lederutfordringer i et

utviklingsprosjekt som har til hensikt & utviklertsees kompetanse.

Skolelederne skal lede arbeidet med skolebaserp&tanseutvikling (Kunnskapsdepartementet,
2012, s.12). Gjennom "Strategi for ungdomstrinr{&tinnskapsdepartementet, 2012) forventes det
av skolelederne at de skal utvikle skolen som lesr@mganisasjon. Om organisasjonsleering sier Bass
(1999) at den fremtidige lederen av organisasjamsige skolen samsvarer med en
transformasjonsleder som har gode relasjoner idderére og elever. Transformasjonsledelse har
betydning for:

- leerernes oppfatning av skolens fremgang i & impheene nye reformer

- leerernes betydning for elevenes leeringsutbytteyitist deres egen tro pa at de kan utgjare en

forskjell for elevene.
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Emstad (2012, s. 77) viser til Leithwood og Ja@0i06) som sier at transformasjonsledelse har
betydning for leereres oppfatning av skolens frerggar det gjelder & implementere nye reformer.
Under transformasjonsledelse faler laerere segikbeplil & handle og delta i organisasjonsleering.

Transformasjonsledelse bestar av fire dimensjauma kalt de fire i-eindividuelle hensyn,
intellektuell stimulering, inspirerende motivasjogidealisert innflytels€Bass, 1999). Leithwood og
Janzi (2000) opererer med en inndeling i sekst talgende vil jeg beskrive hva som ligger i Bass

sine fire i-er, og jeg vil se disse fire i sammeamipened Leithwoods og Janzis seksdeling.

Individuelle hensyn

Denne dimensjonen dreier seg om a gi leererne dagsppmerksomhet. Videre handler det om at
lederen méa se den enkeltes behov for stgtte oklintyislik at medarbeiderne fgler seg verdsatt. Det
handler ogsa om a bringe frem den kunnskapen mkeltenedarbeider besitter. Dimensjonen
vektlegger leering, og lederen delegerer oppgaverdea hensikt a utvikle medarbeiderne.
Leithwood og Janzi pa sin side snakker om & tittaipiidualisert stotte.

Intellektuell stimulering

Denne dimensjonen innebzerer & oppmuntre medarheitled veere kreative og innovative, og bade
Bass og Leithwood og Janzi bruker betegneistilektuell stimuleringLederen ma gi de ansatte
utfordringer slik at de stiller spgrsmalstegn vieek aintagelser. Det handler om & utfordre

medarbeiderne til & se pa utfordringer fra nye wiyider.

Inspirerende motivasjon

Denne dimensjonen handler om lederens evne tih@rkanisere optimisme og haye forventninger.
Lederen ma oppfordre sine medarbeidere til a jaiaipemen om en felles visjon og felles mal.
Lederen ma inspirere til & se fremover og ma ukeyntusiasme for mulighetene til & na mal.

Leithwood og Janzi snakker om dimensjoddnygge visjoner og mal

Idealisert innflytelse

Denne dimensjonen handler om lederen som rollerhogedom skal skape en visjon som gir
mening, og som nyter tillit og respekt hos sineatties Lederen ma behandle sine ansatte rettfeglig o
vise at han har tillit til dem (ibid.). Ogsa derdimensjonen kan sees i sammenheng med Leithwood

og Janzis dimensjonldygge visjoner og mal
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| tillegg til de fire i-er snakker Leithwood og Jamm kjennetrekk ved transformasjonsledelse som: a
symbolisere profesjonelle praksiser og verdieeahstrere hgye forventninger og a utvikle
strukturer som fremmer deltagelse i beslutningstagn

2.2.4 Lederroller

Gjennom analysearbeidet i denne studien pekteedetitselementer som viste seg a kunne kobles til
rollefunksjoner ledere i en organisasjon har (2tr&907). Av den grunn er Strands PAIE-modell
med som en del av de teoretiske perspektiveneunaefe i denne studien draftes. PAIE-modellen

viste seg altsa & kunne apne opp for a drafte dgijka pa ledelse som fremkommer av empirien.

Strand (2007) sier at organisasjonstyper og ledefgggaver kan deles inn i fire funksjonelle
omrader, som vist ved figuren under. PAIE-termaridm av Ichak Adizes (1980), og star for
lederens rolle som produsent, administrator, irt@gyrog entreprengr. Senere i dette underkapitlet v

jeg gjare rede for hva som kjennetegner disse utikene.

Radgiver Innovater
2

e Oppslutning

Mekler

* Yire siatte

Overvaker -” ) / ' \ u‘«~~ Pédriver

s |y g o T / \ T o Frodukiivilet
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o [ :«I'u.—'-';lrr.‘-'ur- / \\ o Virky ng
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o Slabiliel e Patning
. }\.'_::"'l:_‘il e MK

e Kontinuirel e Planlegging

Figur 6 Strand (2007, s. 434)

Organisasjonstyper og ledelsesoppgaver kan delddime funksjonelle omrader, og ledelse kan
males mot ivaretakelsen av organisasjonens behdispé fire omradene. Utgangspunktet for
funksjonene PAIE er hva som er antatt ngdvendéyuifirt i en organisasjon for at den skal overleve

og virke godt. Lederoppgavene strekker seg ovierfeltet og kan ikke begrenses til ett eller to av
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omradene. Mange av funksjonene vil bli ivaretatt serukturer og roller som virker uavhengig av
hva ledelsen gjor. | PAIE ma ledelse oppfattes komplementeer, og i det ligger det at en gruppe
kollektivt eller til sammen har ansvar for alle ksjpnene (Strand, 2007).

Produksjon(P) har & gjgre med a sette mal og drive fremltasu. Verdier eller orienteringer som
ivaretar produsentfunksjonen og fremmer malopped@isesultatorientering, opptatthet av virkning,
retning, kvalitetsstandard, produktivitet og playgeng (ibid., s. 433-437).

Administrasjon(A) dreier seg om & nytte systemer og struktugentvikle dem.
Administrasjonsfunksjonen har a gjgre med & oppragtdrive systemer som ivaretar hukommelsen
og skaper regularitet i organisasjonen. Det harlzfide om & drive og a utforme og endre systemer
som virker atferdsregulerende. Ordet kontroll ertrsdt i denne sammenhengen, det vil si at ledelsen
skal ha kontroll over organisasjonen og den stearemenhengen. Sentrale verdier som ligger til

denne funksjonen er stabilitet, kontinuitet og kolfibid., s. 462-463).

Integrasjon(l) har & gjgre med a skape felles oppfatningestgke de ansattes tilknytning til
organisasjonen. Man snakker om ledere som tgrféastéog vaere symboler pa viktige ting i
organisasjonen. En god integrator tar a ta symbeaisker, og er ikke redd for eksponering og

kritikk. En leder er en god integrator nar hangarinn i tette relasjoner med folk, og han forstar
betydningen av samtaler. Slike ledere har en konisaemende atferd, og de uttrykker apenhet og tillit.
Integrasjonslederen er opptatt av a utnytte okigtvnedarbeidernes kompetanse med minst mulig
styring. Han innser at medarbeiderne pa mange fediebedre kompetanse enn seg selv (ibid., s.
482-483).

Den siste rollefunksjoneentrepengrskafE), dreier seg om a forholde seg aktivt til omesren,
utnytte muligheter og avverge trusler. Verdiene rkytter til entreprengrfunksjonen er innovasjon,
tilpasning og endring. Andre verdier som har beilydrer statte fra omverdenen og legitimering,

ressurstilegnelse og vekst (ibid., s. 505).

2.3 Leereres kompetanse
| denne studien dreier problemstillingen seg orardtinger med a lede skolebasert
kompetanseutvikling som har til hensikt & utvikderérnes kompetanse i klasseledelse, lesing,

skriving og regning. Et av forskningsspgrsmalerseirseg om hva skoleledere ser pa som viktig
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laererkompetanse. Begrep@mpetanser altsa sentralt i denne studien. Av den gruruike

teoretiske perspektiver pa kompetansebegrepet omas del av teorigrunnlaget. Perspektivene
apner opp for a drafte det som kommer frem i erapidg som gjelder rektorenes syn pa hva som er
viktig kompetanse for en leerer. | det falgendgedl gjgre rede for perspektiver pa begrepet

kompetanse

2.3.1 OECDs definisjon pa kompetanse

Gjennom DeSeCusier OECD akompetans®estar av mer enn kunnskap og ferdigheter. Individ
trenger et bredt spekter av kompetanser for & ot@mplekse utfordringer man meater i dagens
verden. DeSeCo klassifiserer kompetanse i tre kadiegorier. Disse kategoriene er naert knyttet til
hverandre, og former sammen et rammeverk for &iftkare ngkkelkompetanser. At individer ma
tenke og handle reflektert er sentralt i denne sanfrengen. A handle reflektert krever mer enn &
rutinemessig bruke en forhandsbestemt metode itmmaté en situasjon. Det innebzerer evnen til &
handtere endringer, laere av erfaringer og & tegkeaadle med kritisk distanse (Deseco, 2002 s. 4-
5).

DeSeCo (2002, s. 10-15) deler som sagt kompetansere kategorier, med underkategorier:

Kompetansekategori 1: A bruke redskap interaktivt

la:Evne til & bruke sprak, symboler og tekst irkiva
Denne kompetansen handler om effektiv bruk av tikef og muntlige sprakferdigheter, og
kommunikativ kompetanse kan assosieres med derkkelkgmpetansen.

1b: Evne til & bruke kunnskap og informasjon iriteva

Denne ngkkelkompetansen krever kritisk refleksjomardan man forholder seg til informasjon.
Informasjonskompetanse er ngdvendig som en basésftosta ulike muligheter, forme alternativer,
ta avgjgrelser og for a sgrge for begrunnede ogaalitge handlinger. For & bruke kunnskap og
informasjon interaktivt kreves det at den enkdheadr ut hva som er kjent, kan identifisere

informasjonskilder, kan vurdere kvaliteten pa infiasjonen og organisere kunnskap og informasjon

1c: Evne til & bruke ny teknologi interaktivt

2 Definition and Selection of Competences: Theorétical Conceptual Foundations (DeSeCo), 2002
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Teknologisk innovasjon stiller nye krav til indiddbade pa og utenfor arbeidsplassen. Samtidig gir
ny teknologi nye muligheter for & mgte krav pa e effektiv mate og pa nye mater. Interaktiv bruk
av teknologi krever en bevissthet omkring hvordativiider kan bruke teknologi i deres daglige liv.
IKT har potensial til & omforme maten folk jobbansmen pa, maten a fa tak i informasjon pa og
maten & interagere med andre pa. For a utnytte geténsialet ma individer komme seg lengre enn
tekniske ferdigheter som a bruke internett og @senpost. Et fgrste steg er & inkorporere ny
teknologi i deres daglige praksis.

Kompetansekategori 2: A fungere i sosialt hetereggmpper

2a: Evne til & forholde seg godt til andre

Denne kompetansen har & gjgre med & initiere, tihptée og takle personlige forhold til for
eksempel personlige forbindelser, kolleger og kundet dreier seg om a respektere og verdsette
andres kultur, verdier, tro og historie. Videre til@n det om at samarbeid med andre krever empati
og bevissthet om egne og andres fglelser.

2b: Evne til samarbeid

Mange krav og oppgaver kan ikke bli mgtt alene, foedrer at de som deler samme interesser
arbeider i grupper eller team. Samarbeid krevewrat enkelt pa gruppa har visse kvaliteter. Alle ma
klare & se egne mal i forhold til gruppas mal, ggkunne dele pa ledelse og kunne stgtte hverandre.
Andre stikkord under denne kompetansen er & kwites & kunne forhandle og & klare a gjare

bestemmelser som gir rom for ulike oppfatninger.

2c: Evne til & beherske og lgse konflikter

Denne kompetansen handler om at man ma klare ddsesainteresser og behov. Det er ikke et mal &
unnga konflikt, men man ma sgke a klare a lgselikoet

Kompetansekategori 3: A handle autonomt

Denne kompetansen krever bevissthet om ens omeiysissiale dynamikk og roller en spiller og vil

spille. Videre handler det om at individer taki@ehe sine pa meningsfulle og ansvarsfulle mater

3a: Evne til & handle innenfor det store bildet/geare konteksten
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Denne kompetansen har & gjgre med at det krewssfatstar og bedegmmer den videre konteksten
ens handlinger og avgjgrelser er en del av. Dedleaom & bedgmme hvordan man relaterer seg til
andre. Man ma veere bevisst hvordan ens egne hgeadtig avgjarelser passer inn i det videre bildet.

3b: Evne til & forsvare og hevde egne rettigh@téeresser, ansvarsomrader, grenser og behov
Denne kompetansen krever at individer tolker Is@ih en organisert historie og gir det mening og
formal i omgivelser preget av endring. Individer ware orientert mot fremtiden og antyde
optimisme og muligheter. Individer ma for eksemkaine definere et prosjekt og fastsette et mal,
vurdere tilgjengelige ressurser som tid og pengeuritere og avgrense mal og balansere ressuisene
forhold til mange mal. De ma ogsa kunne laere digéce handlinger for & se for seg fremtidige

maloppnaelser og passe pa progresjonen og justeresdvendig.

3c: Evne til a forme og utfare livsplaner og petigmnprosjekter

Denne kompetansen handler om a identifisere ogiexakns rettigheter, behov og interesser. Det
gjelder bade i forhold til seg selv, men ogsa hédd til individets rettigheter og behov som medlem
av et kollektiv. Det dreier seg videre om & folestd egne interesser, forsta skrevne regler og

prinsipper som ligger til grunn for en sak.

2.3.2 Leererkompetanse definert i Rammeplan for Alinennlaererutdanning

I Rammeplan for allmennleererutdanningen (Utdanninggorskningsdepartementet, 2003, s. 5)
beskrives fem kompetanseomrader for en leerer. kthfaglig kompetansbeskrives som grunnlaget
for den pedagogiske virksomhet&idaktisk kompetansél si & kunne legge til rette for at elevene
skal leere & laere. Elevene skal kunne utvikle sisqudige danning og bidra til fellesskapet pa en
meningsfylt mate. Didaktisk kompetanse dreier sggpmm at laereren skal kunne analysere
forutsetninger og behov hos barn og unge. Videaé é& kunne velge og grunngi laeringsinnhold,
arbeidsmater, bruk av leeremidler og vurderingsfori@esial kompetanseil si at leereren har evne
til samhandling og kommunikasjon. Det innebzerenrdnle legge til rette for gode leeringsmiljger og
a kunne vise omsorg for den enkelte og vaere tydelig leder. Det er viktig at leereren samarbeider
med foreldre/foresatte, kolleger og andre som havar for barns oppvekstmiljg. Elevene ma mgte
lzerere som samarbeider om nyskaping i et teamsardaandrings- og utviklingskompetanse

viktig nar lzerere skal fornye den pedagogiske winkiseten. Det betyr at laerere ma veere apne for
endring og nytenkning bade nar det gjelder kunnsikapold, leeringsformer og i pedagogisk syn.

For a vaere leerer forutsettes det at kunnskapenatged Yrkesetisk kompetansmebeerer & kunne
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se sammenhengen mellom allmenn moral og etikk apdsielle kravene yrket stiller. For eksempel

omfatter det bade informasjonsplikt og taushetsplik

2.4 Forskning pa feltet
Postholm og Rokkones (2012) har gatt gjennom artikh tidsrommet 2006-2011 som omhandler
forskning pa hvordan leerere leerer. | det fglgeritieq vise til hva Postholm og Rokkones trekker

frem som forskernes funn hva angar leereres lzaering.

En praksisneer kompetanseutvikling, som for eksemmeel gjennomfaring av aksjonsforskning i
egen undervisning, trekkes frem som en type organig som synes a veere seerlig fruktbar. Norske
laerere har na mer fellestid utenom egen undengswig det kan legge grunnlaget for mer og
praksisneer laering mellom kolleger pa skolen. Flerskere peker pa at laereres laering bar skje i naer
tilknytning til praksis. Postholm og Rokkones viséaksjonsforskeren Tom Tiller (2006) som sier at
dette handler om at laerere ma bearbeide sinergéarinoe som vil kunne fgre til utvikling av ny og
dypere kunnskap. | neste omgang vil det kunne lidudvikling av egen yrkesutgvelse. | Norge har

Bjgrnsrud (2006) fremmet aksjonsleering som enesjiatar leerere skal lzere.

Postholm og Rokkones viser til Desimone (2009) s@nat lzereres laering kjennetegnes av blant
annet aktiv leering og kollektiv deltagelse. Aktaering kan for eksempel veere observasjon. Kollektiv
deltagelse dreier seg om at leerere pa samme tterraedeling kan laere sammen og av hverandre.
En voksende andel forskningsarbeider lgfter fresaatarbeid pavirker laereres praksis og forbedrer
elevenes leering (Levine & Marcus, 2010). | fglgstRolm og Rokkones viser en nederlandsk studie
(Zwart, Wubbels, Bergen & Bolhuis, 2009) at laedegeer mest nar de kan diskutere erfaringene sine

i en trygg, tillitsfull og konstruktiv atmosfaere.

| folge Postholm og Rokkones viser flere forsknfoga at orienteringen pa skoleniva har betydning
for leereres leering i skolen. | denne sammenhengkespdet pa at det er viktig at skoler
kommuniserer en klar visjon, at de statter en gjofeell utvikling og at de er apne for ekspertige o
deltagelse i nettverk. Postholm og Rokkones vis&inke og Valli (2010) som sier at kvaliteten pa
laereres leering blir pavirket av miljget der laerimdi@ner sted. Det er i denne sammenhengen viktig &
ha en stgttende ledelse som retter oppmerksomhmegdelzerernes behov og interesser. Skolekulturen

ma veere preget av felles verdier, og leererne mdl@atter disse.
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Laereres autonomi trekkes ogsa frem, og det pekasgenne kan ivaretas ved a la leerere selv sette
seg egne laeringsmal. Samt at laering omtales cgktefes over bade i individuelle og kollektive
prosesser. Det vises ogsa til en studie av Sataseilog Garcia (2011) som lgfter frem viktigheten
av leerernes autonomi. Behovet for laering ma kommamésdrerne selv. Leerere leerer pa ulikt vis, og
derfor ma ogsa stgtten som gis nar leerere skaldd#eeensieres. Laerere opplever eksperimentering i
egen praksis og refleksjon over egen praksis somdsfremmende aktiviteter. Postholm og
Rokkones viser til Camburn (2010) som sier at ksflen pa bakgrunn av handlinger i praksis farer til

endring av praksis.

En internasjonal metastudie (Timperley, Wilson,rBag& Fung, 2007) peker pa syv elementer i en
profesjonell lzeringskontekst. | metastudien pelasbthnt annet pa a sgarge for tilstrekkelig med tid
til & f& muligheten til & lzere. Videre pekes detipdkoler ma ta i bruk ekstern ekspertise og sfmge
muligheter til samhandling i profesjonelle felleapkLedere ma aktivt lede de profesjonelle

lzeringsmulighetene.

2.5 Oppsummering teoridel

| denne delen av oppgaven har jeg presentert iskegierspektiver piédelse laering og
kompetanseSom jeg pekte pa innledningsvis i teorikapitletlisse tre perspektivene sentrale for a
kaste lys over problemstillingen som dreier segeelse av leeringsprosesser med hensikt & utvikle
laereres kompetanse. Senere i oppgaven vil perspaktista sentralt i drgftingene av funnene som
fremkommer av empirien. Teoretiske perspektivekgaipetanse vil sta sentralt i draftingene som
skal lede frem til svar pa forskningsspgrsmal 1 samdler om skoleledernes tanker om
laererkompetanse. Perspektiver pa leering er seifitradekaste lys over forskningsspgrsmal 2 og 3
som handler om skoleledernes oppfatninger og felssaav leereres laering i skolebasert
kompetanseutvikling. Teoretiske perspektiver p&leglvil st sentralt nar funn som dreier seg om

ledelse drgftes, og som videre danner utgangsgan&tsvare pa forskningsspgrsmal 4.
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3.0 Metode

| dette kapitlet vil jeg gjare rede for metodislergpektiv brukt i denne studien. Jeg vil beskrige d
ulike fasene fra utarbeiding av problemstillinghtordan jeg gjennom intervjuer og
analyseprosedyren systematisk tekstkondenserirtg epp med tre kategorier som sa dannet
utgangspunktet for drgftingen. Jeg vil ogsa komnmepia verifisering av undersgkelsen og etiske

vurderinger.

| den farste fasen av arbeidet med masteroppgabdeifjeg mye med a lage en god problemstilling.
Fokuset mitt |& pa a ikke lage den for vid. Jedpgtmye med ulike problemstillinger, og med ulike
varianter av den problemstillingen jeg endte oppl.nReoblemstillinger i kvalitative studier kan ogsa
endre seg underveis i prosessen. | utarbeiding@nadlemstillingen var hovedsiktemalet mitt &
avgrense fokus. Det er en kunst & avgrense seskéfen ma bestemme seg for hva han skal samle
seg om, og ikke minst hva som ikke skal inklud€¢ragen, 2002, s. 75-77). Jeg kunne valgt &
fokusere bredere gjennom a bruke andre personeirgormanter i tillegg til rektorer. Man kunne

for eksempel tenke seg at jeg kunne snakket metdghkommunale ledere eller skolepolitikere om
skolebasert kompetanseutvikling. Jeg valgte imiidleér avgrense denne studien til rektorer og til

deres perspektiver pa dette utviklingsarbeidet.

Ryen (2002, s. 77) sier at problemstillingen maevéerskbar, og man ma derfor skille mellom
generelle problemer og problemstillinger. En goglhjor forskeren for a fa til det er a arbeide med
problemstillingen til den kan formuleres i én satnpiForskeren ma altsa formulere problemstillingen
kort og presist, og som sagt avgrense den. Vidanepkoblemstillingen falges opp med noen

setninger som utdyper nsermere hva som menes med den

Forskningsspgrsmal i en kvalitativ studie begyrofex med ordenbvaeller hvordan(Postholm,
2010, s. 36), og er forskerens begrepsmessigeoogtiske sparsmal knyttet til forskningstemaet
(Kvale & Brinkmann, 2009). Forskningsspgrsmalederine studien dreier seg om omradieeeeres
kompetanse, leereres laering kompetanseutviklingg lederutfordringer

Hovedproblemstillingen er:

Hvordan opplever skolelederne utfordringene medetlasert kompetanseutvikling?
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Jeg har utarbeidet fire forskningssparsmal:

1. Hva tenker skolelederne om leerernes kompetdesdelse av elevenes laering?

2. Hvilke oppfatninger har skolelederne av leeréering?

3. Hvordan forstar skolelederne skolebasert konmgetatvikling?

4. Hvordan forstar skolelederne lederutfordringesiolebasert kompetanseutvikling?

3.1 Metodisk tilneerming og perspektiv

Kvalitativ orientering innebzerer at prosesser agpfeener ma beskrives far man kan utvikle teorier
om dem. Prosesser og fenomener ma forstas fondfokdares. En kvalitativ orientering innebaerer
at oppmerksomheten rettes mot blant annet de dagsg og situerte aspektene ved menneskelig

tenking, handling og leering (Kvale & Brinkmann, 208. 31).

| et forskningsopplegg ma temaets karakter hafigrag dermed bestemme hvilke metoder som skal
brukes. Forskeren méa spgrre hva han vil vite fardestemmer hvordan han vil innhente denne
kunnskapen (ibid., s. 306). Et formal med oppgawémer & undersgke hvordan skoleledere forstar
og opplever skolebasert kompetanseutvikling. MattgP011, s. 38) sier at det for den som bruker
kvalitative metoder er et mal at de empiriske degtst mulig skal reflektere deltakernes erfaringgr o
meninger. Jeg var ogsa ute etter skoleledernesigenom hva som er viktig kompetanse hos leerere
og deres oppfatninger av leeringsprosesser blaatdadrdet siste forskningsspgrsmalet mitt gar det
frem at jeg var opptatt av a finne ut noe om hvorskoleledere opplever lederutfordringer knyttet ti
skolebasert kompetanseutvikling. Jeg var alts@kidetter a belyse skolelederes erfaringer, meninge
og opplevelser. Meninger, opplevelser og erfarirggeranskelige & kvantifisere, og derfor har jeg

valgt & bruke kvalitativ metode i denne studien.

Intensjonen min var a fa frem informantenes sterséni@jalt som mulig uten at min egen
forforstaelse eller teoretiske referanserammeessiter forstyrrer. Jeg ville jeg altsa forsgki&ke
havne i en tolkende posisjon. | falge Malterud (204.45) er det knyttet utfordringer til denne mate
a gjengi det informantene forteller. Det blir viké skape et tillitsfullt forhold til informantene.
Forskeren ma ogsa veaere klar over at selv om hamidarfor & redusere egen pavirkning pa

materialet, vil pavirke det uansett.

Nar forskeren inntar denne posisjonen sier Malt¢pdd 1) at man kan ha nytte av et fenomenologisk
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perspektiv. Innen fenomenologi regnes menneskeliginger som gyldig kunnskap (ibid.).
Fenomenologer er interessert i & illustrere hvordannesker opplever fenomener i sin livsverden
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 33).

Valg av metode har a gjgre med a finne ut "veiemdilet." | planleggingen for eksempel av et
intervjuprosjekt er det viktig & fastlegge innhdldeg malet med studien. Det er en forutsetningifo
kunne gjgre gjennomtenkte metodevalg i studierke déser (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 121). Jeg
vurderte at intervju ville vaere en formalstjenligt® a innhente informasjon pa som kunne belyse
problemstillingen hvor jeg er ute etter skoleledespplevelser rundt gjennomfaringen skolebasert
kompetanseutvikling. Kvale & Brinkmann (2009) siidersom formalet er & innhente empirisk
kunnskap om personers opplevelser av et tema,isfeerju en formalstjenlig metode. Hvordan et
kvalitativt intervju skal planlegges avhenger améet for og formalet med undersgkelsen.
Hovedintensjonen ved kvalitative intervju er ikke@mmenligne enheter, men & oppna tilgang til
handlinger og hendelser som er relevante for prostilingen. Det sentrale er tilgjengelighet til
respondentene og deres syn pa verden omkring seq (R002, s. 85).

Folgende sitat fra Kvale & Brinkmann (2009, s. Ra) std som en beskrivelse av hvordan jeg tenker

at ny kunnskap kan komme frem av prosjektet mitt:

| et kvalitativt forskningsintervju produseres kskap sosialt, det vil si gjennom interaksjon
mellom intervjuer og intervjuperson. Selve progioken av data i det kvalitative intervjuet
gar utover en mekanisk overholdelse av reglerraayvbengig av ferdigheter og situerte
personlige vurderinger med hensyn til hvordan speilene stilles. Kvaliteten pa de
produserte data i et kvalitativt intervju avhengerkvaliteten pa intervjuerens ferdigheter og
kunnskaper om temaet.

Gjennom et intervjproduseresaltsa kunnskap. Et intervju med god kvalitet feetter en
begrepsmessig forstaelse av temaet for intervigéoiotype kunnskap et intervju kan produsere.
Intervjukunnskap er noe produsert, den samlesiikkenen konstrueres og produseres i samspillet
mellom forsker og informant (Kvale & Brinkmann, 200s. 300-303). Postholm (2010, s. 33-34) sier
at i kvalitativ forskning skapes eller konstruevekeligheten av personene som deltar i studien, og
hun hevder at langt pa vei all tradisjonell kvaiitdorskning utfares innenfor et konstruktivistisk
paradigme.

Forskningsintervjuing er et handverk. Det er ikkengetode der forskeren falger mekaniske regler

(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 299). Praktiske infaferdigheter lzeres gjennom praksis, altsa
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giennom & handle. Kvale & Brinkmann (2009) har eamgmatisk vektlegging av at forskeren leerer a
intervjue gjennom praksis. Det vil si at man gart i@ intervjuforskning som metodologisk
regeloverholdelse, og dermed naermer man seg foiglsoim handverk.

3.2 Valg av informanter
Rektor er en ngkkelperson i den skolebaserte kanpetitviklingen. Derfor ville jeg snakke med et
utvalg rektorer med utgangspunkt i de fire forskisgparsmalene. Jeg gnsket a fa deres opplevelser

av, erfaringer med og synspunkter pa kompetandeimyisom skal forankres og bygges nedenfra.

Nar jeg skulle finne rektorer som kunne veere aldtirformanter matte jeg bestemme meg for hva
kriteriet skulle veere for a kunne delta i en infjeandersgkelse. Den viktigste rettesnoren min var a
fa tak i informanter som ville kunne gi valide détgroblemstillingen. Jeg matte sarge for at
materialet mitt til slutt ville inneholde tilstrekkg rike data til at problemstillingen min kunne
belyses fra ulike sider. Et utvalg som er samméensdita malsetningen om at det har best mulig
potensial til & belyse problemstillingen, kallestategiskutvalg. Forskning ma sarge for
utvalgsstrategier der materialet inneholder datadletfenomenet som skal utforskes (Malterud,
2011, s.55-56).

Kriteriet for & bli en del av undersgkelsen vaskailene matte veere en del av farste pulje i
skolebasert kompetanseutvikling. Selv om alle unggkkoler i landet skal inn i skolebasert
kompetanseutvikling i lgpet av perioden 2013-2@&E7jeg det som vesentlig at skolene som skulle
veere med i undersgkelsen min var en del av fgtdje. pette begrunnet jeg med at skoler som ikke
er en del av farste pulje ikke hadde deltatt pfadste planleggingsmgtene med UH-sektoren,
Utdanningsdirektoratet og ellers andre mater péonsg og fylkesplan. For & tilfredsstille dette
kriteriet endte jeg opp med skoler fra tre fordigel fylker og seks forskjellige kommuner i Sgr-
Norge. Jeg giennomfarte ogsa to prgveintervjuesn@m de to praveintervjuene fikk jeg bekreftet
at det var sentralt for meg a velge ut skoler somed i farste pulje. Disse to skolene kommer inn i
skolebasert kompetanseutvikling pa et senere tidgpog det viste seg at skolene i liten grad hadde
kommet i gang med detaljplanleggingen av skolelbh&senpetanseutvikling pa det tidspunktet jeg

gjennomfgrte intervjuundersgkelsen.
Jeg hadde et gnske om a fa frem variasjon i mégerMalterud (2011, s. 57) sier at man ved & unnga

at materialet er sveert homogent, lettere vil kufdnfeem data og nyanser som gir ny kunnskap eller
apner for nye spagrsmal. Videre sier Malterud (2@ Bt strategisk utvalg med vekt pa mangfold kan
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levere mer stoff til utvikling av nye hypoteserdéie kan man da ogsa klare & utfordre konklusjoner
som i farste omgang kan synes opplagte (ibid.7).Btvalget mitt gjenspeiler et mangfold bade med
hensyn til kjgnn, alder og erfaring. Jeg har medvtenn og fem kvinner, alderen deres varierer8ra 3

til 62 ar. Erfaringen deres som rektor varierertfrail 30 ar.

Jeg matte avgjare var hvor mange informanter ggte for a fa tilstrekkelig nok data til & kunne
svare pa problemstillingen. Stgrrelsen pa utvaget skjgnnsspgrsmal, og ofte er det umulig a
fastsette antall respondenter i startfasen. | lapetudien tilegner man seg ny innsikt, noe sdsr et
hvert kan gjgre at man ser behov for andre ellerregpondenter (Ryen, 2002, s. 92). | starten
vurderte jeg det slik at jeg trengte atte tinformanter, og jeg bestemte meg for a kontaktédite
enn det i tilfelle noen skulle takke nei til & delSiden dette er en masteroppgave matte jeg \aurder
hvor stor kapasitet jeg hadde til a reise overrderaystander for a gjennomfare intervju, og jegtenat
ogsa ta med i beregningen hvilke kostnader reigifgmedfare. Da jeg hadde gjort disse
vurderingene endte jeg opp med 11 aktuelle skolerjeg ansa kunne naes innenfor akseptabel
reiseavstand og akseptable kostnader.

Jeg sendte 11 brev per post der jeg inviterte rektd a delta i en intervjuundersgkelse, men jeg
hadde kun fatt to svar i posten da det var gatkey. En av rektorene hadde takket nei pa e-pegt. J
valgte da a ringe til de rektorene som ikke hadadetsDe fleste fortalte at de hadde hatt mye éegjo
den siste tiden og derfor ikke hadde svart meg.ddaav de fortalte ogsa at de veldig ofte fikk
foresparsler om a delta i intervju i forbindelsedhmeasteroppgaver og doktorgradsprosjekt. Nar jeg
snakket med dem opplevde jeg at deres interesseldilta var varierende. Noen takket ja ganske
raskt pa telefonen og sa at de bare ikke haddeithditta svare meg. Andre var mer usikre, men
takket likevel ja etter & ha fatt litt mer inforn@s av meg. Det de lurte mest pa var hvor lang tid

intervjuet kom til & ta. Til slutt endte jeg opp dné&tte rektorer som ble mine informanter.

| etterkant av ringerunden min gjorde jeg meg nedieksjoner. For det farste mener jeg det var lurt
a ringe istedenfor & sende e-post. Jeg tror det fibat jeg lettere fikk formidlet informasjon om
giennomfgringen av intervjuet, og da seerlig hvapgltd det kom til a ta. Jeg tror at den ekstra

informasjonen som jeg fikk gitt over telefon fefileat noen til slutt valgte a takke ja til & delta
| informasjonsskrivet hadde jeg forklart at prosgtlkolebasert kompetanseutviklidgnner

bakteppet for masteroppgaven. Flere av rektorerkéafte meg pa telefon at skolen deres var i gang

med prosjektet, og at det av den grunn kunne vateeessant a stille opp i intervju med meg. Jeg
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opplevde altsa at dette utvalgskriteriet fikk ganstor betydning for om rektorene takket ja til

deltagelse pa intervju.

Jeg mener at antallet intervjupersoner som tit &liet en del av undersgkelsen var tilstrekkeligéfor
fa svar pa det jeg gnsket & undersgke. Mot slatténtervjurunden sa jeg at jeg hadde nadd et
metningspunkt for hva jeg ut fra problemstillingsm forskningssparsmalene kunne hente ut av
informasjon. Seerlig i det siste intervjuet visté skg at jeg ikke fikk mye ny informasjon som kunne
kaste ytterligere lys over problemstillingen. Jegner derfor at utvalget pa atte informanter vart sto
nok for & skaffe tilstrekkelig informasjon til undekelsen. Nar man pa et eller annet stadium
opplever at nye deltakere ikke bidrar med noe gtt,man oppnadd et tilfredsstillende antall (Ryen,
2002, s. 93).

3.3 Datainnsamling

| planleggingen av selve intervjuet tok jeg utggngt i problemstillingen og
forskningssparsmalene. Ut fra disse laget jeg Emijuguide med spgrsmal til rektorene. Jeg gnsket
a fa rektorene til & fortelle om hva de gjer, dgtieflektere over deres egen praksis. Jeg gogjeét

a fa de til & fortelle hva de anser som viktig iimdtuktiv tilnaerming til kompetanseutvikling, og @

til & forklare hvilke utfordringer de har nar deaklede denne type utvikling pa sin skole.
Intervjuguiden var utgangspunkt for semistruktueéntervjiuer med de atte rektorene som er mine

informanter.

3.3.1 Intervjuguide

Intervjuguiden er et hjelpemiddel som gir strukgyennom intervjuforlgpet, men det er ingen fasit fo
hvordan en intervjuguide skal utformes. Den kameiineholde noen temaer som skal dekkes, eller
den kan vaere mer detaljert i form av konkrete sparsom skal stilles under intervjuet. Kvale &
Brinkmann (2009, s. 143) sier at intervjuguideiemanuskript som strukturerer intervjuet, men at

den ma tilpasses det aktuelle intervjuet.

Jeg valgte a lage en intervjuguide som var relatiutkturert. Den var inndelt i temaer, og hvemae
inneholdt flere intervjuspgrsmal. Grunnen til af jalgte en relativt forhandsstrukturert guide atar
jeg ville sikre meg at jeg fikk med sentrale fenmimepa feltet. Gjennom a ha relativt hgy grad av
forhandsstruktur ville sjansen ogsa veere stgrra fomnga & samle inn en mengde overfladig

informasjon (Ryen, 2002, s. 97)
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| utarbeidelsen av intervjuguiden laget jeg tonieguider. Den ene versjonen bestod av temaene
mine, det vil si at denne versjonen av intervjugaidar bygd rundt de tematiserte
forskningsspgrsmalene. Den andre versjonen bestepaasmalene jeg skulle stille til informantene.
Kvale & Brinkmann (2009, s. 144) sier at denne mateskille forskningsspgrsmal og
intervjusparsmal pa kan veere nyttig fordi forskisisyggrsmalene gjerne er formulert i et teoretisk

sprak, mens intervjuspgrsmalene bar veere uttipkeivjiupersonenes dagligsprak.

Likevel vurderte jeg det slik at rektorene jeg $kimtervjue er fagpersoner pa feltet jeg studeleg.
mente at de dermed ville vaere fortrolige med bespeiken i forskningsspgrsmalene ogsd, og at det
derfor ikke var ngdvendig a holde de tematisentskitingsspgrsmalene helt utenfor i intervjuene.

Om utformingen av intervjuspgrsmal sier Kvale &ririnann (2009, s.145) at ulike typer spgrsmal
kan spille forskjellige roller. | intervjusituasjen bgr spgrsmalene farst og fremst vaere av daskript
art, det vil si «<hva»- og «hvordan»-spgrsmal. Féeteér & utlase beskrivelser og fa frem
intervjupersonenes opplevelser (ibid, s. 146). lkeen er opptatt av prosesser i deres naturlige
setting, og problemstillinger utformes slik at dader opp pagaende aktivitet (Postholm, 2010, s.
36).

3.3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Forskningsintervjuet er en interpersonlig situasjen samtale mellom to parter om et emne
av felles interesse. | intervjuet skapes kunnsls&peeringspunktet mellom (inter)
intervjuerens og den intervjuedes synspun{eale & Brinkmann, 2009, s. 137).

Kvale & Brinkmann (2009, s. 137) sier at det seralgurerte livsverdenintervjuet sgker & innhente
beskrivelser av den intervjuedes livsverden. Tarkesa a fortolke betydningen av fenomenene som
beskrives i intervjuet. Intervjuet er preget avrapet for eksempel med hensyn til rekkefalgen og
formuleringen av spagrsmal. Det betyr at forskeram forfalge svarene som informantene gir og

historiene de forteller.

| oppstarten av hvert intervju ga jeg rektorendeskrivelse av hva hensikten med intervjuet vay. Je

Side 45 av 132



forklarte formalet med intervjuundersgkelsen, og Jeg gnsket & vite noe om. Jeg opplyste om at jeg
kom til & bruke lydopptaksutstyr og jeg gjentok mwedet som stod i informasjonsskrivet jeg hadde
sendt ut i forkant av undersgkelsen. Blant anregiperte jeg de etiske retningslinjene for et
forskningsintervju der jeg gjentok at svarene de\gke bli anonymisert, samt at de pa hvilket som
helst tidspunkt kunne velge a trekke seg fra aadadtg gnsket & skape en god kontakt med
informantene der malet mitt var at de skulle f@lg sygge pa hva det var jeg var ute etter. Kvale &
Brinkmann (2009) kaller denne innledende faserbf@fing. Ryen (2002, s. 100) sier at man i
kvalitative forskningsintervjuer, som i en hver kensasjon, tar noen innledningsrunder med
dagligdagse tema eller tema som respondenten Syveese interessert i. Jeg opplevde rektorene som
sveert imgtekommende og positive til & delta. Inmede virket usikre pa situasjonen, og alle viste
egentlig interesse for & komme i gang. De fikk alldigheten til & stille sparsmal far intervjuet

startet, men spgrsmalene gikk mer pa de tingengephmdde opplyst om i informasjonsskrivet. Det
var nok for meg & gjenta det jeg allerede haddegjtlysninger om. Jeg falte at rektorene var teygg

i intervjusituasjonen og at det ikke var uavkldaehold knyttet til det de skulle delta pa.

| giennomfaringen av intervjuet brukte jeg integiden som et utgangspunkt for samtalen. Jeg
valgte a innlede med ukontroversielle spgrsmal sbavedsak gikk pa biografiske data. Jeg spurte
ogsa rektorene om de kunne fortelle litt om derbsidserfaring. Ryen (2002, s. 101) sier at
apningsspgrsmalene bgre vaere enkle og dreie segnoimformasjon. Etter denne helt innledende
fasen valgte jeg a starte med det samme tema@teémualle intervjuene. Men i flere av intervjuene
viste det seqg relativt raskt at rektorene bevegdeoser til ett av de andre temaene i guiden.dedis
situasjonene valgte jeg a la de fortsette sineeiitmyer, og jeg passet sa pa senere i intervjilded
spgrre om ting de allerede hadde sagt noe onfelldéil der de bevegde seg vekk fra det jeg
opprinnelig hadde spurt om, sa tok jeg opp igjesrsmal etter hvert for & fa gode svar innunder
hvert av temaene. Jeg la vekt pa a vaere fleksibdlmensyn til rekkefglgen pa temaene i
intervjuguiden. Det semistrukturerte intervjuetrkjetegnes av at forskeren pa forhand har satt opp
noen temaer og hovedspgarsmal, men uten a fastieggelj sparsmalsformuleringer og rekkefalgen
av spgrsmalene (Ryen, 2002, s. 99).

Det hendte flere ganger at rektorene etter ei sspidte om de svarte pa det jeg hadde spurt om. |
mange tilfeller hadde de bevegd seg vekk fra dptiopelige spgrsmalet, men jeg sa at det ikke
gjorde noe for meg om de bevegde seq litt vekkiftgeg opprinnelig hadde tenkt de skulle svare pa.
| mange av disse tilfellene mener jeg det vardue rektorene forklare seg mer "fritt" siden jeg

opplevde at engasjementet deres kunne gi meg sstmestoff. | noen tilfeller valgte jeg imidleréd

Side 46 av 132



gjgre forsgk pa a fa de til & "komme inn pa spdggéh. Men jeg var forsiktig med a bryte de av for
bratt, dette for & ikke virke uinteressert i detvee opptatt av. Jeg falte at det gikk greit a éinn
balansen mellom & bringe rektorene tilbake pa spormra det & virke avvisende til det de fortalte.
Det sentrale er at forskeren ivaretar fleksibiitesom tema, kontekst og respondent innbyr til. Det
ma veaere rom i intervjuet for spontanitet, umiddesaitiativ og respondentenes egne versjoner og

formuleringer (Ryen, 2002, s. 99).

Underveis i intervjuene pravde jeg pa ulike matepgfordre rektorene til & komme med ytterlige
kommentarer til og informasjon om temaene de sriaike A stille oppfalgingsspgrsmal er en
strategi forskeren bruker for a ga i dybden paeutdmaer (Postholm, 2010, s. 80).
Oppfalgingssparsmal er aktuelt for eksempel nar syaes at bare deler av et emne er belyst, eller
nar man far irrelevante svar eller ikke forstarrena(Ryen, 2002, s. 103). Jeg brukte ofte & sparre
rektorene om de kunne fortelle mer om noe, ellederkunne eksemplifisere det de akkurat hadde
snakket om. For & fa vite mer om noe brukte jemfderinger som "Det var interessant, kan du si litt
mer om det?" eller "Hva mente du egentlig da dats#". Pa denne maten fikk jeg utdypet svarene
deres, og dermed fikk jeg rikere data. Jeg var bgsésst pa a fremsta som interessert i det de
fortalte. Jeg brukte ulike former for respons gé&aeenes utgreiinger, som for eksempel nikk eller &
si "ja", "akkurat" eller "hm". Dette kalles for grer (Postholm, 2010, s.80). Jeg benyttet meg ogsa a
det Ryen (2002, s. 102) kaller sufflarord. Detsviat man merker seg hovedtermer i det respondenten
sier, for sa a sufflere eller invitere responderiied utdype det han eller hun allerede har sagt o
dette. En konkret mate jeg gjorde dette pa vad&mpspgrrende mate, gjenta hovedtermen i

rektorenes siste bemerkning.

Etter at jeg hadde stilt intervjuspgrsmalene figktorene spgrsmal om det var noe mer de ville faye
til. Jeg opplevde ikke at noen av de hadde meeéei at jeg var ferdig. Slik jeg tolket mange av
rektorene var de forngyde med & ha gjennomfanijutet, og jeg fikk inntrykk av at de relativt rask
hadde et gnske om a ga over til arbeidsoppgavendssog ventet pa de. Etter at bandopptakeren var
avslatt snakket jeg i noen minutter med noen a¥hee fortalte at det hadde vaert interessant & veer
med pa intervjuet, og at det hadde vaert spennesdakke om skoleutvikling og utfordringer de
mgater som rektor. Kvale & Brinkmann (2009) sieetintervju bgr avrundes med denne typen
debriefing.

Underveis i intervjuprosessen fant jeg ut at irjteguiden "aldri" ble helt ferdig. Seerlig etter

transkriberingen av det farste intervjuet opplejateat jeg hadde behov for & ha klar en del
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oppfalgingssparsmal underveis i intervjuene. Daefil at jeg etter & ha transkribert hvert injerv
gikk gjennom intervjuguiden og noterte ned oppfadgisparsmal og refleksjoner som jeg mente
kunne veaere viktige a ha med til neste intervju. @fgingssparsmal kan utarbeides bade underveis i
et intervju og mellom intervjuer (ibid.). Jeg opyplie dette som sveert nyttig, og egentlig avgjgrende

for at jeg videre utover i intervjurunden fikk gosiear pa det jeg var ute etter.

| denne fasen av arbeidet med masteroppgavenesjégrnoe vesentlig. Jeg forstod hvor viktig det er
a hele tiden ha problemstillingen i bakhodet. Deigste jeg jo pa forhand gjennom a ha lest
metodelitteratur, men det var sveert nyttig for rheappdage det i praksis. Litt av grunnen til denne
"oppdagelsen” var at jeg etter de farste to intemg falte jeg hadde fatt litt mye stoff som jeqiee
var mindre relevant for problemstillingen og forslgssparsmalene. Nar jeg sa fant ut at jeg skulle
notere ned flere oppfalgingsspgrsmal til de negtrvjuene, sa medfarte det at jeg i de videre
intervjuene klarte & holde rektorene bedre pa spwredet som ville kunne kaste lys over

problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

Generelt hadde notater og refleksjoner jeg gjordeldelbart etter hvert intervju og mens jeg
transkriberte stor betydning videre. Som nevnt fikie oppfalgingsspgrsmal en del a bety for hvor
gode svar jeg fikk i de senere intervjuene. Meréagygdre skriftlige refleksjoner jeg gjorde hjalpgne
til & forbedre maten intervjuene ble gjennomfgrtJely sa for eksempel hvor jeg ikke hadde klart &
falge opp med ekstra sparsmal, og jeg la godt mtérkeor jeg snakket for mye i stedet for a lytte.

Forskeren anbefales & notere systematisk etténdaganlingen (Ryen, 2002, s. 122).

Jeg opplevde det & intervjue atte rektorer sonasginfisprosess. Utover i intervjurunden falte jeg
meg sikrere pa min egen rolle, og det ble lettaregivjue etter hvert fordi jeg var mer fortroliged

& bruke intervjuguiden pa en god og hensiktsmensig.

3.4 Analytisk tilneerming - transkripsjon

Gjennom transkripsjonen blir en samtale mellom quaes abstrahert og fiksert i skriftlig form,
samtidig som transkripsjonen medfgrer en fortolgaprosess der forskjellene mellom tale og skrift
kan skape bade praktiske og prinsipielle proble@@nnom prosessen fra selve intervjusituasjonen
til lydopptak har man tapt kroppssprak som kroppiting og gester. Videre medfarer overfaringen
fra lyd til skrift enda en abstraksjon der for akpel stemmeleie og intonasjon gar tapt.
"Transkripsjoner er kort sagt svekkede, dekonteksarge gjengivelser av direkte intervjusamtaler.
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(Kvale & Brinkmann 2009, s. 187).

Forskeren ma ta stilling til hvilken transkripsjpngsedyre han skal velge, for eksempel om han skal
legge seg pa en ordrett talesprakstil eller erftsgrékstil. Det finnes ingen standardregel forlkem

stil man skal velge, men forskeren ma ta noen \Fdgeksempel ma det bestemmes om intervjuet
skal skrives ordrett ord for ord med alle pausetalg-er og lignende, eller om intervjuet skal
transkriberes til en mer formell skriftlig stil {th, s. 189).

Jeg valgte a benytte en transkripsjonsstil som mdesey en skriftsprakstil. Intervjuene ble skrevet
ned pa bokmal, og jeg brukte ikke dialektord aramet der jeg ikke fant gode ord pa bokmal.
Muntlige innslag som "eh", "mm" og lignende marlkgdg i liten grad, men noen ganger skrev jeg at
rektorene brukte litt ekstra tid pa & tenke pdpetrsmal jeg stilte. Jeg skrev ogsa ned dersom,aglo
markerte det med "(latter)". Ordene ble nedskreden samme rekkefglgen som de ble sagt, men
med enkelte unntak. Det fungerte veldig fint & gjdet pa denne maten fordi det viste seg at
transkripsjonene var veldig gode a lese og foratfied var ferdige med de. Jeg gjorde det ogsa pa
samme maten da jeg transkriberte de to proveinkeng, og visste dermed pa forhand at maten jeg
valgte var formalstjenlig. Jeg omformulerte alt$ifen grad det rektorene sa for at lesbarhetami d
skriftlige teksten skulle bli bedre. Jeg fokuseékiee pa a fa frem falelser eller stemning i interie

da jeg ansa at dette ikke var relevant for & kiavage problemstillingen.

Jeg transkriberte intervjuene etter hvert som degfinnomfart. Noen ganger matte jeg hare opp
igjen det rektorene sa for & veere sikker pa ajedehadde hgrt var korrekt. Lengden pa intervjuene
varierte mellom 45 og 60 minutter. Til sammen reste intervjuene i sju timer med lydopptak og

om lag 90 sider transkribert tekst.

3.5 Analytisk tilneerming - systematisk tekstkondensring

Gjennom analysen var malet & komme frem til kategsom kunne belyse hvordan rektorene
opplever lederutfordringer i skolebasert kompetahskling. Malet var & komme frem til kategorier
som inneholdt beskrivelser som jeg kunne brukaftohgen som skal lede frem til svar pa
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jegtea bruke Malterud (2011) sin
analyseprosedyrgystematisk tekstkondenserimiy jeg skulle analysere transkripsjonene.
Systematisk tekstkondensering er inspirert av GqiP85, 2009) fenomenologiske analyse og er
modifisert av Malterud. Malterud viser til Giorgim sier at formalet med den fenomenologiske
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analysen er a utvikle kunnskap om informantenewiader og livsverden.

Jeg valgte denne prosedyren fordi jeg ikke hariagasom forsker, og siden systematisk
tekstkondensering er en trinnvis prosedyre memtel@n ville gjgre det lettere for meg a gjennomfare
en tydelig og strukturert analyseprosess. For megrsybegynner ville det vaere en fordel a falge en
foreliggende analyseprosedyre, noe som ville hjeipg til & tilfredsstille lesere av oppgaven sitt
behov for & falge veien fra data til funn (ibid95).

| det fglgende vil jeg gjere rede for analyseprgsend systematisk tekstkondensering, og jeg vil

forklare hva jeg kom frem til pa hvert av de fireadysetrinnene.

3.5.1 Analysetrinn 1 - helhetsinntrykk

| forste trinn skal forskeren gjennom lesing awnsiaipsjonene bli kient med materialet og danne seg
et helhetsbilde. Pa dette stadiet er helhetengekei enn detaljer. Nar forskeren har lest gjennom
materialet skal han spgrre seg hvilke forelgpigeagr som kan skimtes. Det kan dreie seg om fire-
atte temaer som vekker oppmerksomhet. Temaenékgkaleere utviklet gjennom systematisk
refleksjon, men representere et fgrste intuitivtlatabasert steg i organiseringen av materialet
(Malterud, 2011, s. 99-100).

Antall temaer jeg fant i hvert intervju varierte lloen fem og ni. Etter at jeg hadde tematisert hvert
intervju gikk jeg gjennom intervjuene pa nytt oglmopp med fem felles temaer. Underveis i
lesingen merket jeg meg nyanser innenfor de fena¢ei®. Disse nyansene noterte jeg ned, og jeg
hadde de med meg videre i analyseringen.

Jeg opplevde at temaene jeg fant i hvert interkijliesseg fra temaene i intervjuguiden. Men nar jeg
skulle se naermere pa temaene, og finne fellesneoedisse, sa lignet den nye inndelingen pa
temaene fra intervjuguiden. Jeg var likevel halertiopptatt av at den endelige tematiseringen ikke
skulle veere styrt av min forforstaelse. Resulthketat de fem temaene jeg endte opp med til en viss

grad var sammenfallende med temaene i intervjuguide
3.5.2 Analysetrinn 2 - Meningsbeaerende enheter

| dette analysetrinnet skal forskeren skille retetakst fra irrelevant, fokuset skal veere pa geeit

de deler av teksten som kan tenkes & belyse prehlmgen. Materialet ma gjennomgas systematisk
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for & identifisere meningsbhaerende enheter. Fomskskal velge ut tekst som baerer med seg kunnskap
om ett eller flere av temaene fra fgrste analysetii denne prosessen ma forskeren ha de forelgpige
temaene fra farste trinn i bakhodet. Samtidig serméningsbaerende enhetene merkes sa ma
forskeren begynne a systematisere dem. Denne peoskalles koding. | kodingen skal
meningsbaerende enheter identifiseres og klassfisdet vil si tekstelementer som har sammenheng
med temaene fra analysetrinn 1. Forskeren mdlltagstil fellesskap og forskjeller i tema og kade

En og samme meningsbaerende enhet kan kodes uadekdider (ibid., s. 100-101).

| kodingsprosessen foregar det en systematisk dekstalisering. Tekstbiter hentes ut fra sin
opprinnelige sammenheng for & kunne leses i samengnimed lignende elementer i teksten.
Dataene blir sortert i kodegrupper etter tema (jdi60-104).

Etter analysetrinn 1, helhetsinntrykk, gikk jegrgjem materialet mitt og merket meg
meningsbaerende enheter som sa noe om hvert amderigaene. Jeg ville finne frem til utsagn som
pa en eller annen mate hadde noe til felles. Jegtiiting til fellesskap og forskjeller i tema og

koder, og her trakk jeg ogsa inn min forforstaelgaeoretiske referanseramme. Dette gjorde jeg for
a fa hjelp til & sortere vekk tema som i virkelighrevar fremmedelement og skilte seg fra de andre
(ibid., s. 101)

| denne fasen syntes jeg det var en utfordringliesklevant tekst fra det som var mindre relevant
for mitt prosjekt. Etter at jeg hadde delt inn mialet i de fem kodegruppene/temaene, matte jeg
derfor ga gjennom materialet pa nytt for & se nasmpé hva jeg ville ha med meg videre. Jeg falte at
det var ngdvendig & ga gjennom materialet miteflganger for a velge ut tekst jeg ville ha med meg
videre. Jeg leste altsd gjennom hver kodegrupmmeg til og markerte de teksthitene som jeg ansa

for & si noe relevant for hver kodegruppe.

Etter at jeg hadde gjort dette sa jeg at ett awaeara fra analysetrinn 1 inneholdt f& meningsbaerende
enheter. Jeg valgte a legge dette temaet inn witlav de andre temaene.

Resultatet etter andre analysetrinn var at jeg igfed med fire kodegrupper:
1) Leereren

2) Skolen som organisasjon

3) En skole i utvikling

4) Skoleledelse
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Jeg hadde na gatt gjennom materialet s& grungiég abente teksten jeg tok med meg inn i neste
analysetrinn var relevant for prosjektet mitt. steeanalysetrinn skulle sa innholdet i hver

kodegruppe sorteres i tilsvarende subgrupper (ibidL05).

3.5.3 Analysetrinn 3 - Kondensering

| dette analysetrinnet skal kunnskapen som eratatdndre analysetrinn abstraheres. Dette gjgres
ved a identifisere og kode de meningsbaerende exhdterskeren skal systematisk hente ut mening
ved & kondensere innholdet i de meningsbaerendéesighgom er kodet sammen. Materialet som

ikke har meningsbaerende enheter legges til siden&@engsbaerende enhetene er na sortert i tre-seks
kodegrupper med meningsbaerende enheter. MaltesedtiliGiorgi som sier at forskeren na skal
giennomga hver enkelt av de meningsbeaerende enhidigaekodegruppeor sa a omskrive

innholdet i tekstbiten til abstrakt mening.

Far forskeren gar videre skal materialet sortesebgrupper, og heretter er det subgruppene som er
analyseenheten. | systematisk tekstkondenserimg fagskeren pa dette analysenivaet et kondensat,
det vil si et kunstig sitat. Forskeren falger estegnatisk prosedyre for & kondensere og fortette
innholdet i hver av subgruppene innenfor hver kodjege. | kondensatet brukes jeg-form for at
forskeren skal minnes pa at han forelgpig skalesmrtere hver av deltakerne. Kondensatet skal gi en

gjenfortelling av og sammenfatte det som er i Isedrgruppe (ibid., s. 104-107).

Etter at jeg hadde gatt gjiennom de meningsbeerariugane i kodegruppelkereren endte jeg opp
med tre subgruppeleeringsledelsgpersonlige egenskapegden profesjonelle leereredeg sorterte
de meningsbaerende enhetene i disse subgruppelagied@t kondensat til hver av subgruppene.
Underveis i denne prosessen sa jeg ikke andre ensliggrupper som jeg kunne innlemme under
kodegruppe leereren Jeg falte at jeg na hadde kommet frem til enigadeling av denne delen av

materialet.

Nar det gjaldt kodegruppeSkolen som organisasjmy kodegruppe Bn skole i utviklinga erfarte
jeg at det var noe vanskelig a skille disse déferandre, men nar jeg fulgte prosedyren behandlet
jeg disse to som egne kodegrupper likevel. Kodgggupdelte jeg inn i fire subgruppskolekultur,
dagliglivet pa skolen, strukturg leeringsmiljg.Jeg sorterte de meningsbaerende enhetene i disse
subgruppene og laget et kondensat til hver av sypgne. Kodegruppe 3 delte jeg inn i fire
subgrupperen leerende skole, rektors leering, leereres laeomgkolebasert kompetanseutviklidgg
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sorterte de meningsbaerende enhetene i disse splegeipg laget et kondensat til hver av

subgruppene.

| kodegruppe 4 endte jeg opp med veldig mange myshaerende enheter. Denne kodegruppen ble
relativt omfangsrik sammenlignet med for eksempeldgruppe laereren Jeg gikk derfor giennom
kodegruppe 4 pa nytt og merket meg deler som kbhane hjiemme i en annen kodegruppe. Jeg
oppdaget da at det i en del tilfeller var en utforgl & skille meningsbaerende enheter fra kodegruppe
4 Skoleledelseg kodegruppe Bn skole i utviklingNoe av det jeg i farste omgang hadde kodet
underSkoleledels&algte jeg & flytte over i en annen kodegruppeg.etéarte at jeg ikke hadde veert
presis nok da jeg i farste omgang sorterte de mgshaerende enhetene, og at det derfor var
ngdvendig med en ny giennomgang av de meningsbecesingtene.

| kodingen av meningsbaerende enheter i analyse2rimadde jeg som sagt notert ned tanker
underveis om mulige inndelinger av kodegrupperbgsupper. Denne forandret seg stadig gjennom
prosessen. Jeg valgte a forkaste noen subgrupmejegoetter hvert sa ikke var relevante for min
problemstilling. Jeg valgte ogséa a sla sammen sabgrupper som jeg mente omhandlet noe av det
samme. Til slutt endte jeg opp med fglgende syipui kodegruppe 8koleledelse: rektor-rollen,
planlegging og gjennomfgaring, forankring og motiugr & dele pa ledelsesg tid som avgjarende
ressurs.Jeg sorterte de meningsbaerende enhetene i diggeigpbne og laget et kondensat til hver

av subgruppene.

3.5.4 Analysetrinn 4 - sammenfatning

| flerde analysertinn skal tekstbitene settes samigjen. Forskeren skal sammenfatte det han har
funnet, og skal i form av gjenfortellinger leggeignlaget for nye beskrivelser eller begreper.
Rekontekstualiseringen dreier seg om at forsketederer om resultatene gir en gyldig beskrivelse
av den opprinnelige sammenhengen. Ut fra de utvaitsitene og kondensatene fra analysetrinn 3
lager forskeren en analytisk tekst for hver kodpgeu Gjenfortellingen skal i tilstrekkelig grad
formidle essensen fra flere historier som er saniatin i analysen. Hver kodegruppe ma gis en
overskrift som sammenfatter det den handler om f@viadi, 2011, s. 107-109).

| analysetrinn 3 opplevde jeg som nevnt en utfoglrKodegruppe 2 og kodegruppe 3 hadde mange
sammenfallende elementer og sider. Jeg hadddlittlfsi@blemer med a skille disse to kodegruppene

fra hverandre. Derfor besluttet jeg for analysetdmat jeg ville gjare et forsgk pa a behandleedies
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hovedgruppene sammen. Det viste seg etter hvdetditingerte bedre, og jeg klarte pa en naturlig
mate & veve disse to hovedgruppene inn i hverabdnmdor endte jeg med a starte analysetrinn 4

med tre kodegrupper, hver med sine subgrupper:

Kodegruppe lteereren
- Leererkompetanse og leeringsledelse
- Personlige egenskaper

- Den profesjonelle leereren

Kodegruppe 2En skole i utvikling
- Kultur for & bygge fellesskap
- En leerende skole

- Leereres leering

Kodegruppe 3Skoleledelse og lederutfordringer

- Rektorrollen
- Skolebasert kompetanseutvikling
- Forankring

- A dele pé ledelsen

Disse tre kodegruppene med tilhgrende subgruppeséblitgangspunktet nar jeg skulle sammenfatte
teksten fra analysetrinn 3. Jeg tok utgangspuhittiirektorene hadde fortalt, og lagde en
sammenfatning til hver subgruppe basert pa essenstle hadde sagt. Rent teknisk startet jeg med
a ta utgangspunkt i de rikeste tekstutdrageneasyigplerte jeg med det andre rektorer hadde fortal
om det samme. Sammenfatningen bestar av gjenfogetlav det rektorene fortalte samt direkte
sitater av det de sa. Oppbyggingen av sammenfanifgjger inndelingen av kodegrupper og
subgrupper slik jeg har presentert over. Hele samfetr@ingen presenteres i kapittel 4. Presentasjon

av empiri.
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3.6 Verifisering

Det denne studien kan si noe om er prosesser ogriahtenes opplevelser og meninger i startfasen
av prosjekteskolebasert kompetanseutviklirgkolene som er med i undersgkelsen min var i det
farste av de tre semestrene skolebasert kompetaitdieg skal paga. Derfor er det viktig & presiser
at utfordringene rektorene hadde opplevd er knyittden tidlige fasen av utviklingsarbeidet. Denne
undersgkelsen sier altsa ikke noe om hvordan refkéonar opplevd skolelederutfordringer gjennom
hele prosjektfasen, men altsa kun i den fagrstedlige fasen. Denne fasen strekker seg fra mai/juni
2013 til oktober 2013.

3.6.1 Validitet

Forskeren ma vurdere validiteten av hva studieteller noe om, og hvilken overfarbarhet funnene
har utover studiens sammenheng (Malterud, 201 1) heiedler det om & vurdere studiens gyldighet.
Man kan si at validitet handler om hvorvidt en nuet@r egnet til & undersgke det den skal
undersgke. Men validitet handler ogsa om handvesksig dyktighet, som kommunikasjon og
pragmatisk handling (Kvale & Brinkmann, 2009).

Malterud (2011) snakker oimtern validitetog sier at det har & gjgre med at forskeren bruker
relevante begreper eller kartleggingsmetoder ftuéere et fenomen. Forskeren ma gjennomga
verktayene han bruker for a fa frem kunnskaperspzgre seg i hvilken grad metoden er egnet til &
fa svar pa de spgrsmalene som er stilt. Validiseehikke til en spesiell fase i en

intervjuundersgkelse, men gjennomsyrer hele forgjgprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Jeg har lagt vekt pa & gjare vurderinger gjennola foeskningsprosessen for a sikre at det jeg har
gjort er giennomfart pa en mate som gjgr meg icstiud svare pa problemstillingen og
forskningssparsmalene. Tidligere har jeg argumefaeat det halvstrukturerte forskningsintervjuet
er en egnet metode for a finne svar pa problengtédh min som handler om skolelederes
opplevelser av et utviklingsarbeid. | intervjusijenen var jeg opptatt av a ikke stille ledende
spgrsmal. Jeg har forsgkt a knytte hver av prosessendersgkelsen til problemstillingen, dettedor
vise at de valgene jeg har gjort har relevans fojjey skal klare & gi svar pa den. Et mal for mag h
veert & gjore rede for valgene jeg har tatt, detté styrke gjennomsiktigheten.

Den interne validiteten kunne blitt styrket dersygg hadde veert sikrere og mer erfaren som

intervjuer og forsker. Tidligere har jeg beskrefvedrdan jeg stilte en del oppfalgingssparsmal
underveis i intervjuene. Noen ganger opplevde fesparsmalene jeg stilte burde vaert formulert pa
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en klarere mate, selv om spgrsmalene stod nedskrgwielen. Andre ganger stokket jeg litt om pa
rekkefalgen pa ordene i forhold til hvordan de stgdiden, med den hensikt & f& samtalen til i
en smidigere mate. Likevel opplevde jeg av ogttie&torene ikke forstod hva jeg gnsket a vite noe
om. Poenget mitt er at jeg i noen tilfeller kunrervtydeligere i spgrsmalsformuleringen. Det ville
styrket den interne validiteten ved at jeg haddieci tydeligere link mellom svarene jeg fikk og

problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

Ekstern validite(Malterud, 2011) har a gjgre med overfgrbarhet.Haadler om hvorvidt en
forskers funn kan gjgres gjeldende ut over dendd@tén som undersgkelsen er gjennomfart i.
Overfagrbarhet henger sammen med spgrsmalet omarslealtsa pa hvilken mate resultatene kan
bidra til & opplyse en lignende problemstillinghi@nen sammenheng. Man kan si at ekstern
validitet sikter til hvorvidt arsakssammenhengedioi andre settinger enn der undersgkelsen er
giennomfart (Ryen, 2002, s. 179).

Ved at jeg har hatt fokus pa & presentere en gjasiktig prosess mener jeg at en leser av denne
masteroppgaven ogsa kan vurdere kvaliteten padateglv. Overfarbarhet kan oppnas gjennom
detaljerte og rike beskrivelser av den settingen bbir studert. P& den maten far leseren nok

informasjon til & vurdere hvorvidt resultatene kaerfares til andre settinger (ibid., s. 180).

Funnene som er gjort i denne studien gjelder baresktorene som har deltatt, og i de skolene som
de jobber. Spgrsmalet blir om det jeg har pektgeénine oppgaven som skolelederutfordringer for
eksempel vil kunne gjelde for skolene som skahiggaed skolebasert kompetanseutvikling i pulje 2
av prosjektet skolebasert kompetanseutviklingadhs og med starten pa hgstsemesteret 2014. Selv
om pulje 2 er et stykke unna vil man kunne ant&ktbrene ved disse skolene kan komme til &
oppleve tilsvarende utfordringer som rektorenen studie har nevnt. Skolene i pulje 2 vil pa samme
mate som skolene som er med i min studie deltaklirtgsprosjektet skolebasert
kompetanseutvikling. Malene som foreligger vil vadeesamme, og gjennomfaringen er tenkt pa en
tilsvarende mate. Den stgrste forskjellen vil nedrg at i pulje 2 sa vil de eksterne aktarene ha
opparbeidet seg erfaringer som de vil kunne dreeragt nar nye skoler skal inn i et tilsvarende
utviklingsprosjekt som nettopp er gjennomfart. Eksempel vil UH-sektoren ha fatt erfaring med a
veilede rektorer og skoler i for eksempel aksjorisige og det vil kunne vaere opprettet nettverk pa
regionplan som nye skoler kan ga inn i uten a neitiblere disse pa nytt. Ikke minst vil en stor
forskjell pa pulje 1 og pulje 2-4 veere at utviklavgilederne pa fylkes- eller regionplan er ansgit o

gang med sitt arbeid nar pulje 2 starter, og difldea opparbeidet seg erfaring i jobben som
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utviklingsveiledere. | empiridelen og i draftingsele vil jeg gjare rede for hvordan rektorene som er

en del av denne studien opplevde at utviklingsdeilee ikke var pa plass da pulje 1 startet.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet har & gjgre med forskningsresultatekmssistens og troverdighet a gjgre. Sparsmalet er
om et resultat kan reproduseres pa andre tidspuaktandre forskere (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
250). Det har med palitelighet a gjare, og palitedit skapes gjennom en slags revisjonsprosedyre
som sikter til forskerens dokumentasjon av datdpder og avgjgrelser gjennom

forskningsprosessen (Ryen, 2002, s. 180).

Jeg mener troverdigheten og paliteligheten i destndien er ivaretatt gjennom at jeg har lagt vekt p
a formidle hver fase i forskningsprosessen pa ¢aljde og gjennomsiktig mate. Reliabiliteten
styrkes ved at forskeren redegjar for prosedyreedatainnsamling og notater (ibid., s. 181). Jeg
valgte en anerkjent og trinnvis analyseprosedsystematisk tekstkondenseri@galterud, 2011),
fordi jeg mente det ville gi en kvalitetssikker ngverdig analyse. Jeg har valgt & gjare relativt
detaljert rede for analyseprosessen som fgrte titdunnene som jeg senere drgfter, og jeg mener at
jeg pa den maten har styrket oppgavens paliteliglegttok opp alle intervju pa band, og i
presentasjonen av empirien og i drgftingen presengeg stagrre utdrag fra data, ikke bare
oppsummeringer. Det styrker studiens reliabiliig€n, 2002, s. 181). Samtidig er jeg klar over at
kvalitativ forskning kritiseres nar det gjelder ke til reliable data. Bade artikler, hovedfagscopyey
og rapporter gir bare rom for brokker av datamatetj og dermed blir leseren prisgitt forskeren
(ibid, s. 20).

3.7 Etiske refleksjoner

| folge Kvale og Brinkmann (2009, s. 79-80) er ikkiske spagrsmal begrenset direkte til
intervjusituasjonen, men disse spgrsmalene errierteigalle faser av en intervjuundersgkelse. Etisk
problemstillinger preger hele forlgpet i en intemupdersgkelse, og forskeren ma ta hensyn til mulige
etiske problemer helt fra planleggingen av undegksgh starter og til rapporten er ferdig skrevet.
Denscombe (2010, s. 61) sier at det ikke finnekeregler prosedyrer for & ivareta etiske spgrsmal,

men at forskeren er ansvarlig for & gjare etiskel@xinger underveis i forskningsprosessen.
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Jeg har stattet meg til etiske retningslinjer beg&t av "De nasjonale forskningsetiske komité&re
falge disse retningslinjene ma ikke et prosjekts agémetoder bryte med allment aksepterte
verdisyn. Informert samtykke fra forsgkspersoned@dmhentes pa en forsvarlig mate. Persondata
ma veere tilstrekkelig anonymiserte slik at et adg¢lpersonvern er sikret. Forskeren ma vurdere om
giennomfaringen av prosjektet kan medfare skaddefidkerne, og i sa fall ma de impliserte

personer veere innforstatt med det.

| det fglgende vil jeg gjere rede for etiske vundger jeg har gjort og som har relevans for mitt

prosjekt. Jeg vil komme inn péin egerrolle som forskerinformert samtykkeg konfidensialitet

3.7.1 Min egen rolle

En utfordring for meg var at jeg skulle inn og st&li en type kultur jeg kjenner godt. Jeg arbeiidler
daglig som laerer i ungdomsskolen, og har dermetdieg med og kunnskap om det som foregar i
skolen. Etter & ha arbeidet som leerer i snart 1&tjeg ogsa litt om hvordan skolen som
organisasjon fungerer. Kjernen i oppgaven min eeles kompetanseutvikling, og dette er noe jeg
har opplevelser og erfaringer med. Jeg har ogsangenom hva jeg ser pa som viktig nar jeg selv

som en del av "Strategi for ungdomstrinnet” skaiklg min egen kompetanse.

Pa den ene siden ser jeg det som en styrke agjegrkdel om det som foregar i skolen. Gjennom
praksis har jeg opparbeidet meg mye kunnskap osrfagng med blant annet klasseledelse,
laerersamarbeid og utvikling av egen undervisnirgjeps. P& den andre siden er jeg klar over at
forforstaelsen min er noe som virker inn i de ulikeene av arbeidet med mastergradsoppgaven. |
utgangspunktet er jeg farget av mine egne erfariigenne forforstaelsen vil ha noe a bety for den
analytiske distansen som er ngdvendig for meg Béa.sentrale oppgaven i denne sammenhengen
var a klare og komme meg ut av den daglige korneekstin. Jeg matte distansere meg fra det jeg er
opptatt av i hverdagen som leerer, og forholde megie informanter slik at mine personlige

meninger og oppfatninger ikke styrte hvilken infaisjon jeg klarte & hente frem.

Her er jeg inne pa forholdet mellom tilstrekkedigalytisk distanse versus innenfrakunnskap som
forutsetning. Forskere som studerer egen kultist@ds- og organisasjonsniva er fortrolig med lokale

koder og kategorier, og slik innenfrakjennskapetilet kan veere en forutsetning for den som vil

3 De nasjonale forskningsetiske komiteene: "Forgisetisk sjekkliste” (Sist oppdatert: 31. oktob@t 3. De

nasjonale forskningsetiske komiteene. [Online]gjEihgelig pa http://www.etikkom.no/Forskningsetikitke-
retningslinjer/Forskningsetisk-sjekkliste/. [Lasi&.april 2014].
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produsere forskningsbasert kunnskap (Aase & FoasatsR007, s. 87). Jeg mener at min kjennskap
til skolen fra innsiden har hjulpet meg til a f@sektorenes erfaringer og opplevelser pa en bedre
mate, og at min bakgrunn som leerer derfor har eeestyrke for meg. Andreassen (2005, s. 25) er
inne pa noe av det samme nar han sier at en skekefomed bakgrunn fra skolen gir en fortrolighet
med forskjellige "verdener”, noe som kan veere fyakti forskningssammenheng. Likevel er jeg klar
over at man fra en annen synsvinkel kan hevderahddvendige analytiske distansen i vitenskaplig
arbeid vil veere vanskelig & fa ved studier av dgétur (Aase & Fossaskaret, 2007, s. 87).

Siden jeg har brukt en kvalitativ forskningsmetbde det vaert et mal at mine empiriske data best
mulig skal reflektere deltakernes erfaringer og imger. Jeg har tilstrebet & holde meg selv i
bakgrunnen, men har likevel veert klar over at ié@ ikan bli helt usynlig i mitt materiale. Bade i
innsamlings- og i analysefasen har den menneskilkger stor betydning. Forskeren er med pa &
skape virkeligheten vi lever i, og er med pa akiévbegreper som formidler virkelighetsforstaelsen.
Forskerens person vil uansett pa en eller annea p#tirke forskningsprosessen og dens resultater.
Det mellommenneskelige samspillet i den sosialéééten som et intervju er, blir en del av
materialet (Malterud, 2011, s. 38).

Det har veert viktig for meg a veere klar over at¢eg@n samprodusent av den informasjonen som gis
i intervjuene. Men det har ogsa veaert ngdvendigrfeg a lete etter hva jeg har vaert nadt til a lefjge
side for a greie a gjengi det informantene fortghié en lojal mate. Siden jeg har et sterkt
engasjement pa det feltet jeg skal undersgkeghyasgkt rad hos andre for a utvikle og korrigere
intervjuteknikken. Poenget med det har veert & foggb at materialet mitt i virkeligheten blir et
paskudd for & hevde eller bekrefte egne meninbét.Ji For mitt vedkommende har veilederen min
veert en viktig person a drafte disse problemstjitime med.

3.7.2 Informert samtykke

Nar jeg hadde valgt ut potensielle deltakere téivju, laget jeg et informasjonsskriv der jeg
informerte deltakerne om prosjektet mitt. Et infemtnsamtykke vil si at de som deltar i
intervjuundersgkelsen informeres om det overordifieaealet og om hovedtrekkene i designen.
Deltakerne ma ogsa informeres om mulige risikoefoodeler ved & delta (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 88). Jeg ba deltakerne om skriftlig arrette en samtykkeerkleering. Det viste seg at lmare t
av deltakerne returnerte underskrevet samtykkeeridseDe som ikke svarte sgrget jeg & fa

underskrift av i etterkant av at intervjuene vargjomfart.
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| utarbeidelsen av informasjonsskrivet brukte jespScombes (2010, s. 69) oversikt over hva det bar
inneholde. Han sier at et informasjonsskriv ogaespgrsel av denne typen skal veere kortfattet,
gjerne pa bare én side. Informasjonsskrivet miteioldt opplysninger om: formalet, min egen rolle,
begrunnelse for utvalget, metoden jeg skulle braker lang tid intervjuet ville ta, type sluttprddu
hvordan jeg skulle sikre anonymitet, at deltageksefrivillig og at det nar som helst var mulig &
avbryte deltagelsen i prosjektet mitt (ibid.). Jeg ogsé fulgt NSbsine krav til samtykke.

3.7.3 Konfidensialitet

Konfidensialitet innebaerer at informasjon som ldamntifisere deltakerne ikke avdekkes (Kvale &
Brinkmann, 2009). Bade i informasjonsskrivet ogdelve intervjuet startet ble intervjupersonene
informert om at det ikke ville vaere mulig a kjeraheigjen verken underveis eller i det endelige
produktet. Lydfiler med intervjuene ble lagret pépeivat datamaskin og katalogene lydfilene lari va
beskyttet med passord. Etter at masteroppgaveiendig ble lydfilene slettet. Transkripsjonene
inneholdt ingen navn, verken pa intervjupersonéar ekolen vedkommende var rektor pa. Jeg skrev
heller ikke navn pa kommune eller stedsnavn i kapsjonene. | empiridelen og i draftingsdelen er
intervjupersonene omtalt som for eksempel "rektaed skole A". Alle rektorene blir omtalt som
haneller rektor,selv om flere av de er kvinner. Pa denne materesgag for at konfidensialiteten til

intervjupersonene er sikret.

Forskeren ma ogsa forholde seg til om intervjuusgleglsen pa noen mate kan skade deltakerne
(ibid.). Etter at intervjuene var gjennomfgrt fiike informantene tilbud om a lese gjennom
transkripsjonen av deres intervju far jeg bruktewigere, men ingen av rektorene gnsket det. Jeg

vurderte det ikke slik at informasjon som fremkomtervjuene ville kunne skade informantene.

Denne studien er godkjent av NSD.

Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste

Side 60 av 132



4.0 Presentasjon av empiri

| alt atte skoler er med i undersgkelsen. | degdatie vil jeg gi en kort presentasjon av hver skole
Alle skolene ligger i Sgr-Norge.

Skole A er en skole med elever fra 1. til 10. triBkolen ligger 10 km unna kommunesenteret i en
kommune med om lag 6000 innbyggere. Skolen hate8/e og ledelsen ved skolen bestar av
rektor. Skolen har teamorganisering og var ikke npebbteringen av skolebasert
kompetanseutvikling. Rektor A har veert rektor palek siden 2007, og har til sammen veert rektor i
18 ar.

Skole B er en skole med elever fra 1. til 10. tri8kolen ligger 20 km unna kommunesenteret i en
kommune med om lag 6000 innbyggere. Skolen haté®e og ledelsen ved skolen bestar av
rektor. Skolen har teamorganisering og var ikke nbbteringen av skolebasert

kompetanseutvikling. Rektor B har veert rektor kdlen siden 2009.

Skole C er en skole med elever fra 1. til 10. tri8kolen ligger 10 km unna kommunesenteret i en
middels stor by. Skolen har 240 elever, og ledelsshskolen bestar av rektor og inspektgr. Skolen
har teamorganisering og var ikke med i piloteringerskolebasert kompetanseutvikling. Rektor C
har veert rektor pa skolen siden 1999.

Skole D er en skole med elever fra 1. til 10. tri8kolen ligger 20 km unna kommunesenteret i en
kommune med om lag 3000 innbyggere. Skolen harel&/r, og ledelsen ved skolen bestar av
rektor og inspektar. Skolen har teamorganiseringasgned i piloteringen av skolebasert
kompetanseutvikling. Rektor D har veert rektor kdlen siden 2008, og har til sammen veert rektor i
10 ar.

Skole E er en skole med elever fra 1. til 10. tri8kolen ligger i kommunesenteret i en kommune
med om lag 3000 innbyggere. Skolen har 303 ele¢gledelsen ved skolen bestar av rektor og
inspektar. Skolen har teamorganisering og var neldteringen av skolebasert

kompetanseutvikling. Rektor E har veert rektor kdlen siden 2007.
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Skole F er en skole med elever fra 8. til 10. tri@kolen ligger 10 km unna kommunesenteret i en
kommune med om lag 3500 innbyggere. Skolen harel&/r, og ledelsen ved skolen bestar av
rektor og inspektar. Skolen har teamorganiseringasgkke med i piloteringen av skolebasert
kompetanseutvikling. Rektor F var nyansatt vedeskbigsten 2013, men har til sammen veert rektor

i 4 ar far det.

Skole G er en skole med elever fra 8. til 10. trigkolen ligger i kommunesenteret i en kommune
med om lag 6000 innbyggere. Skolen har 267 elegeledelsen ved skolen bestar av rektor og to
inspektarer. Skolen har teamorganisering og varirpéddteringen av skolebasert
kompetanseutvikling. Rektor G har veert rektor palesk siden 2011, og har til sammen veert
skoleleder i 30 ar.

Skole H er en skole med elever fra 8. til 10. tri8kolen ligger i kommunesenteret i en kommune
med om lag 7000 innbyggere. Skolen har 270 elegeledelsen ved skolen bestar av rektor og to
inspektarer. Skolen har teamorganisering og vae ikked i piloteringen av skolebasert

kompetanseutvikling. Rektor H har vaert rektor kédlen siden 2011.

Av hensyn til informantenes anonymitet vil som nieaife rektorene bli omtalt sohmaneller rektor,
selv om flere av de er kvinner. Strukturen i d&tpitlet er slik som jeg forklarte i metodekapithetr
jeg viste hvordan jeg har kommet frem til kategogieDet vil si at jeg i det falgende kommer tiba t
for meg kategorienkereren enskole i utviklingog skoleledelse og lederutfordringened tilhgrende
subgrupper. Dette er altsa kategoriene som jegeeamit med etter & ha gjennomfart
analyseprosedyren systematisk tekstkondenserinfjgidd, 2011). Presentasjonen i dette kapitlet
tilsvarer altsa trinn 4 i analyseprosedyrsammenfatningPresentasjonen bestar av gjenfortellinger

av det informantene sa i intervjuene, samt dirskeder.

4.1 Sammenfatning kodegruppe 1 — Laereren
Delkapitlet er inndelt i tre deler, og disse er:

Leererkompetanse og leeringsledefsersonlige egenskapegden profesjonelle leereren

4.1.1 Leererkompetanse og leeringsledelse

Kort oppsummert forteller rektorene at en leeret braen bredt sammensatt kompetaniseegrepet

Begrepet kompetanse er redegjort for i teoridelapittel 2, og vil bli draftet i kapittel 5.
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laeringsledelse legger rektorene at det innebassissédedelse pa en slik mate at leereren legger best
mulig til rette for laering for alle elevene. Rel@ae sier at leeringsledelse handler om metodikk og

didaktikk, om relasjoner og om fagkunnskap.

Fagkompetanse

Felles for alle rektorene er at de mener leerernddofgrste ma ha god fagkompetanse. Leereren ma
kunne faget sitt, og det ligger i bunnen. Rektsidf at forutsetningen for at leereren skal greie a
formidle kunnskap, er at han kan faget sitt godktBr G sier det slik!l ungdomsskolen er det for

det farste viktig med god fagkompetanse slik @rgré hgyde faglig."

Relasjonell kompetanse

Det neste rektorene trekker frem er leererens mrlaip kompetanse. Rektorene forteller at lserere ma
greie a skape en god relasjon bade til hver eekaltog til klassen som helhet. Rektor B formulerer
det slik:" Det handler om & kunne se det sosiale spilléassden, men samtidig se den enkelte
eleven."Rektorene forteller at leerere ma jobbe for a skilisfulle relasjoner, og de ma vise at de
bryr seg om elevene. En laerer skal veilede badeete foreldre i ulike faser, og det stiller store

krav til hans sosiale kompetanse og til empati.t&ek forteller at laererens oppgave med a skape
relasjoner preget av gjensidig tillit og respekkea ngdvendigvis er enkel. Slik forklarer han:det

"For a drive god leeringsledelse s& ma du ha goddispitzgefihl altsa, du ma kjenne hvor klassen

er sosialt i dag.”

Leeringsledelse

Rektorene trekker frem at laereren mé veere en tytkelier som far undervisningen til a fungere godt
for alle elevene i klassen. Mange av rektoreneatidet & ha gode rutiner i klasserommet er en
forutsetning for & drive god leeringsledelse. Eeeksel flere av de nevner er skolens
ordensreglement. Rektorene legger vekt pa at kiass& ha et bevisst forhold til skolens
ordensreglement, og at det er avgjgrende at reglefo@ankret oppover i systemet. Rektor A sier det
slik: "Det handler om at vi er blitt enige om hvordangtiskal gjares pa var skole."

Laererne ma veere godt forberedt til timene. RektsieA det slik: God planlegging er halve
nakkelen til god laeringsledelsé&t sentral side ved & veere godt forberedt erratése har gode
rutiner. Mange av rektorene forteller at de pas&iole ofte diskuterer hvordan man skal skape gode
rutiner. Eksempler de trekker frem er rutiner fppstart av timer og rutiner ved skifte av aktivitet

Bade rektor B og C forteller at de har hatt myeufoka gode rutiner for oppstart av en
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undervisningstime. De forteller at de i sine kaileg har blitt enige om a starte alle
undervisningsgkter med a presentere mal pa tavkeldwene. Dette er noe de som rektorer falger opp
tett, blant annet gjennom klasseromsvandring oganteiidersamtaler. Men rektor C sier at det
knyttes utfordringer til & bli enige om felles nei pa skolen. Han forteller at da han sist ganigiba

en runde rundt om i klasserommene, sa oppdagedthzare halvparten av klasserommene hadde mal

for timen oppskrevet pa tavla.

Nar det gjelder leeringsmiljz i klassen sa snak&ktarene om & bygge klassen som et fellesskap.
Rektor C sier det slik'Leereren ma bygge en vi-fglelse i klassénbygge klassefellesskap

innebeerer farst og fremst a sette hver enkelt etexsel i fokus. God trivsel avhenger at lzereren
jobber aktivt med forebygging av mobbing. Det handigsd om at elevene ma tas med pa rad, og de
ma fale at deres stemme blir hart. Leereren miegtljobbe mot en felles forstaelse i klassen for a
alle ikke kan veere like flinke, men at alle hael&tor verdi for det. Rektor E forteller at nettajsgd

med tilpassing av arbeid til elever pa ulikt nivéea stor utfordring for leereren. Han forklarer det

slik: " Tilpassing er jo den store utfordringen a fadd. Men det er jo en ngkkel. Selv om det kan

veere veldig vanskelig at alle gjgr det, sa er dehimeligheten med a fa en god laeringsledelse."

4.1.2 Personlige egenskaper
Rektor E forteller at personlige egenskaper eriktigvdel av leererens evne til a lede elevenes

laering. Han forklarer det pa denne maten:

Det som gar mer pa leereren, personlige egenskapenarbeid og
kommunikasjonsevne er gjerne en undervurdert ktanpe hos leererne. Er ikke det til stede
sa sliter du enten pa den formidlingsbiten ellaskeledelsesbiten.

Utsagnet stattes av rektor B som sier at en lagiltrgg til fag- og pedagogisk kompetanse ma ha
den personlige kompetansen ogsa. Han sier det'3tig:mener en del av det personlige er naert
knyttet til & veere en god klasseledd®e&ktor F sier pa sin side at leereren ma veere @n go

menneskekjenner.

Rektor H forteller at det ligger mye i det & veemeged klasseleder. Blant annet forteller han ahnoe
mener enkelte lserere har denne "x-faktoren”. Sliklérer han sine tanker om enkelte leereres "x-
faktor" og dens betydning for deres klasseledéRa:en mate at det ligger i naturen altsa, det er

naturlig for de og de tenker kanskje ikke helt dwea de gjar heller. Det er nok noe i det.”
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Rektor A presiserer pa sin side at leerere er siita personer, og at laerere derfor ma fa rom til &
utave praksisen sin ut fra eget stasted og utgine styrker. Slik forklarer han synet sitt:

Men leerere er jo forskjellige, vi er ikke like, dgtdet som er sa dumt. Vi kan ikke gjgre som
om vi var helt like. Hvis ikke du skal uniformeatdeles og gjgre hver leerer til robot. Det er
ikke helt gnskelig. En ma veere seg selv.

4.1.3 Den profesjonelle leereren

| intervjuene fikk rektorene spgrsmal om hva dejéeg begrepeteererens profesjonelle kompetanse
Rektorene forteller at profesjonell kompetanse liaeer & ha gode fagkunnskaper, god
relasjonskompetanse og gode didaktiske ferdighktidiegg til & sarge for at det formelle i fortabl

til lover og regler er pa plass. Rektor A sier @tfpsjonell kompetanse ikke bare er en magefglelse
laererne har, men at de Han del forskningsbaserte ting de kan statte seigktsssen.”

Rektor C forteller at profesjonell kompetanse irseedr a ha ei profesjonell holdning. | det legger ha
at lzerere ikke bare ma se seg selv i forholdrilegien klasse, men at de ogsa har blikk for det som
skjer ellers pa skolen. Rektor G sier noe av deinsa om hva det innebeerer & ha ei profesjonell
holdning:"At her er vi en skole, en virksomhet som skakless."Rektor D vektlegger ogsa at

profesjonell kompetanse innebaerer at leererne tenkigting av hele skolen. Han forklarer det slik:

Jeg tenker at skal vi bli tatt alvorlig som en fagjon ,(...), S& ma vi pa en skole fremtre som
en profesjonell enhet. Da ma vi legge vekk varequéige sympatier og antipatier, og vi ma
samhandle utad pa en profesjonell og god mat&aNiveere uenige i ting, og vi kan ha
problem med & akseptere ting, men det skal ikkentil uttrykk overfor verken foreldre
eller elever. Det har noe med & veere profesjdnjlbben sin.

4.2 Sammenfatning kodegruppe 2 — en skole i utvikig
Delkapittelet er inndelt i tre deler, og disse er:

Kultur for & bygge fellesskap, en leerende skolegries laering

4.2.1 Kultur for & bygge fellesskap

Rektorene er opptatt av & bygge fellesskap blaandatte p& skolen. Det dreier seg om a dra alle
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ansatte, bade leerere og andre pedagogisk ansatierbeidet med a bygge leeringsmiljg og utvikle
organisasjonen. Rektor A sier at en del av detjeblde med & skape et felles verdigrunnlag. Han
forteller at man pa skolen ma diskutere hvilke holder man skal ha til elever og foreldre.

Rektorene forteller at de vektlegger a skape eisbthet blant lsererne for at man ma ha utvikling fo
hele skolen i fokus, og ikke bare utvikling for agdasse eller eget team. Rektor D forteller at
dersom laererne vil bli tatt alvorlig som profesginma alle pa skolen fremsta som en profesjonell

enhet. Rektor C forklarer det pa sin side slik:

En profesjonell holdning innebzerer a ikke bareeg selv som leerer i forhold til sine elever
og sin klasse, men ogsa ha det blikket rundtAeber er vi en skole, en virksomhet som skal
utvikle oss. Hele organisasjonen. Det prgver jemderstreke (...) Det som er viktig for meg
er a dra alle sammen inn i arbeidet med a bygdeeeingsmiljg her hos oss.

Rektor C mener at en viktig del av & skape et tgdnhgsmiljg er at skolen jobber for a utvikle ésll
praksis og felles rutiner. Ved skole C er det ptapga som prioriterer hva som skal veere
satsingsomradet et skole&kolen som helhet jobber sa videre med satsingstandr malet kan
veere & komme frem til en felles praksis innenfdresttemt omrade falge rektor C blir da det
endelige resultatet at man far laget noen reglendordan de vil ha det pa skolen, og at disseegjar

forpliktende for alle.

Rektor B forteller noe av det samme. Han sier atettbeskole B jobber mye med & skape felles rutiner
for klassene pa skolen, for eksempel nar det gjélderdan man starter opp en undervisningstime.
Ved skole E bruker de PALS som verktgy for & sketdeedre laeringsmiljg. Rektor E sier at han har
sveert stor tro pa at det a falge opplegget i PAtaper et godt leeringsmiljg for elevene. Han foetell
ogsa at han bestemte at skolen skulle jobbe efteippene i PALS til tross for at det var sterk

motstand mot det hos flere av leererne pa skolen.

Rektorene forteller at det er knyttet utfordringiea fa alle leerere til & ha blikk for a utviklealen
som organisasjon. Rektor C forklarer det slideg har nok noen lserere som er veldig dyktige
innenfor sin klasse og bidrar innenfor teamet, re@&mer det stopp. Der har vi en jobb & gjore i
forhold til alle & vise at det er viktig alle bidragsa inn i fellesskapet."

4.2.2 En leerende skole
| intervjuene spurte jeg rektorene hva de legdpemgrepetn leerende skaleFelles for rektorene er at
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de gnsker laererne skal reflektere rundt sin egaksi®, bade individuelt og sammen. Rektor F og
rektor G trakk frem at de gnsket at skolen soméidlrst og fremst skal bevisstgjgre seg den
kunnskapen allerede er der, og at det i viderekling av skolen er viktig & fokusere pa det man som

skole allerede er god pa.

Jeg spurte rektorene om hva de la til grunn n&kdée tenke ut strategier for a utvikle skolen i
positiv retning. Mange av rektorene forteller dalet farst og fremst er de omradene man strever
med pa skolen som danner grunnlaget for & velpeaiskolen skal rette fokuset mot. Rektor F
forklarer det pa denne mateiet kan vaere at vi ser vi har et problem her. Ret vaere at jeg
opplever det problemet og ser at det er et probkdhar at det kommer signaler fra leererne at dat he
er faktisk noe vi siter med.Rektor D sier noe av det samm8a vi jobber og setter inn tiltak etter

hvert som det er behov for ting. Jeg tenker deteercluet ligger.”

Felles for alle rektorene er at de er opptatt ana som skole alltid har noe a laere og at maidl allt
kan bli bedre, og rektor A sier det sliiet er jo det som ma veere en leerende skole, &ldisk kan

endre en del praksis til det beste for elevene.”

4.2.3 Leereres leering

Leereres motivasjon for leering

Et fellestrekk for rektorene er at alle opplevedet er noe varierende hvor motiverte leerere er for
endringer. Nar det gjelder leereres motivasjon fotvékle egen praksis har likevel rektorene litkal

opplevelser.

Seks av rektorene forteller at de opplever laersame positive til & utvikle sin egen
undervisningspraksis. De forteller om at de haleererstab som er utviklingsorientert og synes det e
spennende a laere nye ting. Gjennomgaende foreddlerene er at de sier laererne ma oppleve et
utviklingsarbeid som relevant for deres egen uridaeing. De forteller at det er forutsetningen for a

skape motivasjon hos leererne.

To av skolene, skole D og F, skiller seg noe fragre skolene. Rektorene ved disse to skolene
forteller at de opplever at laerernes alder harénsiefor hvor motiverte de er til & endre egen pisk
De forteller at de yngre laererne er positive wikling, mens leerere som ikke har lenge igjen til
pensjonsalder er negative til utviklingsarbeid fatd synes det har veert nok endringer. Det disse to

rektorene forteller star imidlertid i kontrasthiva rektor E forteller om hvordan han opplever
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forholdet mellom yngre og eldre leeretBet som er mest fascinerende her er jo at vi hreelelre

gruppe med leerere som har samme glgden som en delyngre.”

Kollektiv utvikling for skolen

Rektorene fikk sparsmal om hva de gjar pa skolerdftieve leerernes kompetarisefellestrekk er

at rektorene trekker frem arbeidet som gjares lesiofellestid. Det rektorene da mener er mgtetid
som rektor disponerer og som er utenom leerernesruisding, samt den tiden der leererne har
teammater eller mgter i fagseksjon. Rektorenelfertat den viktigste jobben som gjgres med & heve
laerernes kompetanse er det som skjer i fellestigiat fellestida er den viktigste arenaen nar laerer
skal jobbe med a bli bedre sammen. De snakker skae felles mgtepunkt der malet er at laererne

giennom refleksjon skal lsere sammen og gjgre hdeeagode.

Rektorene forteller at de i mgtetid der hele peatatrer samlet ofte deler lsererne inn i mindre
grupper hvor de skal diskutere. Flere av rektoreziktlegger at de gnsker at alle leererne bidraviakti
i gruppene nar noe skal diskuteres eller drafte&td® B sier det pa denne maten:

Vi bruker mye fellestid pa a diskutere, ha leergaystaler to og to. Men det ma veere ngye
gjennomtenkt sa det ikke bare blir & sitte i plermed noen fa som diskuterer, og de samme
som har opp hendene og slik. Du ma dele oppliktas de far prate.

Videre forteller rektor B at du ikke greier & utiélskolen uten at du far til ei kollektiv utvikling
Rektor C sier at det ikke er nok at hver enkelelggsbber med sine utfordringer knyttet til egen
klasse. Han poengterer at for a utvikle skolen bethet s& ma laererne utvide fokuset sitt til adgiel
utvikling for hele organisasjonen og ikke baredgen praksis.

Deling av erfaringer

Mange av rektorene forteller at de mener det er lsgyang i at leerere utveksler erfaringer med
hverandre. Rektorene har god erfaring med & lateefertelle hverandre om for eksempel
undervisningsopplegg eller giennomfaring av elevs#en og de sier at de i den skolebaserte
kompetanseutviklingen kommer til & fortsette metdaatrne far utveksle erfaringer med hverandre.
Rektor B sier at han tror det leererne fgler er mgiig nar de skal utvikle deres egen praksig, er

dele og fa hgre hva andre har gjort.
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A bruke ngkkelpersoner i lzererkollegiet

Flere av rektorene forteller at de bruker laerera sospesielt dyktige pa et felt til & gke kunnskap
pa dette feltet hos resten av leererne i kolle§lektor E bruker betegnelsen internopplaering nar han
forteller om sosialleereren pa skolen som han grelkardrive tett veiledning av leerere i mobbesaker
eller i saker der enkeltelever sliter. Tanken hamat sosialleereren skal dele sin spesialkompetanse
som sosialpedagog med leererne, og dermed gjgrnkdredre rustet til selv & handtere utfordrende

elevsaker som oppstar pa senere tidspunkt.

Rektor D forteller at de ett &r hadde valgt a farega leeringsstrategier hos elevene. Ved denne
skolen var der en leerer som hadde formell utdanineggingsstrategier. Rektor D forteller at de da

brukte denne laereren til & undervise resten awpalst i laeringsstrategier fire ganger det skoleare

Rektor ved skole F forteller at de ett ar var metiprosjekt for & utvikle norskfaget. Prosjektet
inneholdt noen konkrete verktgy som laererne skridee ut i norskundervisningen. En av
norsklaererne ved skolen var svaert negativ til fadgdrosjektet, og grunnen var at denne laereren
allerede satt pa mye av den kunnskapen som presjekiide til hensikt & utvikle hos leererne. Rektor
formulerer seg slik'Det der analyseverktgyet og alt, var helt ungdiget for han. Han hadde jo
kontroll." Videre forteller rektor F at han da snakket medngdeereren om at vedkommende matte
hjelpe til med a overfare sin kunnskap til de arde¥eerne. Rektors strategi var a hente ut derskeiti

leererens kunnskap og kompetanse og gjgre det oetipositivt.

Arbeid i leererteam
Leererne ved skolene er organisert i leererteamtBaktorene forteller at samarbeidet mellom
laererne pa teamet er en viktig del av leerernesdeeRektor Bsier det pa4 denne mateiet er viktig

det som skjer pa teamet, det er na en viktig dédeaernes lzering."

Videre sier rektor B at han ikke styrer arbeidetgsimene i seerlig stor grad, men at han gnsker at
teamet skal fungere som et sted der leererne dielftere og forske i egen undervisning. Rektor C
forteller at han gnsker at teamene skal fungereesoarena der laererne diskuterer overordnede
spgrsmal og i mindre grad bruker tiden til & plggkedetaljer rundt rutiner og gjennomfgring av

undervisningstimer.
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Bade rektor B og C opplever at samarbeidet melfenerne i teamene burde vaert mer fokusert mot
forbedring av undervisningspraksigektorene forteller at de skulle gnske lsererneditéd hverandre
i starre grad nar det gjelder hvordan hver enketel i teamet kan forbedre sin egen praksis. Rektor

C beskriver arbeidet i teamene pa denne maten:

Det blir veldig mye & sitte med elevsaker. Se akarsfra ulike mater. Men & utfordre
laereren pa hvordan du som leerer handterer en klémseksempel, det gjar de ikke. Jeg vet
at noen lzerere skulle gnske at det var okei degjmen de opplever ikke at det er okei. De
er litt redd for & sare hverandre.

4.3 Sammenfatning kodegruppe 3 — Skoleledelse ogéeutfordringer

Delkapittelet er inndelt i fire deler, og disse er:

Rektorrollen skolebasert kompetanseutvikljfigrankringog & dele pa ledelsen

4.3.1 Rektorrollen

Kontroll og oppfalging av leerernes praksis

Fire av rektorene bruker klasseromsvandring i Uitvikav skolen. Ved skole B og C er det rektor
som gjennomfgrer klasseromsvandringen, mens vdd Bkog G er de andre i ledelsen ved skolen
ogsa med pa a giennomfgringen. Rektorene fortefteden samme maten a gjennomfare
klasseromsvandringen pa. De avtaler med leerertieehtiiner de kommer inn i klassen, og
fokusomradet er ogsa avtalt pa forhand. Rektorilleslseg fra de tre andre rektorene ved at haa ikk
pa forhand avtaler med leererne hvilke timer hahiskeog observere. Han sier leererne alltid ma

veere forberedt pa & fa besgk av han.

Rektorene gjennomfarer klasseromsvandring fordiatest anske om a se hva som foregar i
klasserommet. Rektor D sier det pa denne matbrdanner oss et ganske godt bilde av hvordan ting
fungerer.”| tillegg til at rektorene gnsker dette innblikkéivordan undervisninger fungerer, sier

flere av de at de savner klasserommet etter aadblitt rektor. Rektor B sier at det er i
klasserommet han har hjertet sitt og at det ehdeter interessert i & falge med pa, mens rektor C
forteller at han egentlig savner klasserommet. &ekie forteller at klasseromsvandringen er etgikti
verktay for de som rektor i videre utvikling av #ko. Rektor B sier det slikNar det gjelder

kompetanseutvikling s er jo klasseromsvandring\wepilarene da."

Etter at rektorene har veert inne i en klasse ogrekst har de medarbeidersamtaler der leererne far

tilbakemelding. Rektorene forteller at disse saemalskal veere preget av refleksjon rundt egen
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undervisningspraksis, og at hensikten er & peke padcva som fungerer godt i undervisningen og
hva som ma korrigeres. Rektorene sier at de eigvdicekte i tilbakemeldingene dersom de har
observert noe ved undervisningen de mener ikkeeitagyodt nok. Noen av leererne tar de flere
medarbeidersamtaler med for & falge ekstra oppatatkom frem og ble diskutert under

tilbakemeldingene etter klasseromsvandringen.

Rektorene beskriver klasseromsvandringen somtak slom ikke bare skal hjelpe den enkelte lserer
til & handtere sin egen undervisning bedre, med sgm et tiltak for & bringe skolen fremover som
helhet. Rektor D sier at klasseromsvandringen Iskiah til "dra laererne i samme retningRektor

C forteller at dersom han har observert utfordriregen gar igjen i flere klasser pa et team, sagierin
han sine synspunkter inn i teamet, og ber leerema @bbe sammen om a forbedre teamets praksis.

Han beskriver effektene av det sltdeg ser at det er med pa a bringe var skole videre

Rektorene forteller at det er god aksept bant lzertar at de gjennomfarer klasseromsvandring.
Flere av rektorene sier at leererne liker at noemsa de holder pa med i klasserommet. Likevel
beskriver rektorene at det er en utfordring a fihansen mellom kontroll av laerernes praksis
kontra det & bruke klasseromsvandringen som ettkatist tiltak for & gjgre undervisningen bedre

for elevene. Rektor B beskriver balansegangen péelmaten:

Jeg ma jo ogsa stole pé at leererne kan reflektdgesr jo voksne pedagoger. Sa jeg kan jo
ikke overdrive detklasseromsvandrind)eller da. Der gar en balansegang. Tillit og mastr
der, liksom.

Ved skole A, som er en av skolene som ikke gjenaoenfklasseromsvandring, forklarer rektor at
han har vurdert a ga tett innpa laerernes praksigifédme i klasserommet, da for & kunne diskutere
undervisningen med leererne etterpa. Han har inidlilcke kommet dit enna at han vil foresla bruk
av filming for leererne i kollegiet, og forklarerugmen slik"Det er en utfordring, fordi at hvor

neergaende skal du veere liksom."
Selv om ikke alle skolene bruker klasseromsvandsager det et fellestrekk for alle de atte rekiere

jeg intervjuet at de har et gnske om & vite hva fagar rundt om i klasserommene og hvordan

undervisningen fungerer.
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A lytte til leererne

Et hovedfokus i intervjuene med rektorene var haarde pa skolen jobber for a utvikle leerernes
undervisningspraksis. | prosesser med a skulleevelgitviklingsomrade for skolen forteller
rektorene at de er svaert bevisst pa a lytte tlekodt. | avsnittene over beskrev jeg hvordan nete
bruker klasseromsvandring som et verktgy i utviklav lserernes praksis, blant annet at de
konfronterte laererne med sider ved praksisen s&torane mente matte forbedres. Selv om
rektorene forteller at de i medarbeidersamtaleopgr med laererne hvordan de selv gnsker
undervisningspraksisen pa skolen skal vaere, s@latggvekt pa a lytte til laererne og deres
synspunkter om hva som er god praksis. Rektor Bdwer det pa denne matei...) Altsa jeg ser
laerere er kritiske. (...) Det ma veere relevantalekommer med. Du skal ikke trgtte de ut, og de er

ledere selv i klasserommet."

Dette synet stgttes av flere av de andre rektorRektor A forteller at man som rektor ma ha tilit

at nar skolen jobber mot & utvikle en god prakssna det veere ut fra leerernes syn ogsa. Vidare sie
han at det er viktig a spille pa lag med leerermetishg som han har noen krav han stiller. Rektor E
sier fglgende om sammenhengen mellom rektors eggfiatming av hva god praksis er, og hva

leererne legger i det samme:

Det er fra de jeg leder at kunnskapen i stor grachkner. Kunnskapen om det som skjer i
klasserommet, der ma jeg veere ydmyk og hentefsamh sitter rundt meg. Sa hvorfor skal
jeg veere bedreviter pa det pedagogiske arbeidatsl@l skje. Du ma hente ut de kreftene
som er i kollegiet, for at det sitter folk i kajiet som har adskillig lenger erfaring enn deg
selv, som er veldig dyktig pa sine omrader. Qg)da ma du fa frem de stemmene, og fa frem
den kunnskapen samtidig som du ikke roter degoboett

4.3.2 Skolebasert kompetanseutvikling

Bakteppet for forskningsprosjektet mitt er skolékitmgsprosjektetSkolebasert kompetanseutvikling
Fordi prosjektet hadde oppstart hgsten 2013, hiktdeskolene kommet veldig langt i arbeidet med
prosjektet da jeg intervjuet rektorene. De var iatlet farste av de tre semestrene som skolene skal

giennomfgre skolebasert kompetanseutvikling.

En av skolene hadde nettopp fatt ny rektor sone fatlhan trengte tid til & bli kjent med de ansatte
far han gikk i gang med skolebasert kompetansdirtgikHan hadde for eksempel ikke veert med pa
planleggingen av prosjektet varen 2013, og visstéodlite om diskusjonene som hadde veert i

kollegiet i aller farste fase nar de blant annetlskvelge fokusomrade for deres skole. En forskijel
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mellom skolene var at halvparten av de selv hadd&es a veere med i prosjektet, mens halvparten
hadde blitt oppfordret til & veere med av kommunglszh. En annen forskjell mellom skolene var at
tre av de hadde veert med i piloteringen av skolb&empetanseutvikling som gikk over to
semestre skolearet 2012/2013. Skolene som hadgét dgiiloten hadde ogsa litt ulike opplevelser av

den.

Skolene hadde altsa litt forskjellige utgangsputikieg gjennomfarte intervjuene. Til tross for,det
sa snakker alle rektorene om det samrtaereres kompetansg ledelse av leereres
kompetanseutvikling bare med litt ulikt utgangspunkt. Jeg vurdererdiator slik at alle rektorene

ga meg informasjon som kan belyse problemstillingpm

Begrunnelse for a veere med

Til tross for at skolene hadde litt ulik innganigoty oppstart av skolebasert kompetanseutvikliag, v
alle rektorene positive til deltagelse i prosjektatjeg intervjuet de. Dette gjaldt ogséa de rektere
som hadde blitt oppfordret av kommuneledelsenvideiie med, men som i utgangspunktet ikke var
innstilte pa & ga i gang med et nytt stort utvigsiarbeid allerede i pulje 1. Rektorene begrunear d
positive holdningen til skolebasert kompetanselitwikmed at emnene i prosjektet (klasseledelse,
lesing, regning) er sentrale omrader for en skalevikle seg pa. Rektor D sier han opplever at
skolebasert kompetanseutvikling er akkurat detadebkhov for, og vektlegger hvor viktig det er at
utgangspunktet for kompetanseutviklingen har s#pung i den daglige praksisen til laererne. Rektor
B begrunner sin positive holdning til prosjektetca fokusomradene er sentrale for & utvikle
laerernes undervisningspraksiBet gar midt inn i leererens arbeidsdag. Helt selttrSa av den
grunn sa synes jeg at det er fornuftig".

Planlegging av skolebasert kompetanseutvikling

| det fglgende vil jeg legge frem hvordan rektoreeskrev planleggingen av prosjektet. Noen av
skolene hadde veiledere fra en hgyskole, noert fraieersitet. | teksten min vil jeg bruke
benevnelsen UH-sektoren for begge, dette for drivedsene i starst mulig grad skal bli anonyme.

Alle rektorene fortalte ade far oppstarten med kollegiet hadde mgter mdddaezie fra UH-sektoren.

| mgtene ble det laget en fremdriftsplan, og dietdget planer for hvordan skolene skulle tilneerme
seg det konkrete arbeidet med utvikling av leerekogspetanse. Rektorene var opptatt av a lage
gode rammer i forkant av at kollegiet skulle invaries i neste fase. Flere av rektorene var ogsa

opptatt av a sette opp tydelige mal for prosjelektor F fortalte at han brukte mye tid pa a
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presentere malene for kollegiet, men at de samdidiffet malene i kollegiet og at han lot lzererne
komme med sine synspunkter pa hva skolens makjgktet skulle veere. | likhet med rektor F var
ogsa rektor G opptatt av at skolen skulle lagetgeglige mal. Han formulerte det pa denne maten:
"Og jeg har fatt tilbakemelding fra mitt kollegiunm at ingen er i tvil om hvor vi skal hen. At dat h

veert tydelig pa en mate hvor vi skal hen. Sa h&att en del motstand undervéis.

To av skolene som deltok i piloteringen, skole Exygpplevde den samme utfordringen i
planleggingsfasen av den. Rektorene pa disse skfdetalte at det de strevet med i startfasen av
piloteringen var & "bestille" spesifikt nok hvilketatte de ville ha fra UH-sektoren. Rektor G
forklarer det slik:'Det vi trodde vi fikk var ikke helt det vi fiklBade rektor E og G fortalte at de na i
pulje 1 var blitt flinkere til & formidle en tydeglére forventning til UH-sektoren, og rektor E
formulerer erfaringen de fikk gjiennom piloten sliki har fatt en erfaring som gjar at vi klarer a gi

en tydeligere bestilling, og vi er mer konkretevidée forventninger ogsa."

Aksjonslaering

Skolene hadde valgt aksjonsleering som metode foskielebaserte kompetanseutviklingen. Dette
valget hadde de kommet frem til etter forslag fedederne fra UH-sektoren. Rektorene var med
unntak av én sveert positive til aksjonslaering sdmidsmetode. Den positive innstillingen kommer
til uttrykk hos rektor B!'Jeg faler at aksjonslaering sikrer mer kvalitetetaisserommet, for det er
nettopp den enkelte som ma gjennomfgre det og timtke. Og det vil jo komme elevene til gode."
Rektor G formulerer sin holdning til aksjonsleerjpigdenne matetiAksjonslaering som arbeidsmate

skal innom huda var sa godt at den blir var majeldbe pa."

Rektor C var den eneste som var litt skeptisk tifuke aksjonsleering, og begrunnet det med sin egen
manglende erfaring med & jobbe etter denne metdtienforklarer utfordringen knyttet il

aksjonsleering slik:

Utfordringen er at nar det er det veldig individleeperspektivet sa vil det sprike i veldig
forskjellig retninger. Hvordan skal vi lande det?Der er det kanskje min manglende
erfaring med aksjonslaering som gjar at jeg blirdann, (...) altsa hadde jeg planlagt dette
alene sa hadde jeg tenkt meg en struktur mer sammjeg er vant til & bruke.

Etter den farste planleggingsfasen fortalte rekterat leererne i fgrste omgang denne hgsten har
jobbet individuelt med & kartlegge egen praksidheddet i denne fasen ble gjennomfart pa ulike

mater pa skolene. Ved skole F og C hadde laeremeetkogg om egen undervisning. Ved skole A,
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D og G hadde lzererne blitt bedt om & reflekterelrsim egen praksis og peke pa noe de mente de var
god pd, og noe de mente de kunne bli bedre tiltdRé€k fortalte at den individuelle skrivinga vat li
vanskelig @ komme i gang med for leererne, men attéde hvert meldte tilbake at de hadde syntes det
var interessant & fa tid til & sette seg ned okgtéitt. Han pekte ogsa pa at han synes det indélid
fokuset kan vaere en utfordring & bygge videre pale&enere skulle snakke sammen i team. Han
forklarer det slik:"Jeg ser at det er vel sa stor vekt pa den indalidibiten, og nar de snakker i

denne gruppa, eller i teamet da, sa skal de ikkdb/emdigvis bli enige om noe. Du skal beholde din

individuelle utfordring

Felles for rektorene var at de hadde opplevd lam@mevar negative til dette arbeidet, til trossdbr

de pa skolen hadde blitt enige om a bruke aksjoimsiaRektorene forklarte at de da hadde
individuelle samtaler med leererne det gjaldt. Rel@dortalte at han i disse samtalene forklarte
bakgrunnen for skolebasert kompetanseutviklingiigr i detalj. Videre papekte han overfor laererne
at han bade forventet og krevde at de ble mederngjnfgringen. Han begrunnet argumentene sine
overfor leererne med at det var en del av jobbeesjeg at de hadde bestemt maten & gjennomfare
pa i fellesskap pa skoleRektor C sier det pa denne mateNden ma jeg ha individuelle samtaler
med, og da gar jeg rett pa. Da prgver jeg a lodgemingen litt, og spar om dette her ikke er viktig

for vedkommende leerer, og sa understreker jeg Wiktig det er at alle bidrat.

Et fellestrekk for skolene er at de, etter denvidlielle fasen med refleksjon rundt egen
undervisning, la opp til et system der laerernelskah i hverandres klasserom og observere. |
etterkant av observasjonen hadde leererne mgteledesom ble observert fikk tilbakemeldinger og
der lzererne sammen skulle reflektere rundt derdsruisningspraksis. Rektorene fortalte at de tror
det ligger mye laering i denne maten a jobbe pafalgende utsagn fra rektor D illustreréDen
egenrefleksjonen, den refleksjonen der som ensggmmen, den tror jeg ligger veldig mye leering i

altsa."

Skole B skiller seqg fra de andre skolene nar datlgi hvordan observasjonen ble gjennomfart. Ved
denne skolen var det rektor som var inne og obseriaererne, og rektor forklarte arsaken til det
slik: "Klart den ideelle situasjonen hadde veert at deinae og observerte hverandre. Men hvordan
fa det til med fulle stillinger? (...) Det blir dyrsa da er det jeg som er inne og observerer Raktor

D sier noe av det samm&leg ser gkonomiske utfordringer, jeg ser timefdggingsutfordringer.

Organisering og gkonomi. Sa det er der utfordrirgégger."

Side 75 av 132



Flere av rektorene var opptatt av at arbeidet nkspbaslaeringen og utvikling av laerernes praksis
ikke skal ga for raskt frem. Rektor F formulertg & denne matetOg sa tenker jeg at vi ma ta den
tiden vi trenger.'Utsagnet stattes av rektor D som"$4en jeg tenker at vi ma skynde oss seint. For

at det er arbeidsplassen til leererne, og de skakt og de skal ha et godt arbeidsmilja.”

A tilpasse skolebasert kompetanseutvikling til lerdeelt skole

Et fellestrekk ved flere av skolene var at de ghéképasse skolebasert kompetanseutvikling til
skolens allerede eksisterende planer. Rektoretatoat satsingsomradene i skolebasert
kompetanseutvikling er sa sentrale for skolensnigerksomhet og elevenes leering at det er lett &
tilpasse arbeidet med prosjektet til det de allejebber med & utvikle. Rektor E sier det sIii

kunne lett koble prosjektet til utviklingsplanemsallerede 1a der.'Utsagnet kan stattes av det rektor
C fortalte:"Med a veere med i farste pulje fikk vi muligheétfi hjelp med vare satsingsomrader.

Det passet sa forferdelig godt i forhold til dessagsomradene vi allerede hadde valgt."

Rektor ved skole A var veldig opptatt av & holdst faed det de allerede hadde valgt & satse pa. Ved
denne skolen har de i flere &r brukt et prograneinieseoppleering kalt SGLRektor var sveert
opptatt av a viderefare arbeidet med SOL paratieltl skolebasert kompetanseutvikling, og forklarte

det pa denne maten:

Og skolebasert kompetanseutvikling gar veldigiiBOL, ellers ville vi ikke vaert med. Jeg
var tydelig med UH-sektoren ogsa, at hvis vi skuéere med pa skolebasert
kompetanseutvikling s& ma det veere en del av Bétltror jeg er cluet med & lykkes. Vi
synes det er litt gale a vaere med i to prosjeggfesamme tid, men vi far det til & ga godt i
hop.

Rektor E fortalte at siden man i skolebasert kompstutvikling kan velge mellom a fokusere pa
klasseledelse, lesing eller regning, sa fareribat skolene ikke trenger a fortsatt jobbe med mae
faler at det har veert nok fokus pa. Ved skole Edbeatk over flere ar jobbet systematisk med temaet
klasseledelse, og rektor ved denne skolen forkieeslik:"Sammenlignet med i piloten kan vi na
tydeligere velge hva vi vil jobbe med. Sann somssidiedelse for oss er totalt uaktuelt for vi har

jobbet s& masse med PAL& begynne med noe nytt der er smgar pa flesk.”

6 Systematisk Observasjon av LesiB@L er et forskningsbasert verktgy som har sofratnglevene skal bli

gode lesere.
! Positiv adferd, stgttende laeringsmiljg og samhamgdPALS er en modell basert pa forskning og kunnskap
hvilke tiltak som er virksomme for & fremme et trigringsmilja.
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Fem av skolene i forskningsprosjektet mitt er 1skOler. Felles for rektorene ved disse skolene var
at de gnsket & bruke prosjektet skolebasert komgetidvikling til & utvikle hele skolen, og ikke bar
fokusere pa leererne pa ungdomstrinnet. Dette d@$i$ for at skolebasert kompetanseutvikling er en
del av en ungdomstrinnssatsing. Rektor B forkldedrslik:"Skolebasert kompetanseutvikling er pa

en mate ikke bare en ungdomsskolesatsing, delekbkegiet."Om det samme sier rektor D:

Dette er ungdomsskolesatsing. Men vi har helentgitt uttrykk for det, og det var
bakgrunnen for at vi var med pa dette som pilaZoat alle laererne pa skolen er med pa det.
Det skal veere alle laererne fra farste til tienthske, ellers sa er ikke det noe utvikling.
Skolebasert kompetanseutvikling skal alle ansattee med pa. Vi skal ga i samme retning.

Samarbeid med aktgrer utenfor skolen

En viktig del av skolebasert kompetanseutviklingiealle skolene skal samarbeide med aktarer
utenfor skolen. Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling 201Z- (UDIR, 20123tar det
om samarbeid med UH-sektoren, fag- og ressursseoteGNIST-nettverk. 1 tillegg skal skolene
samarbeide med utviklingsveiledere som pa regionadt er ansatt spesielt for & statte skolene i
utviklingsarbeidet. Det skal ogséa veere en ressuslpd hver skole som skal ha et spesielt ansvar
under gjennomfgringen av prosjektet. | det fglgeniteg bringe frem hva rektorene fortalte da de
fikk spgrsmal om tankene de har rundt & skulle sheide med aktgrer utenfor skolen.

Flere av rektorene forteller at de i starten vakrespa ngdvendigheten av & fa inn noen utenfra.
Rektor A forteller at bade han og leererne av ollitilfrustrert over alt de skal inn i, og at diekfi
denne fglelsen da de hgrte om ungdomstrinnssatsibigen forklarer det sliKiVi jobber jo med dette
hele tiden selv. Vi hadde jo egentlig ikke trermgmutenfra som (...).Det samme synet kan

illustreres av det rektor C fortalte:

Det er klart at nar vi fikk vite at det var UH-sekén som skulle inn og veilede oss og bidra
her inn da, s& var vi litt sann spgrrende. Hvahegrdan skal dette her gjgres, og hvordan
skal UH-sektoren komme inn, og hvem i UH-sektekaih komme inn, og blir det pa deres
premisser, far vi veere med og bestemme her?

Men etter hvert som samarbeidet tok til, endretaiene som var skeptiske i starten synet sitt pa a
skulle samarbeide med andre utenfor skolen til @ y@esitivt. Rektorene som allerede i starten var
mer positive til & fa inn folk utenfra, begrunnit syn med at det kan veere en styrke a samarbeide
med aktarer utenfor skolen. Rektor G forklartemfetienne matetiFordi jeg tenker at det & fa et
blikk utenfra, det har vi veldig godt alRektor F er ogsa opptatt av at skolen har behoeKstern
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statte i prosjektet, og han sier falgende om'tBeet er viktig at vi og blir oppfulgt av forsk|egje. At
vi blir fulgt opp med jevne mellomrom som det ektad, at vi far noe input. For det tror jeg vi

trenger.”

Til tross for en positiv holdning til samarbeidyvner flere av rektorene at det i prosjektet skatelba
kompetanseutvikling kan bli litt for mange aktgimrolvert. Rektorene forteller at de er spente pa
hvordan samarbeidet vil bli, og at de er usikrénpdrdan det vil fungere. De peker pa at skolebasert
kompetanseutvikling er et stort og omfattende sagidr og at det er nytt og uvant for dem a jobbe
pa en slik mate. Slik formulerer rektor B hvordamiser pa utfordringen med samarbeitiget blir

spennende a se, for vi har jo ikke gjort dettefaet

Et fellestrekk for rektorene er at de er sveerttpastil og sveert forngyde med statten de harffatt
UH-sektoren i startfasen. De forteller at de h#nféldig god statte og hjelp fra veilederne fra-UH
sektoren, og at de har laert mye av veiledningeimiogpillene de har fatt. Om veiledningen de har
fatt i startfasen av prosjektet sier rektor'Sar det gjelder UH-sektoren sa faler jeg at vi Hiatt

veldig god hjelp.'Dette utsagnet kan stagttes av hva rektor C sieden®s opplevelse av samarbeidet
med veilederen fra UH-sektoreldeg faler at han skjgnner, og bidrar inn, og grst seq litt etter

vare behov. Jeg synes samarbeidet med UH-sektoreaggnoe. Ja, jeg synes det er veldig positivt."

Rektor A og rektor H trekker frem at de opplevempdect vis ma sta til ansvar overfor veilederen fra
UH-sektoren. | denne sammenhengen forteller de aydes det kan veere utfordrende a skulle lede
og drive prosjektet fremover i pa forhand gitteefaikektor A forklarer det pa denne mattsa det

er kanskje en utfordring at kanskje vi ma passatpé har fremdrift ut fra at vi blir sett i kortenkan

du si."

Ingen av skolene hadde péa det tidspunktet jegvijuter hatt samarbeid med den som skal veere
utviklingsveileder for deres skole. Det var fordsattelsene av utviklingsveilederne ikke var p&pla
pa det tidspunktet. Rektorene var sveert kritiskat tikke ansettelsene av utviklingsveiledere \ar p
plass ved prosjektets oppstart hgsten 2013. Flerekéorene uttrykte ogsa skepsis til hva
utviklingsveilederne skal kunne bidra med underadidet i prosjektet skolebasert

kompetanseutvikling. Rektor C er sveert kritiskatisettelsen av utviklingsveiledere:

Og sa skal det komme en sann veileder na fra jaB0a# kanskje, som hvor? Jeg er ikke sa
sikker pa om det er velkommen en gang. Jeg eigvebdsrrende til at de velger a bruke sa
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store ressurser pa disse veilederne som skal kanme.

Rektor F og C er ogsa kritiske til at ressurslaargrd skolen ikke har fatt skolering.

Nar det gjelder samarbeid med Gnist-koordinataeftar rektorene at de ikke har kommet i gang
med det. Rektorene trekker frem at avstanden tigt&wordinatoren blir for lang, og at samarbeid

derfor blir fiernere siden det ikke er praktiskigj@mfarbart a skape faste og jevnlige kontaktpunkte

Erfaringer med piloten
Tre av skolene var med i piloteringen av skolelidsmmpetanseutvikling skolearet 2012/2013. | det

falgende vil jeg gi en beskrivelse av hva rektorfamtalte om deres opplevelser av a delta i piloten

Tidligere har jeg beskrevet at skole E og G opptewden utfordringer i starten av piloteringen.
Utfordringene dreide seg om kommunikasjon. Rekt®mente de ikke klarte & kommunisere godt
nok med UH-sektoren omkring hvilken stagtte UH-sedaoskulle gi. Slik forklarer rektor E hvordan

han opplevde utfordringene:

| piloten var det ikke gode nok tanker om samarbalisa om rollene de ulike partene i
samarbeidet skulle ha, det var ikke gjort godt fawkandsarbeid pa det. Der kom ikke vi
skikkelig i gang og vi fikk ikke den veiledningenUH-sektoren vi hadde sett for oss. UH-
sektoren i piloten ble for var del, gav oss ikgertlig input pa det vi ba om.

Bade rektor E og G trekker frem erfaringen frafgitmgen som noe de har kunnet bruke til & fa en
bedre start i pulje 1. De trekker frem at erfarimgeeres har gjort de i stand til & kommunisereded
med UH-sektoren i pulje 1, og at de na far stagteailedning som er tilpasset deres behov og

ansker. Rektor G mener at hans skole gjennom pitgien har fatt et stort forsprang sammenlignet

med en del andre skoler i pulje 1.

Den tredje skolen, skole D, som hadde vaert meldtgpingen var udelt positiv til & ha deltatt i den
Rektor ved skolen forklarte sin opplevelse pa deméten:Piloten var kiempespennende.

Veilederen gav oss veldig masse gode tips og gulie r
Alle tre rektorene fortalte at piloteringen ogsédavaert med pa a gjgre de i stand til bedre &esirk

inn hvilket tema de skulle fokusere pa videre i ketanseutviklingen, samt a finne en god mate a

organisere samarbeidet mellom lzererne pa.
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Rektors rolle i skolebasert kompetanseutvikling
| intervjuene med rektorene spurte jeg de om hvodi#asa pa deres egen rolle i utvikling av skolen.
Jeg sa at de kunne tenke generelt om deres edem skbleutvikling, men jeg ba de spesielt foell

hvordan de opplevde sin egen rolle i skolebaseartgeianseutvikling.

Det er to fellestrekk ved det rektorene fortellgrsmm er knyttet til deres egen rolle. Det enenhedl
planlegging og organiseringv arbeidet med kompetanseutviklingen & gjgreadete har a gjore
medtid. | arbeidet med & heve leerernes kompetanselésrtektorene at deres viktigste oppgave er
a planlegge og organisere hvordan kompetanseutygiti skal gjennomfares. De snakker om & lage
gode rammer for leerersamarbeidet og at en viktpape for dem som rektor er a lage gode system
slik at fremdriften i prosjektet sikres. | prosjekskolebasert kompetanseutvikling forklarer relor

sin egen rolle slik:

Nar vi har fatt en sdpass god veileder inn hertfegyskolen som faktisk tar ting pa alvor og er
veldig oppmerksom mot leererne, sa har det fungedig godt. Jeg er ikke sa veldig involvert
i de prosessene der. Jeg er mer tilretteleggey.blre guider til neste punkt. Passer pa at
ting blir gjort slik som vi har blitt enige om. Dear ikke fulgt med noen spesielle
utfordringer sa lenge som en klarer & planlegged tid.

Rektor E sier noe av det samme som rektor D om egleni skolebasert kompetanseutvikliriylin
rolle inn i det er jo & vaere med og koordinere ogamisere og vaere til stede og ta en del

sjefsavgjgrelser underveis nar jeg ser at det éwobeor."

Alle rektorene beskriver at det er utfordrendetéesav nok tid til leererne slik at forholdene ligge
godt til rette for & jobbe med kompetanseutvikliRgktor E sier det pa denne matévlin rolle er
farst og fremst & sette av tid til det. Der €k, tiok tid, veldig avgjgrende for laererne som iemin
ayne er ei yrkesgruppe som har litt for mye a gjwie Fglgende utsagn fra rektor C kan stgtte det
rektor E sier'Den stgrste utfordringen er at det er for lite gaenhengende tid. Jeg synes

avtaleverket begrenser dette her veldig."
Pa sparsmalenhitt om deres egen rolle fremhever noen av rekmspesielt at de skal veere tydelige

ledere av den skolebaserte kompetanseutviklingektoRF sier at han er bevisst pa at han veldig

tydelig skal fremsta som leder av utviklingen, oget er han som skal lede det som skal skje.
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Utsagnet kan stgttes av rektor G som forteller fovdran mener det er viktig at han som skoleleder

er aktivt med nar skolen jobber med utviklingsadbei

Jeg tror det er veldig vesentlig at skolelederemed i alle lzeringsgkter. Er med i alle
sammenhenger. At en gar foran med et godt eksempielen kan bruke det. At en er "pa"
altsa i sanne prosjektsammenhenger. Jeg ma varaeprosjektet. Jeg ma veere tydelig pa
& motivere og inspirere der jeg har mulighet fet.d

4.3.3 Forankring, legitimering og motivering

| arbeidet med kompetanseutvikling fremhevet aldarene forankring som en av de stgrste
lederutfordringene. Rektorene pekte pa hvor avgpealet er a skape en forstaelse blant leererne for
at kompetanseutviklingen er et felles prosjektaller ma delta, og at det & en stor ufordring fer d
som skoleledere i & fa til det. Rektor F sier detlpnne materiDen stgrste utfordringen nar du skal

lede kompetanseutvikling for leerere er det a steete"

Som jeg har veert inne pa tidligere forklarte re&tar hvor viktig det er at et utviklingsprosjekt er
relevant for arbeidshverdagen og den daglige psakdil lsererne. Rektorene forteller at det aller
viktigste i et kompetanseutviklingsprosjekt er @koe frem til noe som de har med seg leererne pa.
Slik beskriver rektor D akkurat defFokusomradet ma veere noe som leererne selv grid&ema
komme nedenfra og opDet samme sier rektor GOpphavet ma veere et sterkt falt behov i
kollegiet. Sa jeg tror situasjonen som skolen behovet som kollegiet faler, har veert med pa @ sty

0ss."

Rektorene forteller at de bruker mye tid pa & glgge hvordan de skal legge frem et nytt
utviklingsprosjekt for laererne. De beskriver dainsatfordrende & informere pa en mate som
motiverer laererne. Rektor H forklarer det slikeg vridde hodet veldig med tanke pa hvordan jeg
skulle gripe an dette her med klasseledelse. Jekusgrte mye pa hvordan vi skulle gjgre dette pa en
god mate! Likevel forteller flere av rektorene at de i dersammenhengen har mulighet til & pavirke
skolen til & bevege seg i en retning de selv gn&ektor B forklarer det pa denne méatdh:skulle
forankre et utviklingsprosjekt er ei utfordring, migg synes det er noe av det kjekkeste ogsaafor d

ma jeg ha et engasjement som ma smitte over pa de."
Alle rektorene forteller at de mgter motstand rkéden skal inn i et prosjekt som dreier seg

kompetanseutvikling. Rektorene forteller at de ghdind vet at de vil mgte motstand. De peker pa

hvor viktig det er a forberede seg pa at motstamilddomme, og ha tenkt over hvordan
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motargumenter skal mgtes. Slik forklarer rektonrdan han forbereder seg far han skal legge frem

noe nytt for kollegiet:

Jeg bruker tid far vi gar pa sanne mgter ved ae¢eidg kjenner jo kollegiet godt. Hva vil den
si? Hva vil den si? Og sa lager jeg noen tankertordan jeg vi svare for & mate de best
mulig for & fa et best mulig resultat.

Rektor F forteller at han har en strategi klarHan gar inn i diskusjonen med leererne. Han sier han
har tenkt ut hvordan han skal komme seg videteotsls for de innsigelser som kommer. Slik

forklarer han hvordan han tenker:

Jeg ma ha tenkt pa forhand. Ikke avvise motstaned, hgre pa den. Men ogsa ha tenkt ut
hvordan du skal komme deg videre og forbi. Ikkeigre, men du ma jo forbi motstand hvis
du skal klare & gjennomfare. Det verste som kgad et prosjekt, tenker jeg, det er hvis du
som leder presenterer det uten & ha tenkt ngyegja hvilke motargument du vil fa.

Selv om rektorene hadde tenkt ngye gjennom hvaddaskulle magte motstand i personalet, sa
fortalte de om hvordan de ville bruke motargumetitér skape et fundament for prosjektet som flest
mulig i personalet stilte seg bak. De pekte pa wiktig det er & fa til en prosess i forkant av et
prosjekt der alle blir hart. Rektor E fortalte ainher opptatt av a kjgre hgringer slik at alle tesre

faler at de blir lyttet til. Rektor D papeker vigtieten av a veere lydhgr for hva som er leerernes

gnsker.

Rektor F fortalte at han synes det er ei utfordérfg alle laererne i tale. Han fortalte ogsa awdet
viktig for han & formidle til lzererne at dersomvileha innvirkning sa ma argumentene komme frem.

Han forklarer det pa denne maten:

En viktig ting er at en ikke faller i den fallgruad en lytter til de sterke stemmene, for i alle
kollegium er det noen som snakker mye og harestaeninger. Og sa sitter det ei starre
gruppe i de fleste kollegium som tenker mye menukirykker det i plenum. Da er det
hvordan skal jeg fa frem dem, hvordan skal jegeHa#a de mener. Det er noe a jobbe med.

4.3.4 A dele pa ledelsen

| ledelsen av skolebasert kompetanseutvikling fierteektorene om at de har med seg andre
personer pa skolen som er med pa a fare skolemriedgingen som er bestemt. Rektor D sier det pa
denne materi'Det ma veere flere som trykker. Og det er viktiRektorene vektlegger at rektor,
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resten av skolens administrasjon og team- ellenledere er samkjgrte. Rektor G mener det erguikti
at lederteamet pa skolen fremstar som enhetliggdmige i sammenhenger der de jobber med
prosjekt. Videre forteller han at det er viktigadie i skoleledelsen faler de har ryggdekning i

hverandre nar noe skal frontes utad.

Teamlederne blir av flere rektorer fremhevet sontra¢e for deres skole i gjennomfgringen av
skolebasert kompetanseutvikling. Rektor C siempdedenne matetiTeamlederne er veldig sentrale.
Det a ha rette teamledere der, sanne som drar taggser at de er viktige. Jeg legger vekt pa & ha
en tett relasjon til de.Rektor E forteller at han i prosjektet skolebakernpetanseutvikling har veert
opptatt av a ha trinnlederen for ungdomstrinnet péedlle mater som gjerne bare rektor har veert
innkalt til. Han forklarer bakgrunnen for det slikeg tror det er veldig viktig at du har med deg
grasrota fra starten av."Videre forklarer han at ved a ha tett samarbedd trinnleder sa klarer han

& gi bedre signal og beskjeder videre opp i systeme

Mange av rektorene forteller ogsa at de legger pékd ha et tett samarbeid med plasstillitsvalgt
under gjennomfgringen av skolebasert kompetandeintyi Rektor G mener det er en av

nakkelfaktorene for a lykkes.

4.4 Oppsummering

| dette kapitlet hajeg presentert det som fremkom av kategoriserirayetiataene. Kategoriene ble,
som tidligere beskrevet, til giennom a falge angyssedyren systematisk tekstkondensering
(Malterud, 2011), og tilsvarer trinn 4 i prosedyreammenfatningempirien har blitt fremstilt som
gjenfortellinger av det informantene sa i intervjagsamt direkte sitater. Presentasjonen somtar git
dette kapitlet danner utgangspunkt for neste lapdtafting. | draftingene har jeg tatt utgangdgun

i de viktigste funnene fra empirikapitlet. Teorepentert i kapittel 2 vil sta sentralt nar funnene
drgftes og til slutt oppsummeres for a kaste lyar @roblemstillingen og forskningsspgrsmalene.

Drgftingskapitlet innledes med en presentasjoruanéne som fremkommer i denne studien.
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5.0 Drgfting

5.1 Innledning
| denne delen av oppgaven vil jeg ta for meg fuersam fremkommer av empirien, og jeg vil drgfte
disse opp mot relevante teoretiske perspektivémaftingene vil jeg fokusere pa de viktigste funmen

fra empirien som kan bidra til & gi svar pa protséhngen.

De teoretiske perspektivene jeg tar utgangspuektedegjort for i teorikapitlet. Perspektiver pa
skolen som organisasjon og organisasjonslaeringsse sentralt i drgftingene. Videre vil ulike
perspektiver pa ledelse og lederroller vaere sénfied vil ogsa bruke teoretiske perspektiver pa
kompetansebegrepet. | tillegg vil jeg trekke inmemteori for & kunne supplere og belyse

draftingene ytterligere.
Funnene som jeg vil drafte er disse:

1. Rektorene er opptatt av at lsererne skal ha fp&us bygge skolen som organisasjon og et
fellesskap

2. Rektorene er positive til skolebasert kompetaiviiding og hovedtanken med laering giennom
refleksjon rundt egen praksis.

3. Rektorenes beskrivelser edelseav skolebasert kompetanseutvikling spriker noe.
Aksjonsleaeringen blir gjennomfart pa litt ulikt visien rektorene holder fast ved allerede eksisterend
strukturer nar det gjelder ledelse og gjennomfaangkolebasert kompetanseutvikling.

4. Flere av rektorene knytter sin egen rolle i skakert kompetanseutvikling til planlegging og
administrasjon, og de er opptatt a vite hvordaedess undervisning fungerer i klassen.

5. Rektorene beskriver at det i skolebasert konmsetavikling er uklarhet rundt deler av
samarbeidet med aktgrer utenfor egen skole.

6. Rektorene ser ut til & vektlegge spesielt lamefagkompetanse, relasjonelle/sosiale kompetanse

og didaktiske kompetanse.

Strukturen i drgftingskapitlet vil falge funnenden rekkefalgen slik de her star. Jeg har gittthver
funn et eget underkapittel, og starter med funkdpittel 5.2. Funnene drgftes hver for seg, btirtse
fra funn 3 og 4 som drgftes i samme underkapikigpiftel 5.4). Avslutningsvis oppsummeres

draftingskapitlet med at funnene knyttes til howedtipemstillingen Hvordan opplever skolelederne
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utfordringene med skolebasert kompetanseutviklimgl forskningsspgrsmalene:

1. Hva tenker skolelederne om leerernes kompetdeselse av elevenes laering?
2. Hvilke oppfatninger har skolelederne av leerésering?
3. Hvordan forstar skolelederne skolebasert konmgetatvikling?

4. Hvordan forstar skolelederne lederutfordringesiolebasert kompetanseutvikling?

5.2 A bygge skolen som organisasjon og et fellespka

Senge (1990) snakker om disiplinen "A skape fellspner". A skape felles visjoner vil si & skape
prosesser som utvikler en felles visjon blant orgmsjonens medlemmer. | falge Senge vil
mennesker i organisasjoner der det finnes en egj@kunne skape og leere. Det vil si at det i
organisasjonen finnes mal, verdier og visjoner soganisasjonens mennesker slutter opp om. Det &
skape felles visjoner gir medlemmene i organisasjareering til forpliktende innsats pa lang sikt.
Felles visjoner er den meningen fellesskapet hat de@ kollektive innsatsen. Det danner grunnlaget
for et felles bilde av fremtiden (Utdanningsdirektiet, 2013b, s.18).

Irgens (2011, s.67) snakker om & utvikle et sanddvildie av organisasjonen. Et idealbilde fremstar
som et resultat av:

1. En felles plattform bestdende av en misjon dglkts verdisett

2. En identifisering av utviklingsretning ved hjelp en visjon og mal

3. Regler, retningslinjer og prosedyrer som kvedgandarder

4. Tilstrekkelig makt og belgnning for & skape Hamggrom for den enkelte

Rektor A sier at en del av det & jobbe med leeriilisimg a utvikle organisasjonen er & skape et
felles verdigrunnlag. Han sier man pa skolen miudée hvilke holdninger man skal ha til elever og
foreldre. Verdier som deles av en gruppe menneskgrunnlaget for en hver kultur, og derfor er det

viktig at organisasjoner tar verdispgrsmal pa afigens, 2011, s.58)

Ved skole C sier rektor at en viktig del av dekape et godt lseringsmilja er at skolen jobber for a
utvikle felles praksis og rutiner. Rektorene i urssikelsen min er opptatt av at deres skole skal
fremsta som en samlet enhet. De vektlegger hvaiguilet er for en skole at man pa en del omrader
har drgftet gjennom spgrsmalsstillinger, og et bliige om ordninger og prosedyrer. Et eksempel er

rektor A som papeker hvor viktig det er at skolerdensreglement er forankret oppover i systemet:
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"Det handler om at vi er blitt enige om hvordangtiskal gjgres pa var skoleRektor ma lede
dialoger med leererne der malet er forstaelse flmsf@raksis som skal ligge til grunn for

virksomheten ved skolgfUtdanningsdirektoratet, 2009).

Men Senges disiplifelles visjonehandler ikke bare om mal og enighet om mal. Disgsl handler

om a myndiggjare laererne i forhold til en kollektitfordring, og a fa laererne til & tenke selv om si
egen rolle i organisasjonsforandrifigid.). Rektorene jeg har intervjuet er opptatealeererne ved
deres skole ikke bare ser seg selv i forhold tilkdasse, men at de ogsa har blikk for det sont skje
ellers pa skolen. De er opptatt av a bygge fellgssia skolen, og de @nsker en bevissthet blant
laererne om at man ma ha utvikling for hele skolfakiis. Rektor G sier at ei profesjonell holdning
blant leererne innebaerer holdningen omdi:her er en skole, emirksomhet som skal utvikle oss."
Pa en skole der laererne har kunnskaper om orggnisag ledelse er forutsetningene bedre for at de

skal fungere godt som et fellesskap (Irgens, 26@22)

Materialet mitt gir eksempler pa at rektorer kaplepe det utfordrende a jobbe med & bygge skolen
samlet som organisasjon, som for eksempel a enestorar og praktiske ordninger. Rektor C sier at
det er utfordrende a fa alle leererne til & ha blikka utvikle skolen som organisasjon, og at han h

en jobb & gjgre med & fa leerere som er dyktige klsisse til ogsa & bidra inn i fellesskapet. Vider
forteller han at det er utfordrende & bli enigefefies rutiner pa skolen. Han viser til en gandda
hadde en runde rundt i klassene. Da oppdaget Haarehalvparten av leererne hadde skrevet mal for
timen pa tavla, og det til tross for at de i koltdhadde bestemt at mal for timen skulle skrived n

pa tavla for hver time.

En del av det & jobbe med lzeringsmiljg og a utvikiganisasjonen er a skape et felles verdigrunnlag.
Man mé& jobbe mot & utvikle felles praksis og rutifeskape felles visjoner handler blant annet om &
myndiggjare leererne i forhold til en kollektiv utésing. De ma tenke selv om sin egen rolle i
organisasjonsforandring. Dette handler om & utyiktéesjonalitet og i neste omgang en kollektiv og
forpliktende autonomi (Senge, 1990). Rektorene ®gpl at det er utfordrende & bygge skolen som

organisasjon.
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5.3 Skolebasert kompetanseutvikling og laering

5.3.1 Leering gjennom refleksjon rundt egen praksis

Skolebasert kompetanseutvikling handler blant aoneteering gjiennom refleksjon rundt egen
praksis. Rektorene jeg har intervjuet er opptatitagererne skal reflektere. Jeg vil drgfte begrepe
refleksjonnaermere mot slutten av drgftingskapitlet. Felbegdéktorene er at de gnsker leererne skal
laere gjennom refleksjon rundt sin egen praksise ddividuelt og sammen. Den verden vi lever i i
dag stiller stadig starre krav til ny kunnskap derssi skal kunne mgte nye utfordringer som
kommer. Derfor er profesjonelle avhengige av & lggganom hele sin yrkeskarriere (Irgens, 2007,
s.47). | intervjuene kom det frem at flere av re&te vektlegger at skolen som helhet fgrst og frems
skal bevisstgjgre seg den kunnskapen de allered©baat denne kunnskapen er viktig a fokusere pa

som utgangspunkt i arbeidet med a videreutvikléesko

Pa det tidspunktet jeg intervjuet rektorene vartigenpositive til deltagelsen i skolebasert
kompetanseutvikling. De trakk frem at temaene sonfakus i skolebasert kompetanseutvikling
(klasseledelse, lesing og regning) er sveert retevé&tektor B forklarer sin positive innstilling til
prosjektet slik'Det gar midt inn i laerernes arbeidsdag. Helt saittrSa av den grunn synes jeg det
er fornuftig." Mange av rektorene forklarer sin positive innistijlogsa med at aksjonslaering er en
hensiktsmessig mate a organisere samarbeidet fEngké Rektor G forklarte at han hadde stor tiltro
til aksjonsleering som arbeidsform, og sier det Skksjonslaering som arbeidsmate skal innom huda
var sa godt at den blir var mate a jobbe pEt'fellestrekk ved rektorene var ogsa at de vaersv
forngyd med oppfalgingen fra UH-sektoren, og dé&lfote at det var en av arsakene til deres positive
holdning til skolebasert kompetanseutvikling. Reldorklarte at skolen har behov for ekstern statt

I prosjektet, og han sa fglgende om dBeet er viktig at vi og blir fulgt opp av forskjgje. At vi blir

fulgt opp med jevne mellomrom som det er tenkand, far noe input. For det tror jeg vi trenger."
Oppsummert vil dette si at rektorene begrunnepssitive innstilling til deltagelse i Skolebasert
kompetanseutvikling medemaenes relevans for undervisningaksjonslaering som hensiktsmessig

arbeidsformoggod stgtte fra UH-sektoren

5.3.2 Refleksjon i leerernes faste mgtetid

Rektorene forteller at den viktigste jobben sonreganmed & heve leerernes kompetanse er det som
skjer i fellestida, og at fellestida er den viktggarenaen nar laererne skal jobbe med & bli bedre
sammen. Med fellestid mener rektorene mgtetid sktor disponerer, og som ligger utenom
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laerernes undervisning. De snakker om a skape feligepunkt der malet er at laererne gjennom
refleksjon skal leere sammen og gjgre hverandre.d®ektorene ved skolene som har
teamorganisering forteller at samarbeidet melloneldee pa teamet er en viktig del av leerernes

leering.

Senge (1990) snakker om gruppeleering, eller evhkaring i team. Poenget med gruppeleering er at
medlemmene skal laere av hverandre. Leering bino#l kollektivt der samspillet mellom
medlemmene er det avgjgrende for om laering vil. SRjeppelaering som disiplin begynner med
dialog (ibid.). Dialogen er grunnleggende viktig géuppe- medlemmene reflekterer seg frem til noe
de hver for seg ikke hadde greid & komme frenMidlemmene i gruppa ma handle som kollektivt
medlem, og ikke som individ (Utdanningsdirektora€09)

Blant annet bygger disiplinen gruppelaering pa disjmmen at alle de individuelle kunnskapene til de
pa gruppa ma fa rom i laget (Senge, 1990). Rekéojem har intervjuet forteller at de i mgtetid der
hele personalet er samlet ofte deler lsererne mimdre grupper hvor de skal diskutere. Rektorene
fremhever hvor viktig det er at alle lsererne bidxktivt i prosessene i gruppa de er en del av.drekt
B forklarer slik hvordan han tenker at samtalemnipper bar foregad'Vi bruker mye fellestid pa &
diskutere. Men det ma veere ngye gjennomtenkt skkadbare blir 4 sitte i plenum med noen fa som
diskuterer, og de samme som har opp hendene. Dietadpp litt slik at de far prate."

Rektorene fortalte at de tror det ligger mye leeridgnne maten a jobbe pa, noe falgende utsagn fra
rektor D illustrerer'Den egenrefleksjonen, den refleksjonen der sogj@msammen, den tror jeg
det ligger veldig mye leering i altsa."

5.3.3 Aksjonslaering og utfordring av grunnleggendantagelser

Som tidligere nevnt hadde skolene i undersgkeldarvaigt aksjonslaering som verktgy i skolebasert
kompetanseutvikling. | grove trekk fortalte rektoeeat de ville falge den samme arbeidsgangen i
aksjonsleeringenndividuell refleksjon - observasjon av undervignirtilbbakemelding og felles
refleksjon.Irgens (2007) snakker om den profesjonelle sotektrt praktiker. Han sier formeninger
om verdier og antakelser som ligger til grunn farevhandlinger ma testes ut gjennom observasjon
dersom vi skal kunne vite om antagelsene stemrearikke. Det vi hevder at vi gjar, vare uttalte
teorier, ma testes ut gjennom observasjoner awingj@r i praksis. Det er derfor nyttig & fa antite

& observere oss.
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Gjennom observasjon og pafglgende tilbakemeldingetigksjon vil leererne kunne legge til rette for
det som Argyris (1992) kaller double-loop leeringauble-loop leering skjer nar et "mismatch”
korrigeres ved fgrst & undersgke de styrende \lariapdet vil si de foretrukne tilstander som
individer streber etter & oppna nar de handleh&amed mal, verdier og normer a gjare (ibid.).
Double-loop leering dreier seg om a utfordre grupgéade antagelser som i stor grad styrer
hverdagslig praksis. Man stiller spgrsmal ved dmgleggende forutsetninger man jobber ut fra
(Klev & Levin, 2009). Slik som beskrevet her viltdeutfordre grunnleggende antagelser tilsvare hva
Irgens (2007) snakker om i avsnittet over. Han aidormeninger om verdier og antakelser som
ligger til grunn for vare handlinger ma testes jangom observasjon dersom vi skal kunne vite om
antagelsene stemmer eller ikke. Det kan se ut @itlzeidet med aksjonslaering ved skolene i mitt
materiale legger til rette for organisatorisk lagriMaten rektorene beskriver leerersamarbeidet pa,
medindividuell refleksjon - observasjon av undervignitilbakemelding og felles refleksjdwn

tyde pa det.

Den generelle beskrivelsen av maten aksjonsleeriggeanomfart pa ved skolene kan stgttes av
enkeltutsagn fra noen av rektorene, og som angérnas refleksjon. Rektor E forklarer slik hvordan
han ser det som viktig at man pa skolen vurdersr giunnleggende antagelsgleg tror vi ma

skape en bevissthet om hva vi holder p& med. @g fihhvis vi skal gjgre noe med den situasjonen
vi er i na da, ma du finne ut hvor du er heRe&ktor ved skole C forklarer slik hvordan hun
organiserer arbeidet med IGP-metdtiédeq er veldig glad i denne IGP-metoden jeg dedén
enkelte leerer skal jobbe med seg selv, tenke giemo@ som handler om egen praksis eller eget

forhold til en eller annen sak (...)."

Pa samme mate som i Argynikuble-loop leeringog i Irgenstenreflekterte praktikesnakker

Senge (1990) om grunnleggende antagelser og hvdelpdvirker tankemgnstre og atferden var. Det
er her snakk om Senges disiplirentale modelleiMentale modelleer antagelser eller tankebilder
som pavirker oppfatningen var av verden og hvorddrandler. Ofte er vi ikke klar over vare

mentale modeller og hvordan de pavirker adferdenogien utfordring blir derfor & bringe mentale
modeller frem og gjare refleksjoner rundt dem. Bagforsgkt a vise hvordan aksjonslaering kan veere
med pa a utfordre en persons mentale modeller.eS@R0) sier at & utfordre mentale modeller kan

handle om & gjennomfare leerende samtaler med aesikhé apne seg for pavirkning fra andre.

8 IGP - Individ, gruppe, plenum. Nar disse elemeater med, i denne rekkefglgen, kan vi snakke om

organisasjonslaering (Bjgrnsrud, 2005) .
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Mentale modeller retter sgkelyset mot den aperdratisehaves for & avdekke svakheter ved var

naveerende mate & oppfatte verden pa.

Utdanningsdirektoratet (2009) forklarer at disiplinmentale modeller utgves gjennom refleksjon og
granskning, og at disiplinen i en skolesammenhemgutaves gjennom kollegaveiledning med bade
for- og etterveiledning i forbindelse med underingnFor en laerer dreier disiplinen mentale

modeller seg for eksempel om & stille sparsmalmgdster og handlinger laereren benytter seg av i

daglige utfordringer med elever.

Rektorene er altsa positive til aksjonsleering, elgthegger jobben som gjares i skolens fellestid som
den viktigste nar laererne skal heve kompetansersitirekker frem at laererne skal bruke mest tid

pa refleksjon, bade individuelt og i fellesskap.da&grunn av hva Senge (1990), Argyris (1992),
Irgens (2007) og Utdanningsdirektoratet (2009) siara utfordre etablerte tankemganstre og
grunnleggende antagelser, kan det hevdes at aksjongsprosessene som gjennomfgres ved skolene
i materialet mitt har potensial i seg til & utfardeerernes mentale modeller, og dermed bidra til

organisatorisk leering.

5.3.4 Leerernes motivasjon for leering gjennom skoledsert kompetanseutvikling

Leerernes innstilling til laering er viktig. En prefenell utaver utfarer arbeidet sitt pa grunnlag av
egne kunnskaper, og det betyr at den profesjon@l®eppsgke leeringssituasjoner. Verden i dag
kiennetegnes av stadige endringer, og derfor kestdggens kunnskap vaere utilstrekkelig for a
handtere morgendagens utfordringer. Det er deiktigvat den profesjonelle selv tar ansvar for a
utvikle seg. Laering kan bade velges og velges Baren ved bestandig a velge trygt og velkjent er
stagnasjon (Irgens, 2007).

Rektorene opplever leererne som positive til & leviigen undervisningspraksis, selv om det varierer
noe. De forteller om en laererstab som er utviklimgstert og synes det er spennende a leere nye
ting. Samtidig peker de pa at en forutsetning fek@&pe motivasjon hos laererne er at et

utviklingsarbeid ma oppleves som relevant for degen undervisning.

| denne sammenhengen snakker Senge (1990) omimksipkrsonlig mestringPersonlig mestring
har blant annet & gjgre med & kanalisere energlaotg og utvikling. En leerende organisasjon er
avhengig av at enkeltindividene bade kan og viel&@ersonlig mestring handler om & leere seg &

tenke over hva man vil med eget liv. Det innebaegsa & arbeide med spenningen som oppstar nar
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visjoner mgter den gra hverdagen. Avstanden meftieendagen og fremtidsbilder vil kunne skape
energi, dynamikk og kreativ kraft (Utdanningsdikitet, 2009).

Flere av rektorene trekker frem laerernes hektiskeidsdag og utfordringen med a finne balansen
mellom daglige og ngdvendige gjgremal og personlisiener. Rektor E sier det slik_aerere er ei
yrkesgruppe som etter min mening har litt for mygefie pd." Rektor B forteller ogsa om denne
spenningen som oppstar i leerernes arbeidshverdatgtibandler om a finne balansen mellom
daglige og ngdvendige gjgremal og det & fokuseteepag og utvikling. Han beskriver leererens
hverdag slik’'A veere leerer er ofte travelt da. Det er mye styng gar fort og er heseblesende."
Samtidig forklarer han at laerere ofte er godt utdale folk som har et bevisst forhold til & drivenso
laerer, og som han sié(...) og hvorfor jeg er her og alt santPersonlig mestring handler om & leere

seg a tenke over hva man selv vil med eget liv&eh990).

Sparsmalet her er hvordan skoler kan oppna en smlapenningsfeltet mellom individuell og
kollektiv arbeidsutfgrelse og lgpende oppgavertwiiing. | falge Irgens modell "Et utviklingshjul
for en skole i bevegelse" (Irgens, 2010) ma eneskedre i alle "rommene"” for at ikke hjulet skal sta
stille. Irgens' utviklingshjul synliggjer hva korksensen kan bli dersom laereres arbeidsdag i for sto
grad dreier seg om lgpende oppgaver som egen uswiexy, retting og forberedelser. Da vil
konsekvensen kunne bli at utviklingshjulet "stopp®p, og det betyr at utvikling ikke skjer.

Rektorene i undersgkelsen min ser det som en uithgrébr skolens helhetlige utvikling at laerere har
en hektisk og stressende arbeidshverdag, slik s&tarrB og rektor E forklarer over. Rektorene
synes det er utfordrende a ivareta laerernes athliefufs en slik mate at avstanden mellom hverdagen
og fremtidsbilder kan bidra til & skape energi, aiyikk og kreativ kraft (Utdanningsdirektoratet,
2009). Det de trekker frem her som en helt avgjgeesuksessfaktor er & sette av nok tid til
utviklingsarbeid og refleksjon. Rektor C sier dék:s'Den stgrste utfordringen er at det er for lite

sammenhengende tid. Jeg synes avtaleverket begdeiseher veldig.”

5.3.5 Hindringer i utviklingsarbeid

Hindringer i leereprosessen kaller Irgens (2007Jiftve. Som jeg har beskrevet i empirikapitlet
hadde alle rektorene mgtt motstand hos enkeltedzeagbeidet med skolebasert
kompetanseutvikling. De forteller at de vet om atstanden vil komme, og de har klare strategier

for hvordan de vil mgte motstanden og komme segreidprosjektet.
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Det rektorene her snakker om er hindringer forrggreller det som i 5-trinnsmodellen (Irgens, 2007)
betegnes som filter. Irgens viser til llleris (20@8§ sammenligner filter i 5-trinnsmodellen med det
llleris kaller barrierer mot laering Barrierene kan ha noe med forholdene i lzeringgsjonen a gjare
(kontekstuelle forhold), eller de kan ha med o$s &@jare. | det siste tilfellet dreier det segata
individuelle, personlige arsaker. Men det persanbg det kontekstuelle ma ses i sammenheng.

Irgens (2007) forklarer sammenhengen slik:

Vi leerer - og hindres i a laere - i fellesskaperi &gnkrete situasjoner der gjenstander,
teknologi og andre mennesker inngar. Vi laeredasin til og i samhandling med disse
elementene. Skal vi forbedre vare muligheter kikée, er det derfor viktig & tenke og handle
rasjonelt.(ibid., s.47)

Noen ganger mobiliserer vi et forsvar mot lseringrsivar er en utbredt psykisk mekanisme som

medvirker til at laering uteblir (ibid, s.50).

| materialet mitt er det flere eksempler pa ataede opplever at leererne stater pa barrierer mot
laering. Rektor F forteller om en leerer som motssee a delta i et utviklingsarbeid fordi han mente
han allerede hadde kunnskapen som utviklingsarbeatie til hensikt & utvikle. Man kan si at

denne leereren stgtte pa en barriere av individliell personlig art (llleris, 2006). Rektor F fdkte

ogsa om laerere som er negative til utviklingsaripdidrunn av deres hgye alder. Altsa at laererne, pa
grunn av at de er neer pensjonsalder, motsettaakdrgdeltagelse i utviklingsarbeid fordi de mener
det har veert nok endringer i skolen gjennom arelee kan man ogsa snakke om individuelle typer

barrierer.

| materialet kommer det ogsa frem eksempler pddsarrsom har med forholdene i
laeringssituasjonen a gjere, altsa det llleris (2¢@fer kontekstuelle forhold. Rektor B og C
opplever at samarbeidet i teamene burde veert rkaséot mot forbedring av undervisningspraksis.
Men de ser at laererne pa teamene ikke er tryggdilratkde tgr & utfordre hverandre pa mer
personlige ting som klasseledelse og lederstasstrommet. Dette til tross for at rektorene opplev
at noen laerere gnsker at de i starre grad skabuftiverandre pa teamet. | dette tilfellet kan man
kanskje si at samarbeidsforholdene pa leererteapegsenterer en kontekstuell barriere for leering.

Rektorene selv opplever dette som en lederutfogdriteres arbeid med a utvikle skolen.

Oppsummert kan man si at rektorene opplever lasmrepositive til & utvikle egen praksis. En stor

utfordring er likevel i en hektisk arbeidshverdafinhe balansen mellom daglige gjgremal og
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laering/utvikling. Rektorene nevner ogsa filtre etbarrierer mot leering, og sier at de opplever at
lzerere stgter pa bade individuelle og kontekstumstéierer i arbeidet med skolebasert
kompetanseutvikling.

5.4 Ledelse av skolebasert kompetanseutvikling

Rektorenes beskrivelser Badelseav skolebasert kompetanseutvikling spriker noesjéslzeringen
blir gijennomfart pa litt ulikt vis, men rektorenelter fast ved allerede eksisterende strukturedafir
gjelder ledelse og gjennomfgring av skolebasertpgaetanseutvikling. Flere av rektorene knytter sin
egen rolle i skolebasert kompetanseutvikling #nd¢gging og administrasjon, og de er opptatte vit

hvordan leerernes undervisning fungerer i klassen.

5.4.1 Rektorenes beskrivelser akedelse/deres egen rollev skolebasert kompetanseutvikling
spriker noe

Rektorenes beskrivelser av ledelsen av skolebksempetanseutvikling er noe ulik. De praktiserer
ulikt i hvor stor grad de involverer seg i aksj@shgen. Rektor D sier at han er lite involvert i
prosessene der lzererne giennomfarer observasjovesandres praksis, samt i den pafalgende
refleksjonen. Slik forklarer han sin rolleleg er ikke sa veldig involvert i de prosessene g er
mer tilrettelegger.”

Rektor D sin forklaring av egen rolle star i kostréil det rektor G forteller. Nar rektor G fortetlom
gruppene der leererne reflekterer rundt egen pragsengterer han at administrasjonen ma vaere
synlige i prosjektet de ogsa. Han beskriver ega p@ denne maten:

Viiledelsen er ogsa med i disse gruppene og ekser og kommer med tilbakemelding. (...)
Jeg tror det er veldig vesentlig at skolelederemed i alle laeringsgkter. Er med i alle
sammenhenger. (...) At en er "pd" altsa i sAnmesjektsammenhenger. Jeg ma veere eier av
prosjektet. Jeg ma veere tydelig pa & motivermsgjrere der jeg har mulighet for det. Jeg
tror faktisk det er ganske viktig jeg for at vakk/kkes.

Pa samme mate som rektor G er rektor F bevisst Ip@naveldig tydelig skal fremsta som leder av
utviklingen. Han forklarer det slikJeg er bevisst pa at jeg skal fremsta som lederéklingen
veldig tydelig. At jeg skal lede dette her som sk@. Men samtidig er det fra de jeg leder at
kunnskapen i stor grad kommeSgtjernstragm (2006) sier at dersom skoleledelsetairen aktiv
holdning til arbeidet med aksjonsleering, er sjapden a lykkes starre enn der de bare "farer tilsyn
med" utviklingsarbeidet eller overlater laererne mléar mindre til seg selv.
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Rektor C pa sin side er usikker pa egen rolle ield@sert kompetanseutvikling. Han sier at det
kommer av at han ikke har gjennomfgrt prosjekter etksjonsleeringsprinsippet far. Han sier ogsa at
han nok ville valgt en annen mate & organiserestiaslert kompetanseutvikling pa dersom han fikk
bestemme selv, og han formulerer seg pa denne nidtanide jeg planlagt dette alene hadde jeg
tenkt meg en struktur mer som jeg er vant til &brtiSom forsker kan en stille spgrsmal om

hvorvidt denne rektoren hadde et endringsperspediter om han gnsket status quo.

Til tross for at rektorenes involvering i skolebdas®mpetanseutvikling er noe ulik, er det et
fellestrekk at de knytter egen rolle i skolebagerhpetanseutvikling til planlegging, koordinering o

administrering.
Rektor D sier det slik:

Ja, det som vi har merket oss, altsa hvis jeg tep&eollen jeg har hatt for & komme i havn
med det malet vi har tenkt, sa er det planleggingmm er det absolutt aller viktigste. At jeg
har den administrative rolla der.

Rektor E sier noe av det samithilin rolle inn i det er jo & vaere med a koordieesg organisere og
veere til stede og ta en del sjefsavgjerelser uralemar jeg ser at det er behov for."

Flere av rektorenes utsagn om egen rolle kan kittensket om & ha kontroll og oversikt over hva
som foregar i prosessene nar leererne driver medresksering. Slik formulerer rektor D seg:

Jeg er mer tilrettelegger. Passer pa at ting bjiort slik som vi har blitt enige om. Falge opp
det, og jeg sp@r jo leererne om hvordan det garderhar begynt & jobbe med det som skal
veere fokusomradet. Og at de forbereder seg til(hamnet til veilederen fra UH-sektoren)
kommer igjen, og at det de skal gjgre og harifafpdrag blir gjort.

Som tidligere nevnt var ledelsen ved skole G megdrpgaper der leererne observerte hverandre.
Rektor forklarer at han synes det er viktig & fedepulsen det som foregar i klasserommet og ikke
bare sitte pa kontoret sitt. Han formulerer selg et er ganske viktig at vi pa en mate er ute, du
kan si at vi vet hva som foregar i klasserommeReKtor H sier at hans viktigste oppgave er a

etterspgrre. Han formulerer seg slik:

Min rolle er & ettersparre. Rett og slett hagre rlam det gar. Og vise at det her er viktig og at
jeg er interessert i det da. Det er kjempevikgd & etterspgrre hvordan det her gar. Det er
kanskje det viktigste med rollen min.

Strand (2007, s. 462) snakker om de fire ledemellgrodusenten, administratoren, integratoren og

entreprengren. Den andre, administratorfunksjonancller om mer enn & utfgre rutinemessige
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oppgaver, for eksempel om & drive og a utformermlyeesystemer som virker atferdsregulerende. |
denne sammenhengen er kontroll sentralt. Verdier cakker opp er stabilitet, kontinuitet, kontroll,
forutsigbarhet og orden.

| intervjuene med rektorene kommer det til uttrgitlde gjennom den farste og tidlige fasen av
skolebasert kompetanseutvikling har kommet opfuasjoner der de slites mellom
vedlikehold/harmoni pa den ene siden og forandiangyelser pa den andre (jf. Strands PAIE-
modell). Jeg har tidligere beskrevet at mange ktorene bruker klasseromsvandring som en strategi
i utvikling av skolen. Man kan antyde at dette tentérykk for et gnske om a ha kontroll. Videre kan
man antyde at rektor C uttrykker behov for stadtilidg kontroll nar han sier at han ville valgt en
annen organisering enn aksjonslaering dersom hkivékje selv. Videre kan det antydes at rektor B
uttrykker gnske om kontinuitet nar han sier atwdetuaktuelt & bli med i farste pulje av skolebaser
kompetanseutvikling dersom de ikke fikk prosjeliet som en del av deres allerede pagaende
satsingsomrade SOL. Det kan ogsa hevdes at rekitirykker et gnske om kontinuitet og
forutsigbarhet nar han sier at det var helt uakfioeldem & velge klasseledelse som tema.
Begrunnelsen var at de hadde jobbet mye med dé&drfrag at de i utviklingsplanen hadde bestemt
seg for & fokusere pa andre omrader. Et siste gdelgmd gnske om kontroll kan veere rektor B som
sier at han sikkert ma inn og observere leererndsnisning mer na nar de skal i gang med
skolebasert kompetanseutvikling. Begrunnelsen kaas han ikke kan veere sikker pa at det de
forteller om egen undervisning i refleksjonssamtatemmer dersom han ikke gjgr det. Man kan
hevde at rektor B sin tanke om a matte intensigbservasjonen er et uttrykk for et gnske om & ha

kontroll.

Oppsummert kan man si at materialet mitt tydertp@ktorene jeg har intervjuet er opptatt av
planlegging, tilrettelegging, administrering, komering og kontroll/oppfalging av leerernes arbeid i

prosjektet skolebasert kompetanseutvikling.

5.4.2 Instructional leadership

Engvik (2012) viser til betegnelsen "Effective sols som springer ut av studier gjennomfart pa
1970- og 1980-tallet i USA. Rektorene i de effektskolene fokuserte ikke kun pa ledelse, men ogsa
pa administrative oppgaver. Rektorenes lederrollduderte koordinering, kontroll og veiledning, i
tillegg til & bidra til & utvikle leereplaner, leegsressurser og undervisningen. Modellen for utnikli

av disse effektive skolene hadde kunnskapsgruninattjéinstructional leadership
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Videre viser Engvik til en modell av Hallinger oguikphy (1985) som beskriver kjennetegn ved
instructional leadership. Modellen viser tre dinjensr ved rektorrollend definere skolens visjoner
administrere skolens undervisningfremme et positivt lseringsmiljév disse tre dimensjonene vil
jeg trekke fremadministrasjon av skolens undervisnimjmensjonen inneholder tre komponenter
som er: veiledning og evaluering av undervisniagnardne arbeidet med planlegging av
undervisning og ansvar for elevenes utvikling ogrige Jeg vil i det fglgende vise hvordan jeg mener
at jeg kan knytte mange utsagn i mitt materialakkurat denne dimensjonen, og jeg vil legge vekt

pa de to farste komponentene.

| rektorenes beskrivelser av deres arbeid med Bekrt kompetanseutvikling finner jeg som sagt
mange utsagn der de vektlegger koordinering, pimnheg, administrering og kontroll av lserernes
arbeid. Slik jeg ser det er denne type beskrivelsexgen rolle et uttrykk for Hallinger og Myrphy
(ibid.) sin dimensjormdministrere skolens undervisningg da i form av & samordne planlegging av
undervisning. Gjennomgaende for alle rektorend deder peker pa en av de starste utfordringene i
skolebasert kompetanseutvikling. De beskriver aedeatfordrende a sette av nok tid til leerernk sli

at forholdene ligger godt til rette for a jobbe ni@unpetanseutvikling.

Tidligere har jeg ogsa beskrevet at mange av rektor undersgkelsen min driver med
klasseromsvandring. De har et gnske om & vite bwvefsregar i klasserommene. Rektorene som
driver med klasseromsvandring sier at klasseronthviamer et viktig verktay for de som rektor i
videre utvikling av skolen, noe rektor B forklasdik: "Nar det gjelder kompetanseutvikling sa er jo
klasseromsvandring en av pilarene daegy har ogsa vist til at rektor G selv deltar pgpgene nar de
jobber med aksjonsleering, og tanken bak er sonsieartDet er ganske viktig at vi pa en mate er
ute, du kan si at vi vet hva som foregar i klassenene.'Jeg har ogsa tidligere forklart hvordan
rektorene har medarbeidersamtaler der de tar ogple har observert i undervisningen, og at de
konfronterer lzererne med det de ikke er forngyd.réske beskrivelsene av rektorenes gnske om &
vite hva som foregar i klasserommene kan ogsa Iseideere et uttrykk for dimensjonen
administrasjon av skolens undervisnifipllinger & Murphy, 1985), og da neermere bestemt
veiledning og evaluering av undervisning. Rektorkeskriver at det er en utfordring a finne
balansen mellom kontroll av lzerernes praksis katétaa bruke klasseromsvandringen som et

konstruktivt tiltak for & gjgre undervisningen bedor elevene.

Pa bakgrunn av det jeg na har forklart om rektesemdtlegging av planlegging, koordinering,

administrasjon og oppfalging av leerernes prakdisnan kunne hevde at det er sporistructional
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leadershipi flere av rektorenes mater a lede utvikling ilskopa. Instructional leadership fokuserer
pa rektors oppgaver som koordinator, kontrollgsog den som farer tilsyn med undervisningen
(Hallinger, 2003). | instructional leadership fokuss det pa lederes oppmerksomhet pa "first order"
changes, det vil si pa deres vektlegging av telknikinstruerende aktiviteter gjennom tett

oppfalging og veiledning av leereres og eleversidrbddasserommet (Leithwood & Poplin, 1992).

5.4.3 Transformasjonsledelse

Til na har jeg beskrevet rektorenes fokus pa deléssom administrator og tilrettelegger, og jeg h
knyttet deres beskrivelser til ledelsesperspekingtuctional leadership. | det fglgende vil jegkke
frem hvordan jeg ogsa kan knytte en del av beslséve deres til et annet perspektiv pa ledelse,
transformasjonsledelse. | Strategi for ungdomstrtistar det!Det forventes at skoleledere utvikler
skolen som leerende organisasjofKunnskapsdepartementet, 2012, s.13). Den fregtidideren av
organisasjonslaering i skolen er en transformasgolesimed gode relasjoner til bade leerere og elever.
Han er en endringsagent som hjelper lzerere tilré f@eberedt pa fremtidens utfordringer (Bass,
1999). Emstad (2012, s. 77) viser til LeithwoodJagzi (2006) som sier at transformasjonsledelse
har betydning for laereres oppfatning av skolensmifi@ng nar det gjelder & implementere nye
reformer. Under transformasjonsledelse faler lasseceforpliktet til & handle og delta i

organisasjonslaering.

Transformasjonsledelse bestar av fire dimensjdndividuelle hensyn, intellektuell stimulering,
inspirerende motivasjoag idealisert innflytels€Bass, 1999). | intervjuene kom det frem at flere a
rektorene var opptatt av & inspirere leererne sineetike deres engasjement. Rektor B forteller om
utfordringen med a presentere prosjektet skolebksepetanseutvikling for leererne, og at han da
var bevisst pa selv a vise et engasjement. Hamlsteslik "Ja det er ei utfordring, men jeg synes det
er noe av det kjekkeste ogsa for da ma jeg hagaggement som ma smitte over pa degktor G

sier noe av det samme om hva han tenker om egeigbideg ma vaere tydelig pa & motivere og
inspirere der jeg har mulighet til detBass (1999) snakker om dimensjomespirerende motivasjgn
og at det blant annet innebeerer at lederen leggema a skape mening og forstaelse for det arbeide
som utfgres. En transformasjonsleder er en sonukgier og inspirerer medarbeiderne sine til a

oppna gode resultater (Emstad, 2012).
Dimensjonerindividuelle hensyuireier seg blant annet om a gi den enkelte meithkbpersonlig

oppmerksombhet. Videre handler det om a se den teske¢hov for utvikling slik at hver og en faler

seg verdsatt, samt & bringe frem kunnskapen degitenkedarbeider besitter. Dimensjonen
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individuelle hensyn legger vekt pa leering, og lededelegerer oppgaver med den hensikt & utvikle
medarbeidere (Emstad, 2012). | intervjuene jecgiemomfart finner jeg flere eksempler pa at
rektorene forteller om sider som kan belyses atopptdimensjonen individuelle hensyn. Ved
skolene B og G er rektor opptatt av a gi leererter-edvg videreutdanning for & statte deres behov fo
utvikling. Ved skolene E og F er rektorene oppaatéy bringe frem kunnskap som enkeltleerere
besitter, da med tanke pa a overfare deres sgesiiinnskap til resten av kollegiet. Rektorene
snakker om a bruke leerernes kompetanse i interempm og ledelse av ressursgrupper innen
konkrete satsingsomrader som lesing og spesialpgdgarbeid. Rektor E formulerer seg slifleg
delegerer gjerne, sier for eksempel pa det ressarset med lesing til laerere at "du er leder pa den
gruppa.". Jeg har tidligere ogsa beskrevet at teamorgamisbrukes ved skolene i undersgkelsen
min, og det kan veere et uttrykk for at rektorenkegierer oppgaver med den hensikt & utvikle

medarbeidere.

Dimensjonerintellektuell stimulerindhandler om a oppmuntre medarbeidere til & vaemikeeog
innovative. Dimensjonen innebaerer videre at ledgremedarbeiderne utfordringer som bidrar til at
de stiller spgrsmal ved sine antagelser (Emstat)20eg har tidligere i oppgaven beskrevet hvordan
skolene organiserer aksjonslaeringsprosesser sgerlébrette for a utfordre laerernes etablerte
tankemgnstre og grunnleggende antagelser. Dimessjotellektuell stimulering dreier seg blant

annet om det.

5.4.4 Gjennomfgring av aksjonsleering
| det fglgende vil jeg vise hvordan aksjonsleeringest observasjon blir giennomfart pa litt ulikt vis
ved skolene. Et fellestrekk er imidlertid at rektoe holder fast ved allerede eksisterende streiktur

nar det gjelder ledelse og gjennomfaring av skaletikompetanseutvikling.

Gjennomfgringen av laerernes observasjon av hvezandrdervisning foregar pa noe ulikt vis ved
skolene. Ved skole H og skole F skulle leererne miese hverandre. Ved skole B var det rektor som
skulle inn og observere leererne, og han begrureta thed stram gkonomi. Ved skole G var ogsa
skolens ledelse med pa observasjonen og den paéiEganden med refleksjon, i tillegg til at
lzererne observerte hverandre. Ved skole D vareiktderne fra UH-sektoren som var inne og

observerte laerernes undervisning.

Ved skole A og E var de sa tidlig i planleggingsfast detaljer rundt gjennomfaringen av

observasjonen ikke var klar. Det samme gjaldt \ediesC, og her uttrykte samtidig rektor skepsis til
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aksjonsleering som metode.

Forankring

Alle rektorene jeg har intervjuet snakket om fonamgg som en av de stgrste lederutfordringene i den
tidlige fasen av skolebasert kompetanseutviklingktBrene pekte pa hvor avgjgrende det er & skape
en forstaelse blant laererne for at skolebasert ktamgeutvikling er et felles prosjekt der alle ma
delta, og at det 1a en stor ufordring for de sowlededere i a fa til det. Rektor F sier det pa denn
maten:"Den stgrste utfordringen nar du skal lede kompseanvikling for laerere er det a starte rett."
Rektorene beskriver det som utfordrende a informpéren mate som motiverer leererne. Rektor H
forklarer det slik'Jeg vridde hodet veldig med tanke pa hvordan fedjes gripe an dette her med
klasseledelse. Jeg spekulerte mye pa hvordan Nesljare dette pa en god matdRektorenes
hovedfokus i planleggingen av skolebasert kompetaniling var at utviklingsarbeidet matte
springe ut fra et sterkt fglt behov hos leererneretees medvirkning i planlegging og gjennomfgring

er helt avgjgrende for deres holdning til forangr{trgens, 2011, s. 43).

Arbeid i team

Nar det gjelder gjennomfgringen av aksjonsleeririgaarerkollegiene, s& kommer det i intervjuene
frem at skolene bruker de allerede eksisterendé&tsnene pa skolen som ramme for
giennomfgringen. Det vil si at de organiserer obggionen og refleksjonen i de faste teamene eller

samarbeidsparene som er der fra for.

Rektorene trekker ogsa frem teamlederne som semteasoner. Slik forklarer rektor C teamledernes

funksjon ved skole C:

Sa bruker jeg teamlederne veldig aktivt. Vi hasgoktur med seks teamledere pa var lille
skole, vi har jo bare 230 elever (...) Det er fetkm har sgkt seg inn i disse posisjonene, og
gnsker det selv fordi de kan bidra og synes detvigare interessant. De bruker jeg veldig
aktivt i utvikling av skolen. (...) De er veldignsrale, ja det er de. Det & ha rette teamledere
der, sdnne som drar lasset og ser at de er vikigsa.

Rektor C forklarer ogsa at de har ukentlige teanemeed skolen, og at det er teamlederne som styrer
den tiden. Ved skole E sier rektor at han har s@asielt opptatt av & ha med seg teamlederen for
ungdomssteget i alle mgter som har hatt med sastebkompetanseutvikling a gjgre, selv om bare

rektor har veert innkalt til mgtet. Om teamledeneiie sier rektor E:
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Jeg har valgt & koble pa teamlederen veldig tidfigrdi jeg har jo ikke muligheten til & ha

fullt innsyn i det ungdomsskolen driver med. Da jeay kanskje gjare en del feil bestemmelser
hvis jeg ikke har med den laereren som pa en nedteraksisfeltet i dagen. (...) Ved & ha tett
samarbeid med hovedstegsleder klarer jeg a gidsitnal og beskjeder oppover i systemet.

Gjennom det rektorene forteller om arbeid i teammiwer det til uttrykk et distribuert perspektiv pa
ledelse. Distribuert ledelse er ikke er ikke enssgleform for ledelse man kan velge a ta i brulenm
det er et analytisk begrep som kan kaste lys overdan ledelse faktisk utaves (Gronn 2002,
Spillane 2005). Gronn (2002) snakker om distribleztelse som samhandling, og at det er tre
former for distribuert ledelse som samhandlingelsd generert gjennogpontant samarbeid mellom
kolleger, ledelse konstituertintuitive samarbeidsrelasjonerg ledelse konstituerimstitusjonaliserte
praksiser | den siste formen, institusjonaliserte praksisedet snakk om en institusjonalisering av

relasjoner og strukturer. Eksempler pa dette eteaéere jobber sammen i team eller fagseksjoner.

Som jeg na har gjort rede for er teamsamarbeicdthide skolene som er med i undersgkelsen min.
Rektorene bygger mye av arbeidet ved skolene teadtene, og man kan av den grunn si at det er et
uttrykk for at ledelsen ved skolene er distribukteén dersom man ser pa de to andre formene for
distribuert ledelse, altsspontant samarbeid mellom kollegagintuitive samarbeidsrelasjoner

(ibid.), s& finner jeg ikke beskrivelser i mateetaitt som jeg kan knytte direkte til dette.

Rektors ledelse av fellestid

| tillegg til arbeid pa team forteller rektorene defiesmgater med leerersamarbeid pa tvers av team og
faste samarbeidsrelasjoner. Det brukes mye tghirarbeid og refleksjon under fellesmgtene. Som
nevnt tidligere forteller rektorene at den viktiggbben som gjgres med & heve leerernes kompetanse
er det som skjer i fellestida, og at fellestidalen viktigste arenaen nar laererne skal jobbe nidid &

bedre sammen.

Pa sparsmal om hvordan han tror det er best a jolgled heve laerernes kompetanse i klasseledelse,
svarer rektor B at han tror det ikke er noen arméte & gjare det pa enn a bruke fellestida. Han

formulerer seg slik om hvordan han organiserer saendet:

Men det ma vaere ngye gjennomtenkt sa det ikkeblinéesitte i plenum med noen fa som
diskuterer det. Du ma dele opp slik at de far erBiar leererne skal diskutere i fellestida sa
bestemmer jeg hvem som skal sitte sammen. Desenj a styre en klasse. Du vet hvem du
ikke bgr sette sammen.
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Rektor B forteller videre at hans leerere skal ferskget klasserom, skrive logg og
refleksjonsnotater. Sa skal de dele og reflektézarn etter hvert. De skal ikke observere hverandre
det skal rektor gjare pa grunn av knappe ressutgghan tror sikkert at han ma inn og observere
mer i tiden fremover, for som han sigleg vil jo tvinge de til at de ma dele det i fetld eller team.
Men jeg kan jo ikke vite at det de forteller er salet var. Sa jeg ma jo sikkert i den perioderkai s

inn i ogsa fortsette med mer klassevandring."

Rektor C forteller at han er glad i IGP-metoderbagker den mye i fellestid nar laererne skal
diskutere. Han sier at nar leererne jobber etteri@®oden understreker han veldig at alle har et
ansvar for & bidra. Han etablerer gruppeledereesodhillet pa forhand og som ma sgrge for at alle
pa gruppa ma snakke. Rektor H forteller ogsé odeated hans skole hadde noen sveert fruktbare
diskusjoner i fellestida i oppstarten av skolebiak@mpetanseutvikling. Men han forklarte samtidig
at maten diskusjonene ble gjennomfart pa var atytedelsen ved skolen. For eksempel ble

gruppene satt opp av ledelsen, og tidsbruken wse ggnnomtenkt pa forhand.

Det jeg na har beskrevet viser at rektorene brdkaallerede eksisterende samarbeidsstrukturene ved
skolen som ramme for arbeidet i skolebasert konmgetatvikling. De trekker frem skolens fellestid

og arbeidet i de faste samarbeidsteamene som ttalsarenaer for utvikling gjennom den
skolebaserte kompetanseutviklingen. Rektorene fesehogsa teamlederne som helt sentrale i
utvikling av skolen. De fremhever altsa formellddes som viktige aktarer i sammenhenger der

leererne skal reflektere sammen.

Utdanningsdirektoratet (2013b, s.6) peker imidtepia at reell styrking av skolens praksis ofte ogsa
innebeerer endring av organisasjonsstrukturer,eytarbeidsdeling og ansvarsforhold. | tillegg
utfordrer utviklingsarbeid bade formelle og uforteehaktforhold i organisasjonen. Man kan pa
bakgrunn av dette antyde at rektorene som er madérsgkelsen min kanskje burde hatt blikk for &
bruke flere arenaer for utvikling utover de allexezksisterende arenaer der leerere samarbeider. Samt
at skolene kanskje kunne ha sett pa om ansvarktdelsen av prosesser kunne veert annerledes enn i
de faste samarbeidsteamene pa skolen. Jeg hafookjsét at jeg ikke finner beskrivelser av
distribuerte former for ledelse i form av spontsaiarbeid og intuitive samarbeidsrelasjoner (Gronn,
2002).

Det til tross, sa finner jeg eksempler pa at noerektorene bryter opp faste samarbeidsstruktaner f
eksempel i drgftinger og refleksjoner som gjennaega skolenes fellestid. Et eksempel kan veere
skole C der rektor forteller at han selv bestemgnappeledere nar de jobber etter IGP-metoden, og
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at gruppeledelsen gar pa omgang og ikke ngdversdegvden samme som i skolens faste team. Det
samme forteller rektor B om nar han forklarer hardhan organiserer gruppene i fellestid nar
leererne for eksempel skal drafte eller reflektedisse sammenhengene forklarer han at han
bestemmer hvilke laerere som skal sitte sammerelliens sa risikerer han at noen bare blir sittende

og prate om andre ting enn det som var meningen.

Et tredje eksempel kan vaere skole E som har someleav utviklingsplanen & organisere utvikling i

ressursteam. Rektor ved denne skolen forklaree adeltieidet slik:

| &r har vi satt av tid i utviklingsplaner og bunéd til & jobbe med ulike ressursteam pa for
eksempel lesing, regning og spesialpedagogikk Haewi plassert inn ngkkelpersoner som er
gode, og som har det som sitt fagfelt eller irkee®mmrade, og som da skal jobbe ut, kall det
gjerne internoppleering.
| falge Utdanningsdirektoratet (2013b, s. 29) syiedies ansvar for utviklingsprosesser a bli styrke
dersom man systematisk deler pa mgteledelse. N&jelder sammensetning av arbeidsgrupper sa
vil utviklingsprosesser kunne bli dypere og meraiyiske dersom man grupperer gruppedeltakerne

pa tvers av faste enheter som klasseleererteantratiaieam.

Jeg har na forsgkt a vise at leereres laering vedrsk@om er en del av denne studien organiseres
bade gjennom faste samarbeidsstrukturer som tegihgrapper der lsererne grupperes uavhengig av
vante strukturer. Like fullt foregar begge matersadarbeide pa i planlagte og organiserte former,
og pa faste arenaer. | fglge Wenger (1998, s.dbikke leering utelukkende en separat aktivitet som
vi gjar nar vi ikke gjar noe annet. Han sier ateletidspunkter i livene vare der laering intenseger

for eksempel nar vi gjerne vil engasjere oss iprgksissammenhenger og komme inn i nye
fellesskaper. Wenger papeker at det ikke ngdveislansituasjoner som setter laering i fokus som vi
lzerer mest eller dypest av. Videre sier han athetimoderne samfunn utvikler ambisigse statlige
utdanningsprogrammer og komplekse undervisningssyat med den hensikt & fremkalle og ta
ansvar for laering. Wenger foreslar at vi ma reftetover vare fundamentale forestillinger om
laeringens natur. En implikasjon av vare forsgk fifigitelegge for laering er at vi ma reflektererme
over vare egne diskurser om laering, og hvordamfligeirer pa maten vi tilrettelegger for leering
(ibid., s.157).

Det Wenger her peker pa kan kaste lys over santityeé skolene som er med i undersgkelsen min.

Jeg har flere ganger pekt pa rektorenes fokus piérsk fellestid som den viktigste lseringsarenaen

for leerere i deres kompetanseutvikling. Dersom netter blikket mot Wenger, som sier at leering
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ikke er en separat aktivitet, og som intensivedsvivil engasjere oss i nye praksissammenhenger,
sa vil det si at lzereres laering ikke ngdvendigdsimes bare gjennom faste strukturer som
teammagter og gruppediskusjoner i skolens fellestid.

Nar det gjelder ledelse av skolebasert kompetaviting har jeg i dette kapitlet beskrevet at
rektorene involverer seg i ulik grad i aksjonslagsiorosessene. Men et fellestrekk er at de knytter s
egen rolle til planlegging, koordinering, admingstng og kontroll/oppfalging. Disse funksjonene har
jeg knyttet til lederrollen administratoren (Stra2007). Jeg har ogsa knyttet rollen til
ledelsesperspektivet instructional leadership.hgitt eksempler pa beskrivelser som knytter
ledelsespraksis ved skolene til transformasjondedéor eksempel giennom hvordan flere av
rektorene er opptatt av & inspirere laererne ogevekigasjementet deres i oppstarten av skolebasert
kompetanseutvikling. Et annet eksempel er at rekimnevner at de er opptatt av a bruke leerernes
kompetanse til internopplaering og til ledelse astwesgrupper. Dette kan handle om disiplinen
individuelle hensyn (Senge, 1990) der lzering vekiées. Jeg har brukt aksjonslaeringsprosessene som
eksempel pa hvordan laerernes grunnleggende argagals utfordres, noe jeg har argumentert for
havner inn under Senges (1990) dimensjon inteledkstimulering. Jeg har vist at rektorene bruker
de allerede eksisterende samarbeidsstrukturenskedeih som ramme for arbeidet i skolebasert
kompetanseutvikling. Jeg har ogsa vist at rektotegieker frem skolens fellestid og arbeidet i de
faste samarbeidsteamene som de sentrale arena&ofeutvikling.

5.5 Samarbeid med eksterne aktgrer

5.5.1 Uklarhet rundt deler av samarbeidet med aktegr utenfor egen skole.

Som jeg har beskrevet tidligere i oppgaven er ktigvdel av skolebasert kompetanseutvikling at alle
skolene skal samarbeide med aktgrer utenfor skbRammeverk for skolebasert
kompetanseutvikling 2012-20{@tdanningsdirektoratet, 2018)ar det om samarbeid med UH-
sektoren, fag- og ressurssentre og GNIST-nettveillegg til at skolene skal samarbeide med
utviklingsveiledere som pa regionalt niva er anspésielt for a stgtte skolene i utviklingsarbeidet
Det skal ogsa vaere en ressurslaerer pa hver skolslstl ha et spesielt ansvar under
gjennomfgringen av prosjektet.

| Plan for skolebasert kompetanseutviklifigtdanningsdirektoratet, 2013a) star det at sketee

skal veere aktive i skolebasert kompetanseutvikliggat de skal prioritere satsingsomradene i sitt
plan- og utviklingsarbeid. De skal legge til reftte den skolebaserte kompetanseutviklingen ogestatt
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skolenes arbeid for & fa en mer praktisk og variedervisning pa ungdomstrinnet. Universiteter og
hayskoler som deltar i satsingen er ansvarligé fillby stgtte til skolebasert kompetanseutvikling.
Fylkesmannen skal delta i tilretteleggingen av @ldtemed strategien regionalt gjennom regional
GNIST. Prosjektlederne i GNIST skal bidra til besilig samarbeid mellom skoleeiere, UH-
institusjonene og GNIST-partnere i fylket. Utvikdgisveilederne skal blant annet bidra i arbeidet i
kommunene med a utvikle skolene som leerende o@gjoiser og etablere gode arenaer for
kompetanse- og erfaringsdeling pa og mellom skMiglere skal de tilrettelegge for skolenes bruk av
ressursleerere. Ressursleererne pa den enkeltesklablstatte laererne i arbeidet med skolebasert
kompetanseutvikling. Videre star det ogsa om leareredtverk, og at nettverksstrukturer vil bli

etablert pa ulike nivaer for & gi rom for fellefleksjon om teori og praksis.

| bunnen av strategien for ungdomstrinnet ligger siem beskrevet i innledningskapitlet, den samme
tenkingen som i Ontariostrategien. Ontariostrateti& sikte pa & forbedre skole- og
klasseromspraksis i hele delstaten Ontario. Stextedyeide seg om forbedring av undervisnings- og
leeringspraksiser i tusenvis av klasserom, og akm@de at alle aktgrene i utdanningssystemet
involverer seg, samt deres partnere (Levin & Fyl2008). Strategien bygger pa Fullans (2003) teori
"Tri level reform”, hvor statlig niva (The stat&pmmune/region (The district) og skolen jobber
sammen gjennom felles tilneerminger og strategiferardet til Strategi for ungdomstrinnet
(Kunnskapsdepartementet, 2012, s.2) pekes detqrétdang ikke skjer giennom styring fra nasjonalt
niva alene. Videre star det at suksess i arbeitlavkienge av godt samarbeid, tillit og

kommunikasjon pa tvers av og mellom nivaene ograkii skolesektoren.

Fullans (2003) "Tri level reform" sier at utdannéngformer krever forandringer pa hvert av de tre
nivaene, samt mellom de tre nivaene. Det trengfr@amatisk gkning hva gjelder samarbeid innad pa
hver skole, mellom skoler i samme region, mellogioeer og mellom regioner og staten. Dersom
man far den rette typen intensivt samarbeid, feeakpel mellom lzerere pa en skole, sa kan det fare
med seg forbedret undervisningspraksis. P4 samrnevihdkoler som samarbeider pavirke
hverandre. | Ontariostrategien opprettet de blaneanettverk bestdende av leerere og rektorer, bade
innad i og mellom distrikter (Levin, 2008). Intesgdn er en ngdvendig forutsetning for reformer, og
fokus i samarbeidet ma veere rettet mot & skapédege. Oppsummert kan man si at hvert av de tre
nivaeneskolen kommunen/regionefThe district) ogstaten(The state) har to hovedoppgaver; 1.
Holde intensivt fokus pa a fremme samarbeid inriadget niva, 2. Holde intensivt fokus pa a

fremme samarbeid mellom de tre nivaene (Fullan326039-40).
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| intervjuene spurte jeg rektorene om hva de tenkted skulle samarbeide med andre involverte
aktarer i skolebasert kompetanseutvikling. Sontigmgere har veert inne pa var mange av rektorene
skeptiske til utviklingsveilederne, noe fglgenaitsagn, henholdsvis fra rektor B og C, viséed tar

det litt med en klype salt. Okei du kan fa loatizere utviklingsleder, kanskje han kan tilfare oss
noe, kan godt hende det. Men jeg kan ikke forveet noe stort sesam der altsa." "Og sa skal det
komme en sann veileder na fra januar 2014 kandkjg er ikke sa sikker pa om det er velkommen en
gang."Flere av rektorene sier ogsa at de ikke ser parkaidamed Gnist-koordinatoren som spesielt
aktuelt, og begrunner det med at avstanden bliiafug. Disse eksemplene kan tyde pa at rektorene
som er med i undersgkelsen min i mindre grad vglgderegionalt samarbeid i arbeidet med

skolebasert kompetanseutvikling.

Senge (1990) og disiplineystemtenkingan kaste lys over utfordringene rektorene beskiiv
arbeidet med a skulle legge til rette for og legimarbeid mellom flere ulike aktarer i et starreays
enn bare innenfor egen organisasjon. Systemtenkiagmed pa a vise hvordan elementer og
prosesser er koblet sammen til en funksjonell dgdtkey organisasjon. Systemisk tenking handler
om & se helhet og sammenheng, heller enn delarkadtérsaker (Utdanningsdirektoratet, 2009).
Systemisk tenking er den helhetlige tilneermingsméatm ma legges til grunn for & forsta
sammenhenger og mgnstre i organisasjoner. Man kesfestaelse av helhet ved & se fremover og
utover. Aktiv organisasjonsleering er avhengig ashy@tamisk forhold mellom organisasjon og
omgivelser (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Slik jelker rektorenes beskrivelser av usikkerheten
rundt samarbeid med andre aktarer, sa peker decktepp pa en utfordring med a skulle lede en
laerende organisasjon. Og at det avhenger av adyaamisk forhold til blant annet omgivelsene,
som i dette tilfellet representeres av andre inmdbsaktgrer i skolebasert kompetanseutvikling.

Mange av rektorene uttrykte altsa skepsis til @fidpersoner utenfra. Flere av rektorene uttrykte
ogsa at det kan bli for mange aktarer involverktBeD peker pa utfordringen med & samordne alle

aktgrene i skolebasert kompetanseutvikling, ogfbamulerer seg slik:

Sann at det & fa samordnet disse aktgrene hgrafde snakker med samme mal i siktet. Og
at ikke det som vi som skoleledere har fatt presgnmed tanke pa hvordan dette skal forega
og hvordan utviklingen skal vaere, er noe helt aene det som ressursleereren far presentert.
Og sa er jeg usikker pa hva utviklingsveilederea bidra med. Sann at det er veldig mange
aktgrer, og vi spurte pa sist samling Hvorfor léké vi i det hele tatt samlet? Hvorfor er ikke
UH-sektoren her na? Hvorfor er det bare skoleledeg kommune, og presentasjon fra
kompetansesentre?. Hvorfor er ikke UH-sektorarogengrer det samme som vi na? Sa det
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er jo fire forskjellige hester de kjarer pa her iddet lapet her. Og det er jeg spent pa hvordan
det blir. Forelgpig har vi forholdt oss til UH-steken farst og fremst.

Slik jeg ser det beskriver rektor D her kjernemll&ns (2003) "Tri level reform", nemlig at de tre
nivaene skolen, kommune/region og staten ma joalmeren gjennom felles tilnaerminger og
strategier. Spgrsmalet blir om skolene som er éa\dmin undersgkelse er pa vei inn i det Fullan
beskriver som "en dramatisk gkning hva gjelder shaid innad pa hver skole, mellom skoler i
samme region, mellom regioner og mellom regionestatgn.” Materialet mitt kan tyde pa at det er
et stykke igjen & ga far skolene er der. Videredgiorsmalet hvordan skolene i fortsettelsen letiger
rette for og fokuserer pa samarbeid med ekstenmreak lgpet av de tre semestrene skolebasert

kompetanseutvikling varer.

5.6 Leereres kompetanse

5.6.1 Leererkompetanse i noen norske styringsdokumésr

Rett etter hvert intervju, det vil si for jeg tr&nberte de, gjorde jeg noen refleksjonsnotatdisse
notatene skrev jeg hvordan jeg opplevde intervjueggeg satte fingeren pa det som jeg mente var
hovedtrekkene og hovedbudskapet i hvert enkeltvjte

Etter de tre fagrste intervjuene hadde jeg bitt megke i noe jeg mente var et fellestrekk ved det
rektorene fortalte, og der de viste et tydelig spgraent. Dette inntrykket viste seg & stemme i de
senere intervjuene ogsa. Jeg syntes a se at deggt "de neere ting." Med det mener jeg at de var
veldig interesserte i & fortelle om hva som erigikbr en leerer a tenke pa i klasserommet i artteide
med elever. Mange var sveert opptatt av didaktikétadikk, og de var veldig engasjerte nar de
fortalte om ulike mater laererne gjennomfarer undeiag pa. Et eksempel kan vaere rektor B og
rektor D som med stort engasjement fortalte omsdgystematiske arbeid med lesing og
begrepsinnleering. Jeg mener ogsa at rektorenesektassvandring kan veere et tegn pa deres
generelle fokus pa undervisning og det som foregsserommene. | refleksjonsnotatene mine har
jeg notert at jeg etter hvert i intervjuene matsse pa a begrense det de fortalte om disse tirfigene
a fa nok tid til & snakke om kjernen i oppgaven,rareres kompetanseutvikling.

| empirikapitlet redegjorde jeg for hva rektorelee sd som viktig kompetanse hos en leerer. |

beskrivelsen av kodegruppe 1 kommer det frem abreke snakker ofagkompetanse, relasjonell
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kompetanseg kompetanse i laeringsledeldéidere peker rektorene ferernes personlige

egenskapeog det jeg har valgt & kaltkeen profesjonelle laereren

| Rammeplan for Allmennlaererutdanningen (Utdannimgsforskningsdepartementet, 2003)

beskrives leererkompetanse som sammensatt av féondgkog disse er:

Fagkompetanse

Didaktisk kompetanse

Sosial kompetanse

Endrings- og utviklingskompetanse
Yrkesetisk kompetanse

| Stortingsmelding 11 2008-2009 "Leereren - Rollgrutdanningen” (Kunnskapsdepartementet,
2008-2009, s. 15), finner vi igjen omtrent den samnmdelingen av kompetansebegrepet som i
Rammeplan for Allmennlaererutdanningen. Det pekest fgrerrollen forutsetter solid kompetanse
pa flere omrader. Med utgangspunkt i opplaeringsiplaereplan og forskrifter, samt hva forskning
sier om leererkompetanse, peker Stortingsmeldingt tiisse kompetanseomradene som viktige for

leerere:

Fag og grunnleggende ferdigheter
Skolen i samfunnet

Etikk

Pedagogikk og fagdidaktikk
Ledelse av leeringsprosesser
Samhandling og kommunikasjon

Endring og utvikling

Jeg vil na ta for meg disse kompetanseomradene bgmdan innholdet i dem kan sees i

sammenheng med det rektorene fortalte i intervjuene

Fagkompetanse
Felles for rektorene i denne studien er at de mieaarne farst og fremst ma ha god fagkompetanse.
De forteller at det er det som ligger i bunnen. &oelevene skal ha gode faglige resultater eenlet

forutsetning at leereren har solide fagkunnskapen(iskapsdepartement2008-2009, s.15)
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Didaktisk kompetanse: Pedagogikk, fagdidaktikkentglse av leeringsprosesser

Leereren ma ha kompetanse i planlegging, organgegjennomfaring og vurdering av undervisning.
Dette ma gjares pa en slik mate at elevenes lgengnes. Laereren ma ha innsikt i hvordan barn og
unge leerer, og han ma skape et laeringsmiljg sammfier leering. Det er ogsa viktig at laererne har
kompetanse i & lede leeringsarbeid (ibid.). | irjteame trakk rektorene frem at lsereren ma vaere en
tydelig leder som far undervisningen til & funggoelt for alle elevene i klassen. Rektorene snakker
videre om viktigheten av & ha gode rutiner, at uvideingen er godt planlagt og at leererne ma jobbe
for et godt leeringsmiljg som preges av fellesskgjnkludering. De trekker ogsa frem viktigheten av
a bruke varierte undervisningsmetoder, samt hvdigvilet er a tilstrebe en mest mulig tilpasset

oppleering til alle elever.

Av alle kompetanseomradene er detlagogikk, fagdidaktikk og ledelse av leeringspese

rektorene greier mest ut om nar de snakker omgvirerkompetanse.

Samhandling og kommunikasjon

Dette kompetanseomradet har & gjgre med laereresiesamarbeid og kommunikasjon med elever,
foreldre og andre aktgrer i og utenfor skolen (ibiRektorene jeg intervjuet trekker frem dette som
en viktig kompetanse. De snakker om hvor viktigeled skape gode relasjoner til elever, bade
enkeltvis og som klasse. Videre snakker flere &torene om hvor viktig det er at leererne greier a
skapet et godt samarbeid med foreldre. Noen nengsst viktigheten av a ha et godt samarbeid med

eksterne aktgrer som PPT og barnevern.

Det er tre av omradene rektorene ikke nevner n&rdegpgrsmal om hva som er viktig
leererkompetanse, og disse EEndring og utvikling, skolen i samfunnet og etlkiin sammenheng

er det interessant & merke seg at ingen av relderevneendrings- og utviklingskompetansem en
viktig leererkompetanse. Undersgkelsen min kan padat det rektorene i farste omgang ser pa som
viktig kompetanse for en leererfagkompetansealidaktisk kompetanseg sosial kompetansé alle

fall er det disse kompetanseomradene rektorenesnenan de far spgrsmalet om hva som er viktig
kompetanse for en leerer. Det skal likevel nevndlea av rektorene senere i intervjuene fortedker
laererne er positive til & utvikle sin egen prakBisre forteller om at de har en laererstab som er

utviklingsorientert og synes det er spennende @ tege ting.

Innledningsvis pekte jeg pa at jeg syntes & sekabrene i det daglige arbeidet vektlegger "de neere

ting." Rektorene synes altsa a vaere veldig opptativa leereren gjgr i klasserommet, og hvordan
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laereren forholder seg til elever. Jeg pekte pardtykket mitt etter & ha gjennomfegrt tre intervjue
var at mange av rektorene var sveert opptatt aktlikaog metodikk. Slik jeg har redegjort for na sa
stemmer analysen av det ferdige materialet medyikket jeg hadde i starten av intervjurunden. Det
vil altsa si at rektorene i undersgkelsen min kares & vektleggiagkompetares didaktisk
kompetans ogsosial kompetamssom de viktigste kompetansene for en laerer. Marskille seg
spgrsmalet om hvorfor ikke rektorene nevner endring utviklingskompetanse nar de er i
oppstarten av et utviklingsarbeid. Det kan syn@s em rektorene mangler kunnskap om

kompetansebegrepet

5.6.2 DeSeCo - OECD sin definisjon av ngkkelkompetaer (key competencies)

En annen definisjon av begrepet kompetanse eratarbeskrives i OECD sitt prosjekt Definition
and Selection of Competencies, DeSeCo (DeSeCo,) 200201 oppnevnte regjeringen et utvalg for
& vurdere innhold, kvalitet og organisering av gupplseringen, det sdkalte S@gnen-utvalget.”
Sggnen-utvalgets utredning hetefdrste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopiteg for alle.”
(NOU 2003:16) Sggnen-utvalget bygger pa definigjome kompetanse som gis i OECD-prosjektet
DeSeCo.

Kompetanse bestar av mer enn kunnskap og ferdighetivider trenger et bredt spekter ev
kompetanser for & mgte de komplekse utfordringer mater i dagens verden. DeSeCo klassifiserer
kompetanse i tre vide kategorier. Disse kategorezmesert knyttet til hverandre, og former sammen
et rammeverk for & identifisere ngkkelkompetanaemdivider ma tenke og handle reflektert er
sentralt i denne sammenhengen. A handle reflektevier mer enn & rutinemessig bruke en
forhandsbestemt metode i matet med en situasjarinBebeerer evnen til & handtere endringer, leere
av erfaringer og a tenke og handle med kritiskagis¢ (DeSeCo, 2002 s. 4-5)

DeSeCo deler kompetanse i tre kategorier:
Kompetansekategori 1: A bruke redskap interaktivt
a: Evne til & bruke sprak, symbler og tekst intéirak
b: Evne til & bruke kunnskap og informasjon inteirak

c: Evne til & bruke ny teknologi interaktivt

Rektorene jeg har intervjuet vektlegger leerernesrkanikative kompetanse. De trekker blant annet

frem hvor viktig det er at leererne kan kommunisgrdt bade med kolleger, elever og foreldre.
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Kompetanseivne til & bruke kunnskap og informasjon interaktiever kritisk refleksjon i forhold

til informasjon. Informasjonskompetanse er ngdvgdiant annet for & forsta ulike muligheter,
forme alternativer ta avgjarelser og for a gjgrgrbenede og ansvarlige handlinger (DeSeCo, 2002,
s. 11).

Nar det gjelder kategorigfvne til & bruke ny teknologi interaktig@ nevnes ikke denne spesifikt av

noen av rektorene som viktig kompetanse for enrleere

Kompetansekategori 2: A fungere i sosialt hetereggmpper
a: Evne til a forholde seg godt til andre
b: Evne til samarbeid

c: Evne til & beherske og lgse konflikter

Som jeg har beskrevet tidligere i oppgaven er laerged skolene som er med i undersgkelsen min
organisert i team. Jeg har vist at rektorene bygger av leerernes arbeidshverdag og samarbeid
rundt teamene. | rektorenes beskrivelser av hvodéagnsker teamsamarbeidet skal vaere, sa sier de
at det skal veere preget av at leererne lytter gréndre, at de stgtter hverandre og at det ska veer
rom for ulike oppfatninger. Dette er kjennetegn doskkes frem under punktEBwne til samarbeid
(ibid.).

A forholde seg godt til andméreier seg om & for eksempel verdsette andresrktid og verdier
(ibid., s. 12). Et eksempel som kan illustrereatetkole A der de blant annet jobber med dette
spesielt gjennom arbeidet med en filosofi kalt "g@afsfrisk’. En del av fokuset i "Langtidsfrisk" er

& skape og opprettholde gode relasjoner innad md#ererne pa skolen, samt til elever og foreldre.

Nar det gjelder det siste underpunktet under kai@g&vne til & beherske og lgse konflikter, sa

bergres ikke dette spesielt i intervjuene som engeianse hos leererne.

Oppsummert kan man si at rektorene generelt settzert opptatt av leerernes kompetarséuingere

i sosialt heterogene gruppaltsa DeSeCos kompetansekategori 2.

° Langtidsfrisk er bade en filosofi for et langtidskt samfunn og en metode for helsefremmende aspkisiser med friske og effektive

medarbeidere som fgler arbeidsglede. Grunnlagigtdremmende prinsippet — hvordan skal det veardetder som best, og hvordan skal vi komme
dit? Internett: http://www.langtidsfrisk.se/no/stda_norsk/
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Kompetansekategori 3: A handle autonomt
a: Evne til & handle innenfor det store bildet/dsarre konteksten
b: Evne til & forsvare og hevde egne rettighetatieriesser, ansvarsomrader, grenser og behov

c: Evne til & forme og utfare livsplaner og persgelprosjekter

KategorienEvne til & handle innenfor det store bildet/denmstdontekstekrever bevissthet om ens
omgivelser, og at en forstar og bedgmmer den vikieneeksten ens handlinger og avgjarelser er en
del av. Det dreier seg om a forstd mgnstre og&@gstemet man er del av (DeSeCo, 2002, s. 15).
Dette er en kompetanse rektorene trekker frem s@emtsviktig for en laerer. Rektorene er opptatt av
at deres skole skal fremsta som en samlet enhatekiegger hvor viktig det er at laererne ikke bare
ser seg selv i forhold til sin klasse, men at deddwgar blikk for det som skjer ellers pa skolen. De
ansker en bevissthet blant laererne om at man raévhiding for hele skolen i fokus. Man kan si at
rektorene snakker om en skole der leererne har kapram skolen som organisasjon. Pa en skole der
leererne har kunnskaper om organisasjon og ledefseutsetningene bedre for at de skal fungere
godt som et fellesskap (Irgens, 2007, s. 22).

Nar det gjelder leerernda/ne til a forsvare og hevde egne rettigheter ragser, ansvarsomrader,
grenser og behokan rektor E sta som et eksempel pa rektorenemimgler til hvordan de gnsker
lzerernes egne synspunkter skal gjgre seg gjeld®addor E sier faglgende om sammenhengen

mellom rektors egen oppfatning av hva god praksieghva leererne legger i det samme:

Det er fra de jeg leder at kunnskapen i stor grachkner. Kunnskapen om det som skjer i
klasserommet, der ma jeg veere ydmyk og hentefsamh sitter rundt meg. Sa hvorfor skal
jeg veere bedreviter pa det pedagogiske arbeidatsl@l skje. Du ma hente ut de kreftene
som er i kollegiet, for at det sitter folk i kajiet som har adskillig lenger erfaring enn deg
selv, som er veldig dyktig pa sine omrader. Qg)da ma du fa frem de stemmene, og fa frem
den kunnskapen (...)

Rektorene er sveert bevisst pa a lytte til kolledisammenhenger der leerernes synspunkter skal

komme frem er de opptatt av a fa frem alle sinmster, og jeg har tidligere forklart hvordan de

organiserer for eksempel fellesmater pa en slikerafiille skal fa sagt det de mener.

Oppsummert kan man si at rektorene vektlegger teesdtommunikative kompetanse. Videre er de
opptatt av at laererne skal fungere i sosialt hgtsme grupper. Rektorene legger vekt pa a opptre
lyttende til kollegiet, og de gnsker at leerernd bleade egne synspunkter og at alles synspunksgr sk

komme frem.
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5.6.3 Refleksjons-begrepet

Jeg har tidligere nevnt at et fellestrekk ved regte er at de gnsker leererne skal lsere gjennom
refleksjon rundt sin egen praksis, bade individoglkollektivt. Rektorene snakker om a skape
matepunkt der malet er at leererne skal gjgre hdeeagode. Jeg har ogsa beskrevet at skolene i
grove trekk ville falge den samme arbeidsgangéssjoasleeringenindividuell refleksjon -
observasjon av undervisning - tilbakemelding olp$etefleksjonRektorene gnsker altsa at laererne
skal reflektere rundt deres egen praksis, men harsende egentlig med at leererne skal reflektere?
Jeg vil i det fglgende, gjennom & bruke noen atorekes utsagn, gi eksempler pa og forsgke a
beskrive hva det er de legger i at leererne skkdkiefre.

Refleksjonsbegrepets etymologiske opphav er deska "reflectere”, som vil si & "krumme eller
baye tilbake". "Re" vil si at noe kommer tilbaket dtan veere noe man ser pa eller gar inn i pa nytt.
"Flectere" betyr at det er noe man skal gjare ned,rfor eksempel bgye pa eller plukke fra
hverandre. Refleksjon krever noe a speile ellendmankene mot (Klemp, 2013, s. 43-44).
"Refleksjon handler om & utfordre tatt-for-gittepdatninger. A reflektere betyr dermed ogsa &
utfordre.” (ibid. s. 44) Kraftfull refleksjon er & tenke paenmater, eller & se ting fra andre
synsvinkler med den hensikt & utvikle praksis (Rolst, 2008, s. 1720).

Noen av rektorene nevner at de av og til trykker tamartikler eller teoristoff og ber laererne om a
lese gjennom det fgr de for eksempel skal diskigetema. Man kan her si at teori fungerer som et
redskap som laererne skal speile eller reflektene egpfatninger eller tanker mot. Teorier kan veere
til hjelp nar malet er & utvikle praksis. Leerera keflektere uavhengig for seg selv ved a bruke teo
som et analytisk verktgy. Gjennom & bruke teori learere analysere og forsta egen praksis, se nye
muligheter, og til slutt forbedre egen praksis.gRolm, 2008, s. 1721). Refleksjonen i denne
sammenhengen kan sies a veere et element som kam lpgeerne til & se egen praksis eller egne
oppfatninger i et annet lys. Sagt pa en annen kateeori pa denne maten bidra til & utfordre

leererne og deres eget syn.

| DeSeCo trekkes det frem at individer m& tenkéagdle. A handle reflektert krever mer enn &
rutinemessig bruke en forhandsbestemt metode itmmeté en situasjon, og innebaerer evnen til &
handtere endringer, leere av erfaringer og a tegkeaadle med kritisk distanse. Kompetansekategori
3 A handle autonomiDeSeCo, 2002) handler blant annet om at indivio&mopptre autonomt for &
kunne delta effektivt i samfunnsutvikling, og fofulgere godt i arbeidslivet. Dette er fordi man
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trenger a uavhengig utvikle en identitet og utviélamene til & ta egne valg, heller enn a fglge

mengden. For & klare det ma man reflektere runui egrdier og handlinger (DeSeCo, 2002).

Klemp (2013, s. 42) viser til Zeichner (1996) saer at den refleksive diskursen (“the reflective
turn") var 1980- og 1990-arenes reaksjon mot démlieuristiske tradisjonen der en ser pa leereren
som en som teknisk gjennomfgrer noe andre harrestéan @nsket a utvikle autonome laerere som
selv kunne ta intelligente avgjgrelser om innhold® gjennomfgringen av undervisningen. Og at
laererne skulle gjare det basert pa refleksjon egen praksis. Refleksjon er en situasjonsbestemt og
autonom prosess. Fendler (2003, s. 19) viser Lib8¢1983) hvor refleksjon er a forsta som
selvrefleksjon. Fokuset her er pa refleksjon-i-giakPoenget er & fa frem taus kunnskap, noe slom vi
kunne legge til rette for alternative handlingemyg erfaringer. Det handler om & reflektere baute f
under og etter praksis (in and on action). Refl@ks) actiondreier seg om at man kombinerer
refleksjon med handling, mens man handler. Effeksmbli at man lzerer i handlingssituasjonen, og
dermed kan man dra nytte av ny kunnskap for dietresent. Refleksjoon actionhandler om a

tenke tilbake pa en situasjon, og vurdere hvordan handlet i den konkrete situasjonen. Vi kan leere

av den spesielle situasjonen, men det er for sgjgré& noe med det.

Noen av rektorene nevner at de gnsker leerere songitt situasjon i klasserommet kan stoppe opp
og tenke over sine valg og handlinger der og digdfale utsagn fra rektor B kan illustrere hvordan
rektorene tenker seg at leererne skal reflektenegite situasjon, altsa refleksjam actiort "Jeg vil ha
sanne laerere som pa en mate kan ha denne metajenkd "hva gjer jeg na"Jeg ser dette i
sammenheng med slik som det beskrives i DeSeCet @t laandle reflektert krever mer enn a
rutinemessig bruke en forhandsbestemt metode itmmeté en situasjon. Rektor A sier noe av det
samme nar han forklarer hvordan han mener reflaksgmger sammen med at laerere ikke skal
handle med utgangspunkt i forhandsbestemte metdigkan ikke kjgre som om vi var helt like. (...)

Hvis du ikke skal uniformere aldeles og gjgre Heener til en robot. Det er ikke gnskelig.”

Nar det gjelder refleksjoan action,altsa & reflektereveren situasjon, sa kan
aksjonsleeringsprosessene rektorene beskriver vaeksampel pa det. De beskriver at leererne i
arbeidet med skolebasert kompetanseutvikling teasen form for egenrefleksjon, noe som kan sies
a veere en refleksjon over egne tanker, holdningeseadier i forhold til egen praksis. Videre
beskriver rektorene at laererne observeres i unsl@ngen, far det i etterkant gjennomfares
refleksjonssamtaler leererne imellom. Denne reftaesn kan ogsa sies a vaere refleksjpraction

altsa at refleksjonen dreier seg om hva som hadskjHer fungerer andre laerere som et "speil" der
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laererne som har blitt observert far reflektert elgaedlinger gjennom andres tilbakemeldinger og
oppfatninger. Refleksjon pa denne maten kan leiygette for at laerere utfordres pa siaét-for-
gitte-oppfatningefKlemp, 2013). Jeg har tidligere i drgftingsdeleskrevet hvordan leerernes
mentale modeller kan utfordres (Senge, 1990), mjjalte ikke klar over vare mentale modeller og
hvordan de pavirker adferden var. Refleksponactionslik jeg har beskrevet det her vil kunne veere

et bidrag til & bringe frem leerernes mentale medell

Eksemplene jeg na har gitt kan sies & dreie selgaserens autonomi, altsa at leererne ma opptre
autonomt for & fungere godt i arbeidslivet. Laerdrarger a uavhengig utvikle en identitet og uwikl
evnene til & ta egne valg, heller enn a falge menggor a klare det ma man reflektere rundt egne
verdier og handlinger (DeSeCo, 2002).

Oppsummert kan man si at rektorene har et steditesom at leererne skal leere gjennom refleksjon
rundt egen praksis, b&de individuelt og kollektAthandle reflektert krever mer enn & rutinemessig
bruke en forhandsbestemt metode. | refleksjonspsasdrekkes teori frem av noen av rektorene som
eksempel pa noe som kan veere med pa a reflektemnbs oppfatninger eller tanker. Videre gir
rektorene eksempler pa situasjoner som bade kagmet som refleksjdrhandling, og refleksjon

over handling.

5.7 Oppsummering
| det fglgende vil jeg oppsummere hva som er konfreet gjennom drgftingene. | oppsummeringen
vil jeg ta utgangspunkt i problemstillingen og kmégssparsmalene og knytte elementer fra

drgftingsdelen til disse.

Hovedproblemstillingen for oppgaven &tvordan opplever skolelederne utfordringene med

skolebasert kompetanseutvikling?

| tillegg utarbeidet jeg fire forskningssparsma. det farste forskningssparsmatita tenker
skolelederne om laerernes kompetanse i ledelseegereds laering@iser empirien at rektorene er
opptatt av leerernes fagkompetanse, relasjonskomgeetay didaktiske kompetanse. De snakker ikke
mye om laerernes etiske kompetanse og utviklingslebamse. Videre vektlegger rektorene laerernes
kommunikative kompetanse, og de er opptatt av r@rfee skal fungere i sosialt heterogene grupper.

Rektorene vektlegger laerernes evne til refleksjogover handlinger, bade individuelt og kollektivt.
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Pa det andre forskingssparsmaletlke oppfatninger har skolelederne av laereresnggt viser
empirien at rektorene er opptatt av at lserernergffigktere rundt egen praksis, men skolene holder
fast ved allerede etablerte samarbeidsstrukturedegkal gjennomfare skolebasert
kompetanseutvikling og aksjonsleering. Videre vempirien at rektorene vektlegger oppfalging og
kontroll av leerernes undervisningspraksis, for eksal ved at mange av de bruker
klasseromsvandring som en viktig del av & utvikielen.

Pa det tredje forskningssparsmatetordan forstar skolelederne skolebasert kompetatvikling?
viser empirien at rektorene er positive til skokdra kompetanseutvikling og aksjonsleering som
arbeidsmate, men at de praktiserer aksjonsleerititf péikt vis. Rektorene har fokus pa arbeidetso
skjer i kollegiet, altsa pa arbeidet som foregégen organisasjon. De snakker lite om, og synes ikk
a vektlegge, samarbeid med de andre aktgrene smvodrert i skolebasert kompetanseutvikling i
seerlig grad. Et unntak er samarbeidet deres medekitbren, noe de verdsetter hgyt. Om sin egen
rolle i skolebasert kompetanseutvikling sa sietaene at planlegging, administrering, koordinering

og oppfalging/kontroll er de viktigste funksjonene.

Pa det fijerde forskningsspgrsmaietordan forstar skolelederne lederutfordringen&adlebasert
utvikling?trekker rektorene frem forankring som den stausfierdringen. De snakker om at det var
utfordrende a fa en god inngang til skolebasertp@anseutvikling, og a fa lsererne til a "tenne" pa
prosjektet. Videre trekker de frem som en utforglidngreie og skape nok tid til at laererne far
reflektere rundt sin egen praksis. De peker p&dtiogen som spenningsforholdet mellom leereres
lgpende oppgaver og tid til refleksjon skaper. Bekie mener det er for lite tilgjengelig tid utenom
laerernes undervisningstid til at lsererne far jolsimd¢ med refleksjon. De trekker ogsa frem at det er
for mange aktarer involvert i skolebasert kompetahskling, og at det farer med seg usikkerhet om

hvordan samarbeidet mellom de ulike aktarene skabf.
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6.0 Avslutning

6.1 Oppsummering

Utgangspunktet for denne oppgaven var problemggéinHvordan opplever skolelederne
utfordringene med skolebasert kompetanseutviklingfegg til problemstillingen utarbeidet jeg ér
forskningsspgrsmal. | denne avsluttende delen pgaen vil jeg summere opp hva jeg har funnet ut
og som kan kaste lys over problemstillingen ogKnirsgsspgrsmalene.

| starten av oppgaven forklarte jeg at formaletdéinne ut hvordan skoleledere opplever
utfordringer i skolebasert kompetanseutvikling. gkmingsspgrsmalene skulle hjelpe meg til a fange
opp sentrale aspekter som kan veere med pa a tkardan et utviklingsarbeid som skolebasert
kompetanseutvikling kan arte seg, og hvordan detektor oppleves a lede et slikt utviklingsarbeid.
Gjennom forskningsspgrsmalene hadde jeg som nidhad fit noe onteereres kompetansieereres

lzeringog hvordan rektorene opplever skolebasert kompetansgdinog og ledelse av denne

Jeg valgte en kvalitativ problemstilling fordi jegr pa jakt etter opplevelser, meninger og tanksr h
informantene. For & skaffe meg empirisk materiahedette gjiennomfarte jeg halvstrukturerte
intervjuer med atte rektorer ved skoler med ungdonrs Videre brukte jeg analyseprosedyren
systematisk tekstkondenseriiMglterud, 2011) for & komme frem til kategoriensdannet
utgangspunktet for drgftingen. Funnene draftebjeg mot teoretiske perspektiver pa ledelse,

organisasjonslaering og kompetanse.

Med utgangspunkt i forskningsspgrsmal 1, "Hva teskelelederne om leerernes kompetanse i
ledelse av elevenes laering?", skrev jeg i innlegiintil oppgaven at jeg gnsket & finne ut av hva
skolelederne ser pa som viktig kompetanse for eerl&unn i denne studien viser at rektorene er
opptatt av leerernes fagkompetanse, relasjonskongeetdler sosiale kompetanse og leerernes
didaktiske kompetanse. Jeg har stilt spgrsmaletworfor ikke rektorene nevner endrings- og
utviklingskompetanse nar de far spgrsmal om hvaeowiktig kompetanse for en laerer, spesielt tatt
i betraktning at skolene pa det tidspunktet jeqggenfarte intervjuene var i gang med et
utviklingsarbeid. Et annet spgrsmal man som forkkerstille seg er hvorfor ingen av rektorene
eksplisitt trekker frem digital kompetanse som auig kompetanse for en leerer. | falge DeSeCo
(2002) stiller teknologisk innovasjon nye kravititivider bade pa og utenfor arbeidsplassen, og
laerere ma inkorporere ny teknologi i deres dagbigésis. Denne studien kan ikke si noe om

hvordan IKT brukes i undervisningen ved skolenker&im hvilke oppfatninger rektorene har av bruk
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av IKT i undervisningen. IKT var ikke et omrade jegsket & undersgke spesielt. Likevel er det er et
interessant trekk ved empirien at IKT i sveert liggad nevnes av rektorene eksplisitt nar de snakker

om leererkompetanse.

Videre har jeg vist at rektorene vektlegger leeremener til refleksjon. Jeg har gitt eksempler pa
hvordan leerernes egenrefleksjon og deres reflegsgmtaler i arbeidet med skolebasert
kompetanseutvikling er et uttrykk for refleksjomerderes handlinger (reflectian action).

Gjennom drgftingene viste jeg hvordan man kan deep@rnes refleksjon over handlinger som en
mate a utfordre deres mentale modeller, ¢digrfor-gitte-oppfatningerVidere har jeg gitt eksempler
pa hvordan leereres refleksjon kan sies a veereksglei en konkret handling (reflectidn action),

og at det & handle reflektert krever mer enn aentiessig bruke en forhdndsbestemt metode i matet

med en situasjon.

Det andre jeg gnsket & finne ut mer om var hvilefatninger skoleledere har av leereres leering, og i
denne sammenhengen formulerte jeg forskningsspfasthivilke oppfatninger har rektorene av
leereres leering?" Funn i denne studien viser aesglol stor grad holder fast ved etablerte
samarbeidsstrukturer nar de arbeider med skoleddasapetanseutvikling. | draftingen viste jeqg til
Wenger (1998) som sier at lzering ikke er en segdatatitet, og som intensiveres nar vi vil engasijer
0ss | nye praksissammenhenger. Poenget er at tetaeniag ikke ngdvendigvis bare fremmes
giennom faste teammgter og gruppediskusjoner esisdiellestid. Dette poenget lgftes ogsa frem av
Utdanningsdirektoratet (2013b, s.6) som sier dt segking av skolens praksis ofte ogsa innebaerer

endring av organisasjonsstrukturer, rutiner, adsiting og ansvarsforhold.

Jeg har, blant annet gjennom drgftinger av flereslitorenes klasseromsvandring, hevdet at
rektorene vektlegger oppfalging og kontroll av laees undervisningspraksis. Og at dette av flere
trekkes frem som en del av leereres kompetansehelagdar knyttet kontroll og oppfalging av
lzerernes praksis til ledelsesperspektivet instonelileadership. Videre har jeg beskrevet hvordan
skolene organiserer aksjonslaeringsprosesser sgerlébrette for a utfordre laerernes etablerte
tankemgnstre og grunnleggende antagelser. Gjennaftmden har jeg hevdet at
aksjonsleeringsprosessene slik de ble beskreverijnene kan vaere med pa a fremme

organisatorisk leering.

For det tredje gnsket jeg a finne ut hvordan skdiete ser pa en utviklingsstrategi som fglger en

induktiv logikk, og da i min sammenheng skolebakempetanseutvikling. Jeg formulerte
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forskningssparsmalet " Hvordan forstar skoleledskudebasert kompetanseutvikling?" Jeg gnsket a
finne ut av skoleledernes forstaelse og opplevalsdette utviklingsarbeidet, altsa et utviklingssdo
som tar utgangspunkt i den daglige praksis pa skélenn i denne studien viser at skolelederne er
sveert positive til skolebasert kompetanseutvikbagaksjonsleering som arbeidsmate. Men jeg har
pekt pa at skolene har fokus pa det som skjer pa skple, og de synes i liten grad a vektlegge
samarbeid med andre aktagrer som inngar som ervaeviklingsprosjektet. Et unntak er samarbeidet
med UH-sektoren som de verdsetter hgyt. Et veggmbleng i denne sammenhengen er at prosjektet
var i en tidlig fase da jeg gjennomfgrte intervjgeag at en del samarbeidsrelasjoner med eksterne
aktarer av den grunn ikke hadde kommet i gangeksempel var ikke utviklingsveilederne péa plass
da jeg intervjuet rektorene. Materialet mitt esaltkke samlet inn pa et tidspunkt der det vil keign
gode data om hvordan samarbeid med eksterne akiaréungert.

Nar det gjeldetedelseav skolebasert kompetanseutvikling viser denndistuat det kommer til
uttrykk flere perspektiver. Jeg har beskrevet haarcektorene om sin egen rolle sier at planlegging,
administrering, koordinering og oppfalging/kontrefl de viktigste funksjonene, og at dette er
lederfunksjoner man kan knytte til lederrolladministratorenStrand, 2007). Jeg har ogsa knyttet
beskrivelser de gir av klasseromsvandringen titleesperspektivet instructional leadership. Men
giennom beskrivelsene av teamsamarbeidet pa skbterjeg i draftingene vist at det ogsa kommer
til uttrykk et distribuert perspektiv pa ledelseghar ogsa vist hvordan man kan knytte en del av
rektorenes beskrivelser til ulike sider ved transfativ ledelse. Oppsummert kan man si at det blant
rektorene finnes eksempler pa utgvelse av ledelsensan kan knytte til flere teoretiske
ledelsesperspektiver. Men det kan synes som ondiynvgden i materialet pa dette punktet ligger
naermere opp mot instructional leadership eller pameent-strategier enn mot de to andre

ovennevnte perspektivene pa ledelse.

Med bakgrunn i funn i denne studien kan det ssfp@ssmalstegn ved om flere av rektorenes
involvering i aksjonsleeringsprosessene er tilstetigk Dersom man ser pa hva Stjernstram (2006)
sier om rektors grad av involvering, kan det sys@w® om flere av rektorene skulle veert mer aktive i
aksjonsleeringsprosessene. Stjernstrgm sier atrdesisaleledelsen inntar en aktiv holdning til
arbeidet med aksjonslaering, er sjansene for a $/kimre enn der de bare "fgrer tilsyn med"

utviklingsarbeidet eller overlater lsererne merrathéndre til seg selv.

| det fierde og siste forskningssparsmalet stdtegparsmalet "Hvordan forstar skolelederne

lederutfordringene i skolebasert kompetanseutwlin Funn i denne studien viser at forankring av
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skolebasert kompetanseutvikling oppleves som danstst lederutfordringen. Rektorene fortalte at det
var en utfordring a starte pa rett mate slik aetas "tente" pa prosjektet. Rektorene pekte pa hvor
avgjgrende det er & skape en forstaelse blantiesfer at skolebasert kompetanseutvikling er et

felles prosjekt som alle ma delta aktivt i.

En annen hovedutfordring rektorene trakk frem vlinide nok tid til at laererne far reflektere rundt
sin egen praksis. De peker pa spenningsforholdéomézpende oppgaver og tid til refleksjon.
Mange av rektorene pekte pa at laererne har inmmbsgdsuker med sveert mange tunge og
tidkrevende oppgaver, og at det skaper utfordringede som ledere skal passe inn tid fil
utviklingsarbeid. Det kommer til uttrykk at rektome gjennom den fgrste og tidlige fasen av
skolebasert kompetanseutvikling har kommet opfuasjoner der de slites mellom
vedlikehold/harmoni pa den ene siden, og forandidngyelser pa den andre (Strand, 2007).

En annen utfordring mange av rektorene trekker et det er for mange aktgrer involvert i
skolebasert kompetanseutvikling. | intervjueneeddarene at det medfgrer usikkerhet om
giennomfgringen av prosjektet, og mange fortaleastort sett bare hadde forholdt seg til UH-
sektoren av de nevnte aktgrene i skolebasert k@amgetitvikling. Jeg har beskrevet hva som ligger i
systemisk tenkin@Benge, 1990) og at organisasjonslaering er avhewet dynamisk forhold

mellom organisasjon og omgivelser (Utdanningsdaeket, 2013b). | drgftingene viste jeg til Fullan
(2003) som sier at det i et storskala utviklings@tbsom skolebasert kompetanseutvikling kan
betegnes som, kreves "en dramatisk gkning hvaagjsiimarbeid innad pa hver skole, mellom skoler
i hver region, mellom regioner og mellom regiongrstaten." Dette poenget lgftes ogsa frem i
Strategi for ungdomstrinnet som peker pa at suksadeidet med skolebasert kompetanseutvikling
vil avhenge av godt samarbeid, tillit og kommunjkaspa tvers av og mellom nivaene og aktarene i
skolesektoren (Kunnskapsdepartementet, 2012, Be2kan synes som om skolene som er en del av
denne studien har et stykke & ga far de er deroDu& Fullan (2013) peker pa viktigheten av a
skape helhetlige sammenhenger og samtidig tydeligheerordnede malsetninger og hensikter i
storskala utviklingsprosjekter. Og det er nettoppuhgdomstrinnssatsingen er.

Denne studien viser at mange av rektorene opphMegrerne stagter pa barrierer for leering, bade
individuelle og kollektive. De beskriver dette sem utfordring for de som ledere av
utviklingsprosessen. Jeg har ogsa beskrevet hvaoakiorene synes det er utfordrende a finne
balansen mellom kontroll av lzerernes praksis, kodét & bruke for eksempel klasseromsvandringen

som et konstruktivt tiltak for & gjgre undervisyém bedre for elevene. Rektorene beskriver det som
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utfordrende a jobbe med a bygge skolen som en tler@manisasjon, og et eksempel som blir

trukket frem av flere er hvor vanskelig det kan e@enes om rutiner og praktiske ordninger.

6.2 Forslag til videre forskning

| denne masteroppgaven har malet vaert a finneaibnohvordan skoleledere opplever utfordringer
med skolebasert kompetanseutvikling. Skolebasenpletanseutvikling er et prosjekt som pagar helt
til 2017, og skolene som er med i min undersgkedgerdige med gjennomfgringen av sitt prosjekt
ved utgangen av hgstsemesteret skolearet 2014/Rib&Sel er det meningen at skolene skal ha
kommet s& godt i gang med sine utviklingsomraderatnlaget er lagt for en mer varig

kompetanseutvikling pa skolen.

Poenget er at jeg i denne oppgaven kun har kunneesom hvordan rektorene har opplevd
skolebasert kompetanseutvikling i startfasen agjpktet. Det hadde veert veldig interessant &
undersgke hvordan rektorene har opplevd utviklingsgssene som har fulgt i ettertid av min
undersgkelse. Da jeg gjennomfgrte intervjuene x@sjektet i en sapass tidlig fase at det forela en

del uavklarte spagrsmal. For eksempel visste maa fikdordan det ville bli nar utviklingsveilederne

var kommet pa plass og skolene skulle begynne arkmide med disse. Det hadde vaert interessant &

fa vite noe om hvordan rektorene har opplevd det.

Det hadde heller ikke kommet i gang nettverkssamdnpa det tidspunktet intervjuene ble
giennomfart. Det hadde ogsa veert interessant aswkke om nettverkssamarbeid kom i gang etter
hvert, og hvordan disse fungerte. Som sagt vaenlelel uavklarte sparsmal, saerlig i tilknytning til

aktgrer utenfor skolene.

Det hadde veert interessant & undersgke hvordamnakaringen har fungert pa skolene gjennom de
tre semestrene prosjektet pagar. Da jeg gjennoaiimervjuene var aksjonslaeringsgktene som var
giennomfgart relativt ferske, og skolene hadde igjemnomfart flere runder eller lseringsgkter der
observasjon av undervisning var en del av prosesssiorene var sveert positive til skolebasert
kompetanseutvikling og aksjonsleering i starten msjektet, men hva mener de etter a ha pravd

giennomfgringen i praksis over tid?

Det siste jeg lurer veldig pa er hvordan leererneopalevd & skulle heve sin egen kompetanse

giennom skolebasert kompetanseutvikling. Det hadede veldig interessant undersgke hvordan de
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har opplevd aksjonsleeringsgktene de har gjennonkgler de selv at de har laert noe, som igjen har

styrket deres kompetanse og som dernest kommeesredeveering til gode?
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Hovedproblemstilling:

Hvordan opplever skolelederne utfordringene medetlasert kompetanseutvikling?

Tematisering av intervjuguiden

Tema 1 — Leereres kompetanse
Hva tenker du om lserernes kompetanse i ledelséeagrees laering?
(Forskningsspgrsmal 1)

Tema 2 — Laering

Hvilke oppfatninger har du av leereres leering?
(Forskningsspgrsmal 2)

Tema 3 — Lederutfordringer i skolebasert kompetansetvikling

Hvordan forstar du skolebasert utvikling?

Hvordan opplever du lederutfordringene i skolebidsempetanseutvikling?
(Forskningsspgrsmal 3 og 4)

Tema 4 — Skoleledelse i en sammenheng

Hva tenker du om a skulle samarbeide om utviklingsjektet «Skolebasert kompetanseutvikling»
med andre ulike aktgrer i utdanningssystemet (kalgnist, UH-sektoren, fag-/ressurssentre,
utviklingsveiledere, ressursleerere)?

Hvordan opplever du tiansformere/oversette faringerfor utvikling i skolen for laererne?

(Forskningsspgrsmaél 3 og 4)

Side 127 av 132



Intervjuspgrsmal brukt under intervjuene

Innledende spgrsmal

Alder:
Utdanning:
Yrkeserfaring:

Hvor lenge har du veert rektor pa naveerende skole?

Tema 1 - Leereres kompetanseHva tenker skolelederne om  Oppfelgingsspgrsmal
leerernes kompetanse i ledelse av elevenes laesarm(sledelse)? underveis i intervjuet

1) Hva er viktig kompetanse for en lserer?

2) Profesjonell kompetanse — hva tenker du om dhetteepet?
3) Kan du forklare hva du legger i begrepet leelaagse?

4) Hvordan skal en skokkape et godt laeringsmiljg?

Tema 2 — Leering:Hvordan oppfatter du skolelederutfordringéne

leerernes leering og kompetanseutvikling?

5) Hva gjer dere pa skolen for & heve laerernes ktange? Er det spesielle utfordringer
knyttet til det dere gjor?

Hva gjgr du nar du leder

6) Hvilke strategier har du for at lsererne skaklgsrgen praksis?
leerernes kompetanse?

Er det noen spesielle

utfordringer med disse?

Hva legger du til grunn for

dine handlinger?

Er det andre som mener det

7) Hvordan mener du at det er best & jobbe meddlberernes ~ Samme som deg?

kompetanse i leeringsledelse/klasseledelse? Hvordan kommer du frem til
8) Mener du at det er viktig & heve leerernes koamset i strategiene dine?
klasseledelse? Hva tenker du om din egen
9) Hvordan opplever du at laerere ser pa & utviktireegen rolle ift. leerernes leering?
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praksis?

Gir leerernes eget syn deg

noen utfordringer?

Tema 3 —Lederutfordringer i skolebasert kompetansetvikling:
Hvordan opplever skolelederne lederutfordringesioiebasert
kompetanseutvikling?

10) Hva legger du i begrepet skolebagernpetansgtvikling?

11) Hvilken strategi har du nar du skal lede dette
utviklingsprosjektet?

12) Opplever du spesielle utfordringer med a ldddebaserte
utviklingsprosjekter? (Hvilke?)

12) Hva tenker du omkring skolen som leerende osgajon/
lserende skole?

13) Hvordan opplever du a skulle lede en laerendarisasjon?
14) Hvorfor valgte dere a ga i gang med «Skolathase

kompetanseutvikling» na i ferste runde?

Tema 4 — Skoleledelse i en sammenheng

15) Utdanningspolicy — hvordan opplever du a

transformere/oversette fgringerfor utvikling i skolen for leererne

16) Hva tenker du om a skulle samarbeide om utwjsiprosjektet
«Skolebasert kompetanseutvikling» med andre ulkerar i
utdanningssystemet (Skoleeier,Gnist, UH-sektorag, f
/ressurssentre, utviklingsveiledere, ressurslagtere)

17) Hva styrer deg i valgene du gjgr mht utviklanglaerernes
kompetanse?

18) Hva tenker du om prosessene pa din skoledgtie neste

semestrene?

Hvagjgr du nar dere skal
jobbe med dette prosjektet”

Hvilke utfordringer kan
denne strategien gi deg?
Hvordan inspirerer du

de/tenner du de?

Tenker du annerledes pa
dette prosjektet
sammenlignet med andre

dere har deltatt i?

Be de forklare hvilke

utfordringer som ligger
innenfor disse omradene.

Hvordan lander du endelig

pa at dette gjar vi ogslik
gier vi det?
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Avsluttende sparsmal

19) Hvordan fordeler tidsbruken din seg som rektor?
20) Hvordan opplever du at tidsbruken fordeler adgurat slik?

Side 130 av 132



Vedlegg 2

Barre Hagen

Nedregotten Emblem
6013 Alesund Alesund 2013

Mobiltelefon: 98 66 10 82
E-post: borrea2@hotmail.com

Til rektor ved skole

Forespgarsel om a delta i intervju i forbindelse me@&n masteroppgave

Jeg er masterstudent ved studiet «Master | samfilenmiegging og leiing» ved Hggskulen i Volda,
og jeg holder na pa med den avsluttende mastergppg@emaet for oppgaven er ledelse av
skoleutvikling, med fokus pa leereres kompetanskilig i klasseledelse. «Strategi for
ungdomstrinnet» og «Skolebasert kompetanseutviklingngdomstrinnet 2012-2017» danner et
bakteppe for mastergrads-prosjektet mitt.

Jeg gnsker a undersgke hvordan skoleledere oppltoedringer med skolebasert
kompetanseutvikling. Jeg er interessert i & finnemer om hvordan skolelederne forstar skolebasert
utvikling og lederutfordringer i denne type utvikjsarbeid. Videre er jeg interessert i hvilke
oppfatninger skoleledere har av leereres leerindgpvagskoleledere tenker om leereres kompetanse i
klasseledelse.

For & finne ut noe om dette, planlegger jeg awiuer7-10 rektorer i ungdomsskolen. Intervjuene vil
ta omtrent en time & gjennomfare, og jeg vil taolyotak og notater underveis. Planen min er &
giennomfare intervjuene i september 2013. Dersonedaktuelt for deg a delta, blir vi sammen
enige om tid og sted.

Det er frivillig & veere med i undersgkelsen. Unéehar du nar som helst, og uten begrunnelse,
mulighet til & trekke deg. Da vil alle eventual@a gitt av deg bli slettet. Generelt vil opplysrer
gitt i intervjuene bli behandlet konfidensielt. Brgenkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdi
oppgaven. Alle opplysninger anonymiseres og lydalpptettes nar oppgaven er ferdig. Planlagt
innlevering er i juni 2014. Mastergrads-prosjektétt er meldt til Personvernombudet for forskning,
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Dersom du har lyst & vaere med pa intervjuet, efinkedm du skriver under pa den vedlagte
samtykkeerkleeringen og sender den til meg.

Dersom du lurer pa noe, kan du ringe meg pa 98)682] eller sende en e-post til

borrea2@hotmail.com. Du kan ogséa kontakte veilederia Roy Asle Andreassen ved Institutt for
planlegging, administrasjon og skuleretta samfumgpgfa telefonnummer 70 07 52 57 .

Med vennlig hilsen
Barre Hagen
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Barre Hagen
Nedregotten Emblem

6013 ALESUND
Til rektor ved ......oovveeeiieieiii e skole

Innhenting av samtykkeerklaering

Jeg viser til informasjonsskrivet om mitt mastedg-@rosjekt med forespgrsel om a delta pa et
intervju. Dersom du takker ja til & delta, veer Vi@na returnere dette arket med underskrift.

Samtykkeerkleering:

(2L (0] AR V/=To TR

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villi§a delta i studien.

(D= 1o Signatur .......cooeiiiiee e
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