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Forord

Var masteroppgave utgjor siste del av en laeringsreise som startet flere ar tilbake. Fgrste
etappe pa reisen var rektorskolen, og etter noen ars pause fra laeringsreisen, pakket vi for

alvor kofferten og malet langt framme i horisonten var a fa skrive en masteroppgave.

Vi ble raskt enige om at det var lurt a dra pa denne reisen sammen. Vi har drgftet og
diskutert, reflektert og argumentert, og mye av denne leringen er det vanskelig a

synliggjgre i en masteroppgave. Avhandlingen er skrevet i fellesskap.

De samlingene vi fikk giennomfgre fysisk opplevdes som rene energipafyll med
diskusjonsoppgaver, erfaringsdelinger og knaing av teorier. Pandemien gdela ikke for lysten

til laering, den satte bare noen premisser for fremkomstmiddel.

Den bagasjen vi hatt med oss fra et liv i praksisfeltet, har bidratt til valg av tematikk for
masteroppgaven. Vi har giennom hele studiet tatt sikte pa a finne tematikk som
forhapentlig vis kan bidra til at vi blir bedre skoleledere i var hverdag. Derfor fglte vi det

naturlig a rette var masteroppgave rundt forstaelsen av profesjonelle laeringsfelleskap.

Vi har ikke veert helt alene pa denne reisen. Veileder Pia Skog Hagerup har veaert stgdigheten
selv, og uten hennes kart og kompass, samt paminnelse om kjgre- og hviletid, hadde vi
strevd med @ komme i mal. Takk ogsa til Grethe for god korrekturlesing.

Vi har ogsa hatt en enorm heiagjeng som har bidratt med taktfast klapping og
oppmuntrende ord langs veien. Venner, familie, og kollegaer har vist en forstaelse og

talmodighet som har vaert beundringsverdig.

Og den stgrste reisen har vi nok gjort i oss selv.

Alvundfjord og Afjord, 28.11.22

Christian Ludvigsen Inger Helen Torgals



Sammendrag

Den overordnede tematikken for denne avhandlingen er profesjonelle lzeringsfellesskap. |
sentrale styringsdokumenter som opplaringslov og overordnet del av laereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2017) presiseres betydningen av

profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Overordnet del definerer eksplisitt bade lzerernes,

skoleeiernes og skoleledernes ansvar for a legge til rette for god utvikling i skolen.

| de ovenfornevnte styringsdokumentene benyttes ulike beskrivelser som
profesjonsfellesskap, profesjonelt samarbeid og profesjonelt lzeringsfellesskap som begrep
knyttet til tematikken, og vi finner det ikke naturlig a snakke om presise definisjoner av de

ulike begrepene.

Var problemstilling er: Hvordan forstar rektorer profesjonelle laeringsfellesskap?
Vi har benyttet oss av fglgende forskningsspgrsmal for a utdype og nyansere var
problemstilling:

- Hvordan forstar rektorer begrepet profesjonelle lzeringsfellesskap?

- Pa hvilken mdte fremstar PLF i rektorenes praksiserfaring?

Den metodologiske tilnaeermingen i avhandlingen kan betegnes som av kvalitativ art.
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene er knyttet til rektorers forstaelse, opplevelse og
erfaring knyttet til tematikken profesjonelle laeringsfellesskap. Med dette som bakgrunn har
vi valgt en kvalitativ forskningsstrategi med en fenomenologisk orientert tilnaerming.

| denne avhandlingen er tre rektorer intervjuet, der vi har benyttet oss av semistrukturerte

forskningsintervju (Postholm og Jacobsen, 2018).

| vart teoretiske grunnlag har vi valgt a ta utgangspunkt i forskning og litteratur knyttet til
tematikken profesjonelle laeringsfellesskap. Forskningen og litteraturen er hentet bade fra

det norske og det internasjonale forskningsfeltet.

Kort oppsummert viser vare resultater og hovedfunn at rektorene i var undersgkelse bidrar

til & fremstille tre hovedperspektiver pa erfart forstaelse av profesjonelle lzeringsfellesskap.



Innledning med problemstilling

1. september 2017 ble overordnet del av leereplanverket vedtatt ved kongelig resolusjon. |
leereplanverkets overordna del ser vi et tydelig fokus pa utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap:

«God skoleutvikling krever rom for a stille spgrsmal og lete etter svar og
et profesjonsfellesskap som er opptatt av hvordan skolens praksis bidrar
til elevenes lzering og utvikling. Alle ansatte i skolen ma ta aktivt del i det
profesjonelle lzeringsfellesskapet for a videreutvikle skolen. Det
innebaerer at fellesskapet reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov,
og bruker forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som
grunnlag for malrettede tiltak. Velutviklede strukturer for samarbeid,
stgtte og veiledning mellom kolleger og pa tvers av skoler fremmer en
delings- og leeringskultur» (Kunnskapsdepartementet, 2017)

Kunnskapslgftet 2020 (heretter kalt LK20) bygger pa NOU 2015: 8 Fremtidens skole —
Fornyelse av fag og kompetanser, ogsa kalt Ludvigsen-rapporten. | denne rapporten brukes
ikke begrepet profesjonelle leeringsfellesskap, men utvalgets anbefaling til hvordan man kan
legge til rette for elevenes utvikling, viser eksempelvis til det mer generelle begrepet
profesjonsfellesskap: «Sterke profesjonsfellesskap pa skolene er en forutsetning for a
videreutvikle undervisningen slik at det stgtter opp om det elevene skal lzere i fornyede

fag.» (NOU, 2015:8, s. 85)

Generelt sett kan vi si at alle i skolen har et ansvar for a bidra til videreutvikling av skolen, og
for skoleledere er dette ansvaret tydeliggjort i LK20s overordnete del, kapittel 3: Prinsipper
for skolens praksis:

«God ledelse prioriterer utvikling av samarbeid og relasjoner for a bygge
tillit i organisasjonen. Skolens ledelse skal gi retning for og tilrettelegge
for elevenes og leerernes leering og utvikling. Skoleledelsen skal lede det
pedagogiske og faglige samarbeidet mellom lzererne og bidra til 3 utvikle
et stabilt og positivt miljg der alle har lyst til a yte sitt beste.”
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Bade overordnet del av LK20, NOU 2015:8 (ogsa benevnt Ludvigsen-rapporten) og
Stortingsmelding 28 (2015-2016) papeker en klar satsing pa a utvikle profesjonelle

lzeringsfellesskap. Dersom skolene skal lykkes med a videreutvikle kvaliteten pa



opplaeringen ma fokus ifglge nasjonale myndigheter vaere a bygge det profesjonelle laget

rundt eleven i skolen.

Robinson (2015) viser til omfattende analyse av forskningsfunn knyttet til hvilke faktorer
innen skoleledelse som gker elevenes lzering og prestasjoner. Var figur 1 er en faksimile av
figur 1.1 (Robinson, 2014, s. 20) er faktoren Lede lzerernes lzering og utvikling den

dimensjonen Robinson mener har stgrst betydning.
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Figur 1.1 Fem dimensjoner i elevsentrert skoleledelse

Note: Det statistiske malet for effektstarrelse viser den gjennomsnittlige pavirkningen pa elevres-
ultater fra denne ledelsesdimensjonen, etter utregning basert pa funn i grunnlagsundersekelsene
(se Robinson, Lloyd og Rowe, 2008 for flere detaljer).

Figur 1 Faksimile Robinson (2014) figur 1.1

Robinsons forskning tar ikke utgangspunkt i en norsk skolekontekst, men utfordringene og
problemstillingene som belyses mener vi kan veaere lett gjenkjennelige for skoleledere ogsa i
Norge. | Stortingsmelding 28 (2015-2016) anerkjennes ogsa forskningen Hattie (2009) har
gjort pa betydningen av lzerernes rolle og kollektivt samarbeid: «Det er godt dokumentert at
det er leereren som er viktigste for elevenes laering. Samtidig er det ogsa slik at godt

fungerende skoler med gode resultater er preget av et sterkt samarbeid og en kollektiv



kultur.» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 24) Vi opplever at betydning av utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap er vesentlig aktualisert og tydelig markert bade i offentlige
utredninger, som Ludvigsen-rapporten, og i overordnet del av LK20. Samtidig ser vi at det
brukes ulike begreper rundet profesjonelle lzeringsfellesskap, og innramming av innholdet i

begrepsbruken oppleves som lite definert.

Studiens problemstilling

Vi finner ikke at det er naturlig 8 snakke om en absolutt og ensidig definisjon av begrepet
profesjonelle lzeringsfellesskap nar vi innleder var forskning, og vi ser at ulike
begrepstolkninger brukes om hverandre. Bare i underkapittelet Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling i overordnet del av LK20 brukes ulike begrep som eksempelvis
profesjonsfaglig fellesskap, profesjonelt samarbeid, profesjonsfellesskap og profesjonelt
leeringsfellesskap. | denne studien undersgker vi derfor hvordan rektorer forstar vart valgte
begrep profesjonelle lzeringsfellesskap, heretter ogsa kalt PLF. Vi retter ogsa fokus mot
rektorenes praktiske arbeid med utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap i
skolesammenheng, for a fa en bredere innsikt i rektorenes forstaelse av begrepet. Var

problemstilling formuleres fglgelig slik:

Profesjonelle laeringsfellesskap (PLF) — hvordan forstar rektorer beqgrepet PLF

Felgende forskerspgrsmal er utformet for a bidra til nyansering av problemstilling, samt
legge til rette for generering av rike data:
- Hvordan forstadr rektorer begrepet profesjonelle leringsfellesskap?

- Pd hvilken mate fremstdr PLF i rektorenes praksiserfaring?



Oppbygging og avgrensing

Denne avhandlingen er bygget opp av fem kapitler.

Kapittel 1: Innledning med problemstilling
Innledningsvis presenterer vi er innledning med problemstilling, der tema for avhandlingen
presenteres naermere. | innledningen gar vi naermere inn pa problemstillingen sett i en

storre kontekst.

Kapittel 2: Teorigrunnlag

Dette er avhandlingens teorigrunnlag, og presenterer valgte hovedteorier og perspektiver
som vi oppfatter som relevant for a belyse var problemstilling. Disse hovedteoriene er
teoretiske perspektiver pa profesjonelle lzeringsfellesskap og kjennetegn pa PLF. Videre i

teorigrunnlaget belyser vi lzerende nettverk, samskapt laering samt distribuert ledelse.

Kapittel 3: Metode
| det tredje kapittelet beskrives den forskningsmessige tilnaermingen til arbeidet — her
omtales forskningsdesign, kvalitativ undersgkelse som metode, data, troverdighet,

aktualitet og etiske hensyn.

Kapittel 4: Oppsummering av funn i datagrunnlag

Dette kapittelet oppsummerer de kondenserte funnene som er gjort ut fra genererte data.

Kapittel 5: Drofting
Siste kapittel i avhandlingen er drgfting. | dette kapittelet drgftes funn fra kondenserte data

opp mot teorigrunnlaget presentert i kapittel 2.

Kapittel 6: Oppsummerende betraktninger.

| dette kapittelet oppsummeres de endelige funnene fra var problemstilling.



Teorigrunnlag

| den nye overordnede delen av leereplanverket LK 20 har det kommet inn et nytt avsnitt om
profesjonsfelleskap og skoleutvikling. «Skolen skal vaere et profesjonsfaglig fellesskap der
leerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler

sin praksis.» (Kunnskapsdepartementet, 2017)

| LK 20 gir Staten en juridisk bindende fgring til skolene hvor profesjonsfelleskap ikke kan
utelates eller overses av ansatte ved den enkelte skole, men at profesjonsfelleskap er noe
skolen og ledelsen ved skolen ma jobbe aktivitet med og utvikle i egen organisasjon. For
skoleledere som skal lede og styre skolen som organisasjon er det ogsa gitt tydelige signaler
gjennom overordnet del i lzereplanverket pa hva som ligger i dette. Profesjonelle
leeringsfelleskap som tema er altsa fremtredende i LK20, og felgende eksempler pa dette tas

med her:

«Skolens ledelse skal gi retning for a tilrettelegge for elevenes og
leerernes lzering og utvikling. Skoleledelsen skal lede det pedagogiske og
faglige samarbeidet mellom lzererne og bidra til 3 utvikle et stabilt og
positivt miljg der alle har lyst til a yte sitt beste. Det er skoleledelsens
oppgave a lede slik at alle far brukt sine sterke sider, opplever mestring
og utvikler seg.» (Kunnskapsdepartementet, 2017)

Og videre:

«Alle ansatte i skolen i skolen ma ta aktivt del i det profesjonelle
leeringsfelleskapet for a videreutvikle skolen. Det innebaerer at
felleskapet reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov, og bruker
forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som grunnlag
for malrettede tiltak. Velutviklede strukturer for samarbeid, stgtte og
veiledning mellom kolleger og pa tvers av skoler fremmer en delings og
leeringskultur» (Kunnskapsdepartementet, 2017)

I norsk grunnskole og videregdende utdanning er to styringsdokumenter viktige for skolens
virksomhet. Dette er opplaeringsloven og leereplanverket. Disse styringsdokumentene er
skolen juridisk forpliktet a forholde seg til og fglge opp. | tillegg kan skoleeier og skoler anse

stortingsmeldinger fra den enhver tids sittende regjering som fgrende signaler fra statlig



hold. Stortingsmeldinger kan altsa betraktes som signalbaerende og kan til en viss grad veere
styrende i og med at de kan gi grunnlag for lovendringer og reformer. Men de kan ikke
ansees som juridisk bindende styringsdokumenter. Med dette som bakteppe betrakter vi
overordnet del LK20 som et styringsdokument, hvor skolen som organisasjon gis et mandat
og et palegg om profesjonsutvikling og profesjonelle felleskap som del av skolens
utviklingsarbeid. Vi retter var oppmerksomhet mot profesjonelle lzeringsfellesskap i skolen,

og fremsetter fglgende problemstilling som utgangspunkt for var undersgkelse:
Hvordan forstar rektorer profesjonelle laeringsfellesskap?

For a kunne drgfte funnene vi har skaffet oss gjennom datagenerering, skal vi presentere
teorier som vi mener er relevant for a fa belyst var problemstilling. Fgrst vil vi ga igiennom
teoretiske perspektiver av profesjonelle leeringsfellesskap, deretter ser vi pa hva teori kan
bidra med for @ nyansere mulige kjennetegn ved profesjonelle laeringsfellesskap. | tillegg
presenterer vi teorier om samskapt laering og distribuert ledelse. Dette teoretiske kapitlet vil
legge grunnlaget for vare diskusjoner i drgftingskapitlet hvor vi setter teoriene opp mot vare

funn, og videre hva vi kan trekke ut av dette.

Teoretiske perspektiver pa profesjonelle leeringsfelleskap

Som vist i forrige del er profesjonsfelleskapet og profesjonelle laeringsfellesskap kommet inn
som ord i overordnet del av leereplanverket til norsk skole. | denne delen vil vi presentere
aktuell teori som vi mener aktualisere og belyser profesjonelle lzeringsfellesskap som tema
og fenomen i norsk skole, og som vi videre vil bruke i nar vi skal drgfte funn fra

undersgkelsene vare.

Ifglge Aas og Vennebo (2021) stammer begrepet profesjonelle felleskap helt tilbake til tidlig
pa 1900-tallet der det ble knyttet til undersgkende pedagogikk. Senere gjennom 1970- og
1980-tallet ble begrepet argumentert for ved at leereren burde fokusere og forske pa egen
praksis, og dermed bli en aktgr i leereplanutvikling. Her bygger Aas og Vennebo pa

Stenhouse (Stenhouse, 1975). Aas og Vennebo (2021) har ogsa valgt a trekke frem Littles



(1981) som et tidlig eksempel pa bruk av profesjonelle leeringsfellesskap som relevans for
skole. Her dukket profesjonelle leeringsfellesskap opp som et forskningsfenomen i Littles bok
om arbeid om kollegialitet, The Power of Organizational setting. | tillegg synliggjgr Aas og
Vennebo (2021) spor av profesjonelle leeringsfellesskap som fenomen i en studie av
Rozenholtz (1989), under tematikken Learning enriched and learning improverished schools.
Her pekes det pa at skoler som opptrer kollektivt og har laerere som jobber sammen for a
utvikle og forbedre undervisningen, vil lykkes bedre enn skoler der dette samarbeidet ikke
er etablert. Ett tidr etter Rozenholtz (1989) kom boka Professional Learning Communitys at
Work (DuFour & Eaker, 1998). DuFour og Eaker (1998) undersgkte hvordan ledere kunne
arbeide med utvikling av leeringsfelleskap for at dette kunne bidra til bedre lzering hos
elevene. Deres funn viser at det kan vaere en sammenheng mellom profesjonelle
leeringsfellesskap, skoleeffektivitet og skoleledelse. Vi velger a oppsummere disse ulike
perspektivene gjennom Aas og Vennebo (2021) som sier at det kan se ut som det er ganske
stor enighet i forskningspyemed, at fungerende profesjonelle lzeringsfellesskap har
potensiale og kapasitet til 8 fremme og opprettholde lzeringen i skolen med det

utgangpunktet a forbedre elevenes laering.

Fenomenet profesjonelle leeringsfellesskap har vokst og utviklet seg gjennom det siste
arhundret, men synes a ha fatt fornyet oppmerksomhet i de siste tiarene. Istedenfor a finne
en enkel definisjon kan man se pa perspektiver rundt dette og finne likhetstrekk i

forskningen og teoriene rund profesjonelle laeringsfellesskap.

«Det synes a vaere bred internasjonal enighet om at begrepet profesjonelle
leeringsfellesskap omfatter en gruppe mennesker som innenfor en kollektiv
virksomhet deler og kritisk gransker sin egen praksis giennom vedvarende
refleksiv, samarbeidene, inkluderende og lzeringsfremmende, og
utviklingsorientert prosess» (Aas & Vennebo, Ledelse av profesjonelle
leeringsfellesskap i skolen, 2021, s. 14)

En annen mate a si dette pa finner vi i Aas (2013, s. 30): «Profesjonelle lzeringsfellesskap
omfatter en gruppe mennesker som innenfor en kollektiv virksomhet deler og kritisk
undersgker sin egen praksis». Ut fra hva vare forskningsdeltakere forteller, kan vi anta at

profesjonelle leeringsfellesskap kan beskrives som samarbeidskulturer i en skole preget av

10



felles visjon og verdi, felles ansvar, refleksjon og samarbeid. En av vare forskningsdeltakere
sa dette om profesjonelle leeringsfellesskap: «Det fgrste som slar meg er faglige utdannede
personer som skal skape eller utvikle noe sammen". Nar vi lytter til forskningsdeltakeren,
kan vi se for oss hvordan medlemmene av felleskapet kan dele et felles ansvar for elevenes
leering. Underforstatt kan da profesjonelle lzeringsfellesskap ses pa som en prosess som er
kontinuerlig. Profesjonelle lzeringsfellesskap kan derfor betraktes som langt mer enn bare et
megte mellom klokka 14-15 pa mandager, der medlemmene setter seg ned for a drgfte, eller
en gvelse som kommer oppa allerede innarbeidet praksis. Profesjonelle lzeringsfellesskap
kan ses pa som en vedvarende prosess der man jobber kollektivt i gjentatte sykluser med

kollektivt forbedringsarbeid for @ kunne oppna bedre lzeringsresultat for elevene.

Kjennetegn pa profesjonelle lzeringsfellesskap

Som vist i forrige delkapittel kan vi anta at det er flere forstaelser og kjennetegn pa
profesjonelle lzeringsfellesskap, men vi observerer at noen kjennetegn er mer framtredende
i forskningslitteratur. Vi kan se at gjennom arenes lgp har ulike teoretikere bidratt med nye
perspektiver giennom endrede perspektiv, eller egne nyanseringer, av profesjonelle
leeringsfellesskap. For a bidra til gkt forstaelse av dette begrepet, vil vi i denne delen peke pa
hva som kjennetegner profesjonelle lzeringsfellesskap. Her er litteraturen heller ikke
omforent, og gjennom a lese ulik teori kan man se ulike perspektiv og nyanser ogsa i
kjennetegn av profesjonelle lzeringsfellesskap. Vi har ut fra egen problemstilling valgt a vise
kjennetegn som eksempelvis gjengitt av Irgens. Irgens (2021) sier at profesjonelle

leeringsfellesskap kan kjennetegnes av fglgende:

En gruppe, som...

mgtes jevnlig (ikke sporadisk), der

alle tar ansvar og engasjerer seg og

deler erfaringer fra egen praksis pa en

kritisk (men ikke dermed kritiserende) undersgkende mate for 3
analysere og forbedre egen praksis

oA wWwNPRE
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En annen mate a oppsummere dette finner vi igjen fra Aas og Vennebo (2021), som

oppsummerer ved a bygge pa DuFour og Marzano (2011), gjennom 3 hovedpunkt eller ideer

pa kjennetegn pa profesjonelle leeringsfelleskap i en skolekontekst.

e Hensikten med utdanning.

o

Her henvises det til hva elevene undervises i og hvordan denne
undervisningen gis.

e Samarbeid mellom leerere.

(@]

@)
@)
@)

Meningsfulle team.
Faste mgter.

Prioritere og holde fokus.
Stptte fra skoleeier.

e Resultatorientert kultur.

o

Leerer som samarbeider med andre for a oppna resultater.

Videre velger vi a belyse profesjonelle laeringsfellesskap ved a utvide begrepet. Det prgver vi

ved a knytte et konstruktivistisk laeringssyn til begrepet profesjonelle leeringsfellesskap.

Konstruktivisme bygger pa at laering er en prosess som er meningsskapende relatert til

informasjon og erfaringer. Videre kan et konstruktivistisk leeringssyn fordre at personalet

jobber kollegialt i aktiviteter og kontekster som er autentiske. Laering vil da kunne bli mest

produktivt i en sosial kontekst. Ved a bruke dette som et utgangspunkt har Hord og

Sommers (2009) utledet seks dimensjoner som bygger pa konstruktivistisk lzering. | disse er

det ogsa en klar kobling til ledelse, og derved ogsa relevant for var problemstilling:

e Delte oppfatninger, verdier og visjoner om hva en skole skal vaere.

e Delt og stgttende ledelse der makt, autoritet og beslutningstaking er distribuert i
felleskapet.

e Stgttende strukturelle forutsetninger som tid, sted og ressurser.

e Stgttende relasjonelle forutsetninger som inkluderende respekt, omsorg og tillit
blant felleskapets medlemmer.

e Kollektiv laering som skal ta hensyn til elvens behov og den gkte effektiviteten hos
den profesjonelle.

e Kollegaer som deler sin praksis for a fa feedback for a skape forbedringer for
individer og organisasjon.
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Ledelse og kjennetegn pa profesjonelle laeringsfellesskap er vesentlige dimensjoner for var
forskning. Konteksten vare forskningsdeltakere befinner seg i nar de beskriver profesjonelle
leeringsfellesskap, oppfatter vi som pavirket av deres organisatoriske posisjon og erfaring
som nettopp ledere. Denne posisjonen er etter det vi kan finne lite utforsket nar

konteksten er profesjonelle lzringsfellesskap.

Leerende nettverk

I vare funn som vi kommer tilbake til senere i oppgaven, er et av fellestrekkene at rektorene
vi intervjuer holder frem eksterne nettverk de er med i som positivt for utviklingen av
profesjonelle lzeringsfellesskap ved skolene. En av vare forskningsdeltakere sier fglgende om
nettverk: «Men i rektorgruppa sa jobber vi pa tvers av skolene og bruker hverandres
kompetanse og jobber sammen om a utvikle de nettverkene som vi selv har pa skolene
vare». Vi velger derfor a ta med noen betraktninger rundt laerende nettverk som begrep i
teoridelen for a kunne belyse dette videre i vare drgftinger. Leerende nettverk er noe som vil
kunne eksistere og utvikles bade lokalt i en organisasjon og eksternt mellom organisasjoner.
| de senere arene ser vi at Utdanningsdirektoratet har skiftet retning fra de store nasjonale
satsningene pa utvikling slik som eksempelvis Vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet,
2019) og Ungdomstrinn i utvikling (Postholm, et al., 2017). Na ser vi at statlige finansielle
rammer for kompetanseutvikling gar direkte til kommuner som skaper regionale nettverk
for utvikling mot bedre kvalitet i skolene. Vi vil ikke ga spesifikt inn i bakgrunn for statens
satsinger i denne avhandlingen, men betrakter det slik at Utdanningsdirektoratet gjennom
egne strategiske grep vil satse pa regioner som selv utvikler nettverk, og hvor hensikten med
nettverkssatsingen er a bidra til kvalitetsutvikling pa omrader som gagner de de lokale
regionale omradene. Dette bekreftes ogsa i OECDs rapport hvor en ekspertgruppe har fulgt

implementeringen av kompetansemodellen (OECD, 2020)

Vi har i forrige delkapittel beskrevet noen teoretiske kjennetegn ved profesjonelle
leeringsfellesskap. Leerende nettverk kan vi betrakte som en mulig del av en del av disse

teoretiske perspektivene. Dickinson (2015) sier det pa fglgende mate:
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«Et nettverk er ikke enkeltstaende mgter, men en lengre laeringsprosess
der medlemmene gjensidig bidrar til hverandres leering, med en
malsetting om kollektiv kapasitetsbygging gjennom erfaringsdeling,
refleksjon og ny utprgving.»

(Dickinson, 2015, s. 173)

Ut fra dette ovenstaende sitatet, samt bakgrunn i egne data velger vi a fremheve det vi
basert pa Dickinson (2015) oppfatter som 3 sentrale momenter i leerende nettverk. Disse tre
momentene inkluderer vi i var tilnaerming til drgfting av vare empiriske funn. Leerende

nettverks tre sentrale momenter:

e Forega over tid. De som deltar skal mgtes flere ganger. Underforstatt kan det da sies
at det bgr stort sett vaere de samme deltakerne som deltar for 8 skape en
sammenheng i utviklingsarbeidet.

e De som deltar skal bidra til hverandres laering. For a fa til dette ma de som deltar
veere aktive i deltakere i utviklingsarbeidet, og kunne drgfte bade praktiske, men og
teoretiske problemstillinger.

e Felles malsetning med arbeidet. Det vi kan forsta som en kollektiv kapasitetsbygging.

Dersom vi tar videre utgangspunkt i Dickinson (2015) gar det ikke frem hvem medlemmene
av et nettverk er. Medlemmene kan enten ha felles bakgrunn slik som eksempelvis a jobbe
med begynneropplaering i norsk eller de er skoleledere. Pa den andre siden kan ogsa
nettverket vaere sammensatt av medlemmer med ulike bakgrunn og roller. Fellesnevneren
uavhengig av hvilke nettverk som er aktualisert, er at alle nettverksmedlemmene skal vaere
med 3 drive skoleutvikling, regionalt eller lokalt. Nettverksmedlemmene kan ogsa komme
fra forskjellige skoler, kommuner eller universitets- og hgyskolesektoren. Hensikten nar de
metes er a kunne bringe ulike erfaringer inn i felleskapet i nettverket for a utvikle ny praksis.
Dickinson (2015) velger ogsa a vise til begrepet «ny utprgving» nar konteksten er nettverk.
Dette tolker vi slik at det man tar meg seg av erfaringer blir tatt med og arbeidet videre med
i utvikling av egen praksis. Videre tenker vi at dette ogsa kan resultere i at deltakerne tar
med seg nye erfaringer og refleksjoner til det neste mgtet i nettverket. Ny utprgving er slik
vi tolker det en viktig bit av arbeidsformen i laerende nettverk der arbeidsprosessen er en

pagaende aktivitet som alle ma bidra aktivt med for a skape utvikling.
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Sa langt i teorikapitlet har vi presentert ulike perspektiv og som kan relateres til fenomenet
profesjonelle leeringsfellesskap. Med bakgrunn i hvordan rektorer forstar og arbeider med
profesjonelle lzeringsfellesskap, inkluderer vi teorier som kan bidra til a8 belyse de empiriske
funn vi har fatt fram i var analyse av data. Vi velger derfor i neste delkapittel 3 peke pa
samskapt laering og distribuert ledelse som teoretiske perspektiv vi vil komme tilbake til i

drgftingsdelen.

Samskapt leering

Begrepet samskapt laering, oversatt fra det engelske begrepet «co-generative learning»,
aktualisert av Klev og Levin (2009), tar utgangspunkt i et gnske om endring, og a jobbe i
utvikling eller forbedringsprosesser. Altsa er endring eller forandring et gnsket mal. |
samskapt lzering kan vi derfor ga ut fra at resultatet av dette arbeidet ikke er gitt pa forhand.
| samskapt lzering kan det planlegges for endring, men endringen fremkommer ikke
gjennom styring og kontroll for a skape et bestemt resultat. Klev og Levin (2009, s. 71) sier
det slik: «Arbeidsformer og aktiviteter kan planlegges, men resultatene avhenger av

prosessens forlgp».

Irgens (2021) viser til kunnskapsutvikling som ett trinn i en 5-trinnsmodell for
leeringsprosesser, hvor det gverste nivaet er organisatorisk laering. Leering kan, ifglge Irgens
(2021) skje bade pa et individuelt niva og pa et organisatorisk niva, og tydeliggj@r videre at
leering ogsa er situert og at leering skjer i samspill med andre. Irgens (2021) bruker sosial
laering ndr han omtaler leering som skjer i et samhandlende fellesskap. At laeringen er situert
innebaerer at den ma sees i sammenheng med de gitte forholdene der laeringen foregar.
Kunnskapsutvikling gjengir Irgens (2021) som en prosess der det innlaerte blir bearbeidet og
videreutviklet. «Kunnskapsutvikling forutsetter en refleksjon over hva man har laert om, og
hvordan det utfordrer ens praksis» (Irgens, 2021, s. 206). Refleksjonen kan veere individuell,
men felles refleksjon kan vaere bade nyttig og ngdvendig, hevder Irgens (2021). Og nar
gruppen lykkes med a utvikle sin evne til felles refleksjon og systematisk jobber med
utviklingsarbeid, evner gruppen a utvikle ny kunnskap anvendelig for nye utfordringer. Dette

er samskaping, sier Irgens (2021). For at kunnskapsutvikling skal resultere i organisatorisk
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leering, innebaerer det bade individuell og kollektiv lzering. Nar en virksomhet, som i vare
tilfeller skoler, utvikler de kollektive evnene til a laere, utvikles ogsa den organisatoriske

leeringen, sier Irgens (2021). Organisasjonen er i utvikling mot kollektiv lzering.

Organisasjonsutvikling kan ifglge Klev og Levin (2009) deles i ulike faser. Men fgr vi tar for
oss dette gnsker vi a avklare begrepet organisasjonsutvikling. Ifglge Klev og Levin (2009)
begynte organisasjonsutvikling som begrep og fagfelt a utvikles f@rst pa 1950-tallet. | starten
beskrives malet med organisasjonsutvikling a8 ha hovedfokus pa effektivisering, deretter har
fagfeltet utviklet seg og: «Etter hvert ble organisasjonsutvikling betegnelsen pa en bredt
knippe av forskjellige arbeidsformer i organisasjoner som sikter mot forbedring, utvikling,

demokratisering, leering, effektivisering og sa videre» (Klev & Levin, 2009, s. 50).

Kort sagt tenker vi at organisasjonsutvikling kan handle om a forbedre hvordan en
organisasjon handterer endringer, og videre hvordan organisasjonen bruker sine ressurser
slik at de blir brukt pa en effektiv og god mate, hvor vi kan oppna en sunn organisasjon som
er i stand til fornyelse og finne nye Igsninger. | var problemstilling er vi pa spken etter
rektorers forstaelse av profesjonelle leeringsfellesskap og videre hvordan arbeider rektor
med dette. Om vi ser kjennetegn pa profesjonelle leeringsfellesskap opp mot
organisasjonsutvikling kan vi si at profesjonelle lzeringsfellesskap ogsa har elementer i seg
som gjgr at de to dimensjonene har gjensidig relevans. Vi velger derfor a tolke at
profesjonelle lzeringsfellesskap er en form for organisasjonsutvikling. Derfor gnsker vi a

innlemme begrepet organisasjonsutvikling i var kommende drgfting.

Fasene i organisasjonsutvikling kan ifglge Klev og Levin (2009, s.71-72) deles i tre.
«Initieringen er sgken etter en problemavklaring som kan reflektere hva som skal vaere
innretningen og malsettingene med utviklingsarbeidet.», «den neste fasen er oppstarten av
arbeidet med OU prosessen. | denne fasen er det viktig a legge grunnlaget for en langvarig
leeringsprosess.» og til slutt fase tre, «Den tredje fasen i OU prosessen er den kontinuerlige
leerings-spiralen. Utviklingsforlgpet er basert pa a skape konkrete Igsninger til de

problemene som aktgrene i organisasjonen ser».

Ut fra Klev og Levins (2009) tre faser kan deltakerne i organisasjonen ga igjennom en

leeringsprosess. Nar deltakerne har veert igjennom laeringsprosessen en gang kan de
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begynne pa nytt samtidig som man har med seg leerdommen og refleksjonene fra forrige
gang. Prosessen vil altsa ga i en slgyfe og laeringsprosessen vil vaere kontinuerlig.
Sekvensene av dette arbeidet kan forklares pa fglgende mate. Fgrst gjgres kollektive
refleksjoner for a Igse det man drgfter, videre eksperimenterer det for a se om en nar
malet. Nar disse sekvensene er gjennomfgrt gar man sammen kollektivt igjen, og reflekterer

over det som er oppnadd.

Distribuert ledelse

Distribuert ledelse handler om at rektor gir personalet sitt muligheter til a ta del i oppgaver
som tradisjonelt ligger til rektorrollen. «Distribuert ledelse innebaerer for det fgrste at
rektorer involverer lzerere i ledelsesoppgaver, i seerdeleshet knyttet til pedagogiske valg,

beslutningsprosesser og felles profesjonell utvikling» (Paulsen, 2019).

Fra tidlig av i feltet ledelsesteori, finner vi begreper som instrumentell ledelse (Irgens, 2016)
eller ideer om «the great man», lederen som den tradisjonelle toppsjef, den naturlige
lederen basert pa medfgdte egenskaper (Nawaz, 2016). Om vi oversetter slike eldre
lederperspektiver inn i en skoletradisjon kan rektor betraktes som den allvitende, den som

sitter pa toppen og skal styre alt.

Ideen om rektor som «the great man» representerer et syn pa en ledelseskultur som kan
sees som nzert knyttet til personen og personens medfgdte egenskaper. Ledelse i nyere
teori ser ut til 3 ha flyttet fokus fra lederen som person til ledelse som handling. Vi ser at
Spillane (2005) utvider ledelse til & bli et distribuert fenomen. Spillane hevder at ledelse ikke
er et individuelt foretakende, men heller tvert imot en distribuert praksis hvor mange ideer
megtes, og videre en praksis som skapes av mennesker i samhandling. Vi velger da a tolke
distribuert ledelse som at lederen velger a gi fra seg oppgaver til medarbeidere lengre ut i
organisasjonen. Det kan veere til medarbeidere som har mer spisskompetanse pa ulike
oppgaver som skal utfgres. | en skolesammenheng kan dette for eksempel vaere
undervisningsmetoder og andre pedagogiske utfordringer. Dette betyr at lederen fortsatt vil

sitte pa toppen av hierarkiet og ha det formelle siste ansvaret, men gjennom distribuert
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ledelse skaper lederen handlingsrom der medarbeidere kan utvikle ideer, meninger, og
derved kunne pavirke beslutninger for hvordan malsetningene til organisasjonen skal nas.
Robinson (2014) er ogsa opptatt av det vi kan forsta som distribuert ledelse, og sier
felgende: «Sa ledelse utgves i sin natur, ikke bare avdem som har formell autoritet ovenfor
andre. Man kan ogsa lede ut fra ekspertise, ideer og personlighet eller karaktertrekk, og i
prinsippet er disse kildene til innflytelse for alle og enhver. Dette betyr at ledelse er naturlig

distribuert». (Robinson, 2014, s. 19)

Vi har i dette hovedkapitlet, teorigrunnlag, valgt oss ut teorier og perspektiver vi mener er
relevante for var problemstilling, og som vi kommer tilbake til i drgftingsdelen av oppgaven.
Vi har valgt a se pa perspektiver rundt profesjonelle lzeringsfelleskap og videre kjennetegn
pa profesjonelle lzeringsfelleskap. Vi har ogsa tatt med teorier rundt hovedfunnene i var
studie som er lzerende nettverk, samskapt laering og distribuert ledelse. Vi vil komme tilbake
til disse i drgftingsdelen, og knytte disse opp mot begrepet profesjonelle lzeringsfelleskap og

vare forskningsdeltakere sin oppfattelse av dette som er var problemstilling.

I neste kapittel vil vi redegjgre for den metodiske tilnsermingen til avhandlingen, og beskrive
metodevalg og forskningsdesign i studien. Vi vil videre presentere data og analyse av disse,
samt gjgre rede for ulike etiske perspektiv i forhold til var forskning og behandling av

datamateriale.
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Metode

Innledning

| dette kapittelet gj@r vi rede for de metodiske valgene vi har gjort som igjen er utledet fra
avhandlingens problemstilling. Formalet med forskning er a bidra til gkt kunnskap om et gitt
tema, og i var studie genererer vi data som kan belyse og bidra til stgrre forstaelse om det
som undersgkes. Metodiske valg kan i stor grad pavirke hvilken informasjon og kunnskap
som avdekkes. Dette eksemplifiserer Nyeng (2012, s.53) slik: «Nar man former spgrsmal og
hypoteser, avgjgr man samtidig hvilken virkelighet som skal tre frem, hvor man skal lete

etter svar, og dermed hvilke data som er relevante for a besvare dem.»

Egen forskerposisjon

Denne masteravhandlingen skrives av to forfattere. Vi er begge utdannet leerere og har
jobbet i grunnskolen i flere ar f@r vi ble skoleledere. Begge har pluss 10 ars erfaring som
rektorer, samt pedagogisk erfaring og ledererfaring fra ulike skoleslag. | dag jobber en av oss
pa en barneskole og den andre pa en kombinert barne- og ungdomsskole (1-10 skole).

Som yrkesutgvere har vi deltatt i ulike utviklingsoppgaver i skolen, bade som lzerere og etter
hvert som rektorer. Dette er utviklingsprosjekter som har veert bade lokalt initiert pa egen
skole eller i egen kommune, men ogsa stgrre sentrale utviklingsprosjekt som har vaert
initiert giennom Utdanningsdirektoratet, heretter kalt UDIR. Vi har begge erfart stor
variasjon i de ulike prosjektene med tanke pa hva vi kan finne igjen av endring i skolenes
praksis. Enkelte av prosjektene opplever vi har endret kulturen innad i skolen og fatt stor
pavirkning for den konkrete undervisningen til den enkelte elev. Andre utviklingsarbeider
kan vi knapt nok finne spor etter. Vi ser at den type erfaring vi har vist til i det forgdende
har blitt problematisert i rapporten En gavepakke til ungdomsskolen? Rapporten evaluerer
pilotering av den skolebaserte kompetanseutviklingen i 2012/2013 (Postholm, et al., 2013)
Postholm et al. (2013) viser til store ulikheter mellom skoler i forhold til hvordan skolene

arbeider med a fa til varige forbedringer. Her vises det til at enkelte skoler i undersgkelsen
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arbeider systematisk og malbevisst for forbedring og endring av den enkelte laerers
undervisning, mens ved andre skoler er dette arbeidet langt pa vei overlatt til den enkelte
leerer. Analyseresultatene fra pilotering av den skolebaserte kompetanseutviklingen viser at
skoler som fremmer laering mellom laerere, systematisk og malrettet utviklingsarbeid og
observasjon av og refleksjon over undervisning har de beste forutsetningene for a utvikle
skolen. I nyere, sentrale fgringer, som overordnet del i LK20 og Stortingsmelding 28 (2015-
2016), henvises det nettopp til viktigheten av a bygge profesjonelle lzeringsfellesskap som
vesentlig bidrag for a lykkes med a videreutvikle kvaliteten i skolen. Funn fra evalueringen
etter piloteringen av den skolebaserte kompetanseutviklingen (Postholm, et. al., 2013) viser
altsa store ulikheter mellom skoler nar det kommer til varige forbedringer. | Sluttrapport for
evalueringen av virkemidlene i satsingen Ungdomstrinn i utvikling (Ledding, et al., 2018)
vises det eksempelvis til at det er vanskelig a finne spor av satsingen Ungdomstrinn i
utvikling pa elevniva. Med ovennevnte eksempler som bakgrunn, mener vi det er vesentlig a
utforske begrepet profesjonelle leeringsfellesskap, samt problematisere hvordan rektorer
forstar dette begrepet. Rektorers, og derved praksisfeltets forstaelse av begrepet
profesjonelle leeringsfellesskap kan innvirke pa elevenes leeringsresultat, og derfor kan var

forskning bidra til ny kunnskap.

Forskningsdesign

| var studie undersgker vi hvordan rektorer forstar og arbeider med profesjonelle
leeringsfellesskap, med seerlig fokus pa de erfaringer rektorer har fra posisjonen som
skoleledere. Som fglge av dette kan var studie betraktes som et empirisk forskningsarbeid.
Empirisk forskning kjennetegnes ved at forskeren deltar i det vi kan kalle den virkelige
verden, eller forskningsdeltagernes livsverden. Griiny (2015) viser til Husserls Lebenswelt
(livsverden) som noe vi ikke lever i, men som vi lever. Nar Husserl omtaler Dasein (det vil si
mennesker) vaeren - i - verden, hevder Griiny (2015) at dette ikke skal forstas som
menneskets tilstedevaerelse som en fysisk enhet i en beholderlignende verden, men som et
involvert, handlende vesen tilstedevaerende for verden. Vi sgker innsikt i vare

forskningsdeltakeres livsverden.
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Denne studien bygger pa en kvalitativ metodologisk tilnarming hvor ogsa et
fenomenologisk perspektiv iverksettes med mal om a «fa fram den levde erfaringen»
(Nyeng, 2012, s. 33), eller naermere bestemt; hvordan rektorene erfarer @ arbeide med og
forsta temaet PFL. Et fenomenologisk perspektiv kan handle om menneskers forstaelse av
seg selv og sin livssituasjon ut fra deres egne erfaringer og opplevelser. Ved hjelp av
semistrukturerte intervju tar vi utgangspunkt i at forskningsdeltakernes opplevelse av
virkeligheten er virkeligheten, og dermed er deres opplevelse av verden grunnlaget for a
forsta informantenes handlinger, oppfatninger og meninger. | en kvalitativ og
fenomenologisk orientert studie vil det vaere sentralt a fa «innsikt i informanters forstaelse
av sine handlinger, med intensjoner og begrunnelser for det de gjgr eller ikke gjgr i ulike

situasjoner og kontekster.» (Befring, 2016, s. 110)

Kvalitativ undersgkelse

| denne oppgaven er det metodologisk overgripende forskningsdesignet kvalitativt, med en
metodisk fenomenologisk tilnserming hvor rektorers erfaring og forstaelse av noe benyttes
som utgangspunkt for intervju. Befring (2016) viser til forskningsintervju som dialogen
mellom forsker og forskingsdeltaker knyttet til et gitt tema der innholdet er kjent pa
forhand. Intensjonen kan da bli a utvikle kunnskap rundt det gitte temaet, og
forskningsintervjuet kan avhenge av ulike varianter av dpne og strukturerte intervjuer —fra
uformelt/ustrukturert der intervjuet har form av a vaere en fri samtale rundt et tema til mer
formelle/strukturerte intervju med en detaljert intervjuguide der spgrsmal og svarkategorier
er utarbeidet pa forhand. | oppstart av intervjuene presiserte vi for forskningsdeltakerne var
intensjon om at intervjuet skulle ha en form av a vaere en samtale med profesjonelle
leeringsfellesskap som tema. Vi viste til intervjuguiden (vedlegg 1) og papekte at det var
enkelte omrader vi var seerlig ute etter a belyse, og at vi kom til 3 bruke intervjuguiden som

en sjekkliste underveis i intervjuet.

Dilley (2000) bruker benevnelsen «protocol questions» om spgrsmal som en guide til den
aktuelle forskningen forskningsdeltakerne skal bidra til. Protocol questions kan da fungere

som en metaforisk vei hvor vi ber forskningsdeltakerne peke ut landemerker og markgrer
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de mener er viktige for var forstaelse og kartlegging av forskningsreisen. Dilley mener: «The
interview is a communication act; interviewers are one of it's actors. The questions form a
script for us to use, but like every good actor, we should know our lines well before the
curtain rises» (Dilley, 2000, s. 133). Vi har valgt a betrakte var intervjuguide nettopp som en
veiviser der de tilhgrende spgrsmalene skal bidra til var undersgkelse av profesjonelle
leeringsfellesskap. Erfaringen etter gjennomfgringen av intervjuene var at
gjennomarbeidelsen av intervjuguide bidro til at vi kunne frigjgre oss fra selve

intervjuguiden under intervjuene.

| faglitteraturen brukes ulike begreper for 3 omtale de menneskene som blir intervjuet, som
for eksempel respondenter, informanter, kilder, intervjuobjekt eller forskningsdeltakere. |
var oppgave har vi valgt a8 omtale de personene vi intervjuer for forskningsdeltakere. Vi
mener dette er et dekkende begrep og at begrepet gir et riktig innhold til var studie.
Respondenter anser vi som mer knyttet til oppgaven @ respondere pd noe, som i en
sporreundersgkelse. Informant og kilde brukes som begrep knyttet til yrkesutgvelse som
politi og journalist. Vi opplever at intervjuobjekt har et passivt tilsnitt. Vi anser
forskningsdeltakere som et begrep som viser til at de vi har valgt a intervjue er aktivt
deltakende i intervjuprosessen. Vare forskningsdeltakere opplevde vi som virkelig aktivt

deltakende.

Dilley (2000) viser til viktigheten av a innhente og analysere informasjon om tema og emne
som forberedelse til intervju. Informasjon fra intervju kan gi ideer til spgrsmalstilling og
bidra til forstdelse av de kulturelle kontekstene forskningsdeltakerne lever i. | var studie kan
vi som forskere og vare forskningsdeltakere i stor grad anses som likemenn, eller aktgrer pa
samme erfaringsniva. Ettersom vi har valgt a intervjue tre rektorer har vi allerede en viss
kjennskap til praksisfeltet. Rektorene er ogsa klar over var bakgrunn, hvilket vi anser som en
mulighet til 3 avdekke rike og fyldige data gjennom intervjuer hvor partene har innsikt i

hverandres praksisfelt og profesjon.

Vi har i denne studien valgt a8 giennomfgre et semistrukturert intervju. | forkant av
intervjuene utarbeidet vi en intervjuguide basert pa var problemstilling. Vi valgte noen
temaomrader vi gnsket a fa saerlig belyst, slik at vi pa den maten kunne nyansere var

problemstilling og fange opp det Postholm (2018) kaller for rike data samtidig som vi la til
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rette for at forskningsdeltakerne i stor grad skulle fa dele sine erfaringer uten a bli for
dominert av vare forforstaelser. Forskningsdeltakerne fikk intervjuguide pa e-post to uker

fgr giennomfgring av intervju.

Dilley (2000) viser til at uerfarne forskere kan prgve a oppna en form for objektivitet nar de
gjiennomfgrer intervju. Han poengterer videre at intervjuer ikke kan vaere presise, objektive
og malbare, og sann sett kan intervju betraktes som en kunstnerisk og skapende
komposisjon. Dilley (2000) eksemplifiserer dette videre ved a beskrive et egenerfart
pedagogisk intervju fra egen tidlig karriere som forsker. | denne erfaringsdelingen viser
Dilley til hvordan han forholder seg rigid til forskerspgrsmalene og verken kommenterer
elevenes svar eller kommer med oppfglgingsspgrsmal. Nar transkriberingen av intervjuene
er giennomfgrt, oppdaget Dilley at han ikke hadde fulgt opp respondentenes tankerekker og
slik sett hadde gatt glipp av viktig informasjon. «l had been ensuring that my data collection
was «perfect». The data might have been valid, but it was stillborn» (Dilley, 2000, s. 135)

Fra vart stasted tar vi med oss betydningen av a ha gjort et godt forarbeid knyttet til
intervjuguide og utforming av gode spgrsmal, men parallelt: betydningen av @ vaere modig
og fri nok til a fglge forskningsdeltakernes refleksjoner og tankerekker, slik at vi ikke mister
mulighet til vesentlig informasjon som videre kan bidra til 8 gke var forstaelse. |
gjennomfg@ringen av intervjuene opplevde vi at vi brukte intervjuguiden lite aktivt, men vi lot
i stedet forskningsdeltakerne snakke fritt. Vi sa over intervjuguiden med jevne mellomrom
for & ha oversikt om vi hadde bergrt de omradene vi ville belyse opp mot var
problemstilling. Videre i avhandlingen skal vi ga neermere inn pa vare grunnlagsdata. Utvalg,

analyse og troverdighet vil bli belyst i dette kapittelet.
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Data

Utvalg av forskningsdeltakere

| denne studien har vi valgt a intervjue tre rektorer. To av rektorene vi har intervjuet jobber
ved kombinerte barne- og ungdomsskoler, mens den siste rektoren jobber ved en
ungdomsskole. Rektorene jobber i tre ulike kommuner med innbyggertall fra rundt 900 til
10.000. Alle tre har veert rektorer ved samme skole minst 3 ar, og har i tillegg andre
erfaringer fra undervisning og administrative stillinger i oppvekstsektoren.

Utvalget av forskningsdeltakere er gjort pa bakgrunn av deres sammensatte erfaring som
skoleledere og deres erfaring fra nettverksarbeid for skoleutvikling. Den fgrste kontakten
ble gjort ved at vi sendte e-post til hver av rektorene og spurte om de kunne tenke seg a
delta i et intervju. | denne e-posten la vi med meldeskjema med samtykkeerklzering (vedlegg
2). Vi informerte samtidig om at intervjuene ville bli tatt opp som lydfil og at intervjuene
ville bli transkribert. Videre fikk rektorene informasjon om at de nar som helst i prosessen
kunne trekke seg, og at de etter eget gnske fikk giennomfgre en member check av det
transkriberte intervjuet. Formalet med member check er at forskningsdeltakerne gis
mulighet til 3 lese gjennom og kommentere datamaterialet, og pa den maten bidra til 3
balansere forskernes forforstaelse. Vi viste ogsa til at var oppgave er godkjent giennom
Norsk senter for forskningsdata (NSD) (vedlegg 3) og at ved a delta i intervju, matte de ogsa

signere samtykke.

Intervju ble giennomfgrt i perioden april — juni 2022. De tre intervjuene ble ulikt
gjennomfgrt i forhold til fysisk tilstedevaerelse. | det fgrste intervjuet var
forskningsdeltakeren og begge intervjuere fysisk i samme rom. Det andre intervjuet var en
av intervjuerne fysisk til stede sammen med forskningsdeltaker mens den siste intervjuer
var med via den digitale mgteplattformen Teams. Det siste intervjuet ble giennomfgrt som
et rent digitalt mgte, der forskningsdeltakeren og begge intervjuere deltok pa Teams. De tre
intervjuene hadde en varighet mellom 50 — 65 minutter. | giennomfgringen av intervjuet var
begge forskere aktivt deltakende, begge stilte spgrsmal og begge noterte stikkord
underveis. | de tre intervjuene byttet vi pa a stille spgrsmal, be om utfyllende kommentarer

og notere stikkord.
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Var intensjon var at forskningsdeltakerne skulle oppleve intervjuet som en samtale rundt
tematikk profesjonelle laeringsfellesskap, og sa langt som mulig dele sine erfaringer.

Det var praktiske hensyn som var bakgrunnen for at intervjuene ble gjennomfgrt ulikt med
tanke pa fysisk tilstedevaerelse. Dette handlet om at det er lang reisevei mellom intervjuere
og forskningsdeltakere, slik at det ville bli ngdvendig med tidskrevende reiser for a
gjennomfgre tre fysiske intervju. Det fgrste intervjuet ble et fysisk mgte fordi
forskningsdeltakeren og intervjuere var i geografisk naerhet ved aktuelt tidspunkt. Vare
erfaringer med ulike giennomfgringer av intervju, er at det kan vaere en fordel 3 mgtes
fysisk. Ikke ngdvendigvis for at selve datagrunnlaget blir mer rettet mot problemstillingen,
men fordi vi opplevde at vi som intervjuere var mer aktive deltakere verbalt sett i de fysiske
mgtene, slik at intervjuet tok form av en gjensidig samtale. Dette var seerlig merkbart nar vi

transkriberte intervjuene.

| transkriberingen av det fgrste intervjuet, der alle var fysisk til stede, var det merkbart flere
bekreftende utsagn som: Ja, nettopp, ok, det er forstdelig fra oss forskere. De to andre
intervjuene bar mer preg av at en eller flere i intervjuet deltok via Teams. Det var en
strammere struktur i intervjuene og feerre bekreftende ord som: ja, ok, ja sdnn er det o.l. i
transkriberingen. Dette kan tyde pa at forskningsdeltakeren i intervjuet der alle var fysisk til
stede, fikk mer direkte respons fra oss som forskere. Var forstaelse av dette er at
intervjusituasjonen kan ha pavirket forskningsdeltakeren til & veere mer eller mindre aktiv i

samtalen.

Den stg@rste ulikheten mellom gjennomfgringene av intervju var fra det fgrste intervjuet der
alle var fysisk til stede til det siste hvor alle var digitalt til stede. Her viste transkriberingen
minst antall bekreftende ord. Hva gjorde dere med denne forskjellen? Men selv om vi
gjennomfgrte det siste intervjuet pa Teams kunne vi se hverandre, slik at det var mulig a
respondere pa bade ansiktsuttrykk og til dels kroppssprak og stemmeleie. Vi mener at
datagrunnlaget ikke ble szerlig pavirket av valg av gjiennomfgringen ettersom deltakerne i
det heldigitale intervjuet hadde mye erfaring med gjennomfgring av digitale mgter (post

Covid-19).

Var erfaring er at i giennomfgring av digitale mgter har vi utviklet strategier for a gi

tilbakemeldinger uten a gi muntlig respons, nettopp fordi avbrytelser og verbale
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tilbakemeldinger fra deltakere vil gdelegge og hemme flyten i mgtet. Vi opplevde selv at vi
ga tilbakemeldinger ved ansiktsuttrykk, som nikk og smil underveis i intervjuet. Vi velger
likevel a synliggjgre effekten av disse ulikhetene, szerlig med tanke pa at opplevelsen av a
delta som forskningsdeltaker antas a vaere ganske ulik fra fysisk tilstedevaerelse i intervju

versus digital gjennomfgring av intervju.

Intervju som gjennomfgres av personer med samme faglige bakgrunn, kan bidra til a fa
fram andre nyanser og annen rikdom i datagrunnlag enn dersom en intervjuer uten samme
fagbakgrunn snakker med en profesjonell innen sitt fag. | intervjuer der partene har lik faglig
bakgrunn kan partene unnga a bruke mye tid pa a etablere felles spraklig plattform og
forstdelse. Skoleledere som intervjuer andre skoleledere, som i vart tilfelle, kan i stgrre grad
ha en direkte inngang ved at vi har en sammenlignbar forstaelse for skole og skoleledelse. |
det vi takket den ene forskningsdeltakeren for bidraget og benevner det med at dette var
gull for oss, responderer forskningsdeltakeren med: «Det var det for meg ogsa. Det er

alltid... Du vet, a snakke med fagfolk, det er saker!»

Holst og Térnblad (2015) skriver om utfordringer knyttet til bias-problemet, som viser til
tendensen til at forskningsdeltakeren kan vaere mer opptatt av a bli oppfattet pa en
fordelaktig mate, enn a oppgi riktig informasjon. Videre viser Mikecz (2012) til
gjennomfgring av eliteintervju og synliggj@r sin suksess av gjennomfgring som resultat av
forskerens kunnskap om forskningsdeltakerne. Mikecz (2012) hevder ogsa at ngkkelen til
vellykket utfall ligger i forskerens kunnskap om forskningsdeltakerne. Ut fra dette tolker vi
at skoleledere som intervjuer skoleledere vil ha et stgrre potensiale for a fa fram nyansert
informasjon enn om forskere «utenfra» skulle gjort samme intervju. | vare intervju har vi
veert opptatt av at forskningsdeltakerne skulle bidra til var forskning ved at de i sa stor grad

som mulig skulle fa snakke fritt om tema.

Som forskere med samme type fagbakgrunn som vare forskningsdeltakere, opplevde vi at vi
ikke fikk stort behov for a forklare strukturelle og organisatoriske perspektiver, men kunne
veere mer fokusert pa forskningsdeltagernes uttalelser nar de fortalte om sin levde erfaring

knyttet til profesjonelle laeringsfellesskap.
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Analyse

Koding og kategorisering

Saldafia (2013) viser til kode som et ord eller en kort setning som gir et meningsinnhold for
visuelle eller sprakbaserte data. Slike data kan besta av fotografier, filmer, feltnotater av

observasjoner, eller som i vart tilfelle, lydfiler fra intervju og transkriberte lydfiler.

«Sometimes we code and categorize data by what participants talk about.
They may all share with you their personal perceptions of school
experiences, for example, but their individual value, attitude, and belief
systems about education may vary greatly from being bored and
disengaged to being enthusiastic and intrinsically motivated. When you
search for patterns in coded data to categorize them, understand that
sometimes you may group things together not just because they are
exactly alike or very much alike, but because they might also have
something in common — even if, paradoxically, that commonality consists
of differences.» (Saldana, 2013, s. 6)

Saldafia (2013) viser ogsa til kodefilter. Kodingen krever at forskeren bruker sine analytiske
linser, men forskerens oppfattelse og tolkning av data avhenger av hvilket filter som dekker
objektivet. Var koding av de kvalitative dataene pavirkes ikke bare av dataene i seg selyv,
men ogsa av oss som forskere. Var forforstaelse, personlighet og vare erfaringer vil ogsa
bringes inn i prosessen. Ved a vaere to forskere som samarbeidet, kunne vi derfor i denne
undersgkelsen stille kritiske spgrsmal til hverandre og kodeprosessen, slik at vi pa den

maten balanserte og utfordret var egen forforstaelse.

A kodifisere betyr & ordne organisere data i en systematisk rekkefglge, for sa videre
kategorisere. Nar koder brukes og gjenbrukes pa kvalitative data, blir dataene kodifisert.
Dette er en prosess som gir mulighet til videre sortering, gruppering, omgruppering og pa
nytt koble sammen for & gi mening og forklaring. Koding er en prosess som sjelden blir riktig

ferste gang. Saldafa (2013) viser til re-koding gjerne som sykluser som gjentas ofte bade to,
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tre og fire ganger. Kvalitative analyser krever omfattende oppmerksombhet fra forskeren nar
det gjelder sprak og refleksjon over de mgnstre som etter hvert kan observeres. Re-koding
kan gi bedre justerte perspektiv da kodingen og kategoriene gjennom arbeidsprosessen vil
bli mer raffinerte. | prosessen med 3 omorganisere og reklassifisere data, kan nye koder og
kategorier komme til syne nettopp fordi refleksjon og nitidig oppmerksomhet fra forskeren

kan fgre til nye oppdagelser.

Analyse av empiriske data

| var analyse av de tre transkriberte intervjuene valgte vi a lage en skjematisk framstilling av

prosessen fram til funn. Var tabell har fglgende utforming:

Gullet — de tydeligste sitatene Gjentatte og forsterka tydelige utsagn Hovedbegrep/tematikk (funn fra data)
Om PLF: PLF: Formell kompetanse innen faget
det farste som slar meg er da faglig utdannede - faglig utdannelse Samskaping

personer som skal skape eller utvikle noe sammen. | -  skape eller utvikle noe sammen. Ansvar

Der alle i det fellesskapet har ansvar for at det skjer [ - Alle har ansvar

utvikling da ja, & pa en mate det na.

Fordelene sédnn som jeg ser det og sdnn som jeg har | Fordeler PLF: Felles ansvar

tolket dat, er at ved 3 utvikle seg i lag s3 er det... Felles ansvar: Bygge lagfalelse

Blir det pa en mate et felles ansvar, ikke meg som - For egen utvikling

rektor som skal styre alt. Ikke laererspesialistena - For fellesskapets utvikling

eller hvem det nd er pd en mite, mendaerdetpd |-  For elevenes laring

en méite alle som er ansvarlig for sin utvikling og

fellesskapets utvikling, som pa en méate da er

enheten og du kan jo trekke det ned til elevene sin | Bygge lagfalelse:

Figur 2 Analysemodell

Forste kolonne i vart analyseskjema har vi valgt a kalle «Gullet — de tydeligste sitatene»
relatert til var problemstilling. | denne fgrste kolonnen har vi skrevet inn direkte sitater fra
intervjuene. Andre kolonne har vi kalt «Gjentatte og forsterka tydelige utsagn». Her har vi
analysert sitater fra fgrste kolonne og lett etter ord og tema som gikk igjen. | tredje kolonne
har vi skrevet inn de hovedfunnene, bade som enkeltord, men ogsa som kategorier

kondensert fra kolonne to.

Vi har gatt systematisk gjennom ett og ett intervju og laget en tabell for hvert enkelt
intervju. | ferste grunnleggende koding av intervjuene var vi lite kritiske og inkluderte for

mange utsagn i kolonnen for sitat. Dette gjorde tabellene lite oversiktlige, slik at
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problemstillingens hovedretning ikke ble tydelig nok. Vi valgte derfor & giennomfgre en ny

koding hvor vi forsterket vart undersgkende fokus pa problemstillingen. | den andre

kodingen fokuserte vi mer pa a finne essensen i utsagnene i trdd med problemstillingens

kjernefokus - profesjonelle laeringsfellesskap, og som fglge av dette kunne vi kondensere og

trekke ut hovedbegrep og derved funn fra datamaterialet.

Tema

Rektor 1

ktor 2

Rektor 3

Forstdelse av begrepet PLF:

Faglig utdannelse
Skape eller utvikle noe sammen
Alle har ansvar

Re

PLF er innad i skolen og mellom
skoler

Forholde seg profesjonelt, kan
ikke bare ha egne meninger.
Ikke opp til deg selv (fellesskap)
Forholde seg profesjonelt til
utvikling av skolen tuftet pa
sentrale feringer (lojalitet)

Alle forstar at vi ma bruke
hverandre pé en best mulig
méte

Lare og utvikle skolen i takt
med elevene

Profesjonalitet som lojalitet,
forholde seg lojalt til det man
har blitt enige om.

Faglig utdannet. Skolen har
mange andre ansatte som ikke
er pedagog utdannet.

Mange andre yrkesgrupper pa
skolen som har overordnet
ansvar for & legge til rette for
profesjonsutvikling og leering i
organisasjonen.

Distribuert ledelse, men det er
rektor som har ansvaret.

Hvorfor utvikle PLF?

Felles ansvar:

For egen utvikling
(= Zall L ot ailels

Felles verdier: Elevsyn,

lzeringssyn, skolens omdemme
pasl ol Lo

Utvikle gode leeringsstrukturer

Oppleve en autonomi og
nolever o iiraller |

Figur 3 Tematisk oversikt over generert data

Vi betraktet fortsatt datamaterialet for lite kondensert og laget en tredje tabell der vi

sammenstilte hovedfunn fra intervju med utgangspunkt i problemstillingen og

underliggende forskerspgrsmal. Ved hjelp av denne tabellen ble funnene tydeligere og mer

fremtredende, slik at disse igjen ga et relevant grunnlag for drgfting.

FORSKERSP@RSMAL

Hvordan forstar rektorar begrepet PLF?

Samskaping
Ansvarliggjering

Skolens lederteam/utviklingsgruppe (organisatorisk)
Lokale og regionale nettverk som del av skolens PLF

Sprik:

Profesjonssyn — men kanskje mest sprik i forhold til hvilke utviklingsprosjekter de har jobbet mead.

Figur 4 Oversikt kondenserte data ut fra forskerspgrsmal

Prosessen med & analysere intervjuene med hjelp av de tre tabellene bidro til 3 gi oss en

oversikt over et materiale som opplevdes som relativt stort og uoversiktlig i stgrrelse.
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Gjennom prosessen med koding og re-koding kunne vi kategorisere funnene, og videre

bruke disse kodene og kategoriene inn i videre drgfting i var avhandling.

Troverdighet, aktualitet, etiske hensyn

Sett opp mot var problemstilling knyttet til rektorenes forstaelse av profesjonelle
lzeringsfellesskap, er det vesentlig a belyse troverdighet, aktualitet og etiske hensyn i vart

forskningsarbeid.

Troverdighet

Postholm og Jacobsen (2018) viser til ulike begreper brukt om metodologisk drgfting, og
trekker fram gyldighet og palitelighet som kriterier for en studies samlede troverdighet.
Begrepet gyldighet vil slik vi tolker ut fra var studie, dreie seg om var intervjustudie

undersgker det den er ment & undersgke.

Gyldighet kan ogsa knyttes til forskningsdeltakerne og deres mulighet til @ svare troverdig i
intervjuene. Med bakgrunn i at forskningsdeltakerne er rektorer og har skolelederansvar
knyttet opp mot valgt tematikk i problemstillingen, kan det vaere naturlig a vaere vaken for

bias-problematikk.

Holst og Térnblad (2015) skriver om utfordringer knyttet til bias-problemet, som viser til
tendensen til at forskningsdeltakeren kan veere mer opptatt av a bli oppfattet pa en
fordelaktig mate, enn a oppgi riktig informasjon. Var inngang til denne utfordringen har
veert a veere tydelige pa at det finnes ingen fasit nar det kommer til profesjonelle
leeringsfellesskap, og at var intensjon med denne forskningen er a generere data fra

praksisfeltet for gkt forstaelse av valgt tematikk.
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Vi har ogsa forsgkt, med hjelp av intervjuguide, a synliggjgre for forskningsdeltakerne hvilke
omrader vi ville belyse. Vi erfarte at de enkelte forskningsdeltakerne var godt forberedt til
intervjuene, og at de oppriktig gnsket a bidra til var forskning.

| forhold til ytre gyldighet — om vare funn kan antas a vaere gyldige for i andre kontekster
enn de vi studerte — ser vi at datagrunnlaget med tre forskingsdeltakere kan antas a vaere
litt lite. For & fa en stgrre bredde i datagrunnlaget, kunne det vaert interessant a ha flere
forskningsdeltakere. Alle vare forskingsdeltakere hadde positive erfaringer med regionalt
nettverksarbeid, og vi ser at en stgrre gruppe for datainnsamling kunne gitt enda mer
nyanser til var forskning. Dette hadde vi ikke tid til 3 gjgre i var forskning, og vi prioriterte
heller a ga mer i dybden, med mal om a hente den enkelte forskningsdeltakers forstaelse.

| denne forskningen har vi valgt a intervjue rektorer, nettopp fordi vi sgker kunnskap om
rektors erfaringer og opplevelser av arbeid med profesjonelle lzeringsfellesskap. Det kan
vaere en svakhet med studien at vi kun har rektors perspektiver samtidig som vi belyser
omrader som dreier seg om bade elevenes lering, leerernes laering og eksterne ressurser til
stgtte i utviklingen av profesjonelle laeringsfellesskap. Verken elever, leerere eller eksterne
er intervjuet i denne studien. Vi valgte heller a ga i dybden gjennom kvalitativ
forskningsmetode og kunne generere en stor mengde data ut fra de fa informantene vi
hadde. Vi erfarte a fa stor tillit hos informantene under intervjuene og opplevde at
informantene delte zerlig av sine erfaringer. Vi kan likevel ikke vite om intervjuene ble
preget av relasjonen til oss som forskere, i og med at dette er rektorer vi som forskere

kjenner til giennom vare jobber som rektorer.

Aktualitet

Vi mener at profesjonelle laringsfellesskap som tema har forskningsaktualitet av flere
arsaker. | de gjeldende styringsdokumentene er det tydelige presiseringer knyttet til
utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap og styringsdokumentene forplikter alle ansatte i
skolen til & bidra til denne utviklingen. Alle i skolen er palagt a8 jobbe med profesjonelle
leeringsfellesskap og dette mgter ogsa noen utfordringer. Arbeid med utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap medfgrer ogsa en endring av kultur for samarbeid og

samhandling pa den enkelte skole.
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Funn fra denne studien kan bidra til gkt forstaelse av det begrepsinnhold rektorer legger i
profesjonelle laeringsfellesskap og kan ha relevans for skoleledere, skoleeier og andre som
arbeider inn mot skoleutvikling. Funn fra studie om rektorers begreps- og innholdsforstaelse
av PLF, kan antas a kunne bidra til kompetanseutvikling pa et nytt niva der eksempelvis
skoleeiere er initiativtakere til 8 arbeide med skoleledere om utvikling av profesjonelle

leeringsfellesskap.

Etiske hensyn

Vart forskningsprosjekt er klarert av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), og
godkjent meldeskjema er vedlagt oppgaven. Alle forskningsdeltakerne har gitt skriftlig
samtykke til & delta forskningsprosjektet og de utvalgte rektorene, deres skoler og skolenes
kommuner er anonymisert. Forskningsdeltakerne ble ogsa informert om at de kunne trekke

seg fra studien uten oppgitt grunn dersom de gnsket det.

| vare intervjuer sgker vi 8 avdekke rektorenes forstaelse av profesjonelle leeringsfellesskap.
Forskningsomradet vi befinner oss i bergrer rektorenes omdgmme, bade i forhold til
hvordan rektor kan bli oppfattet pa skolen og hvordan rektor kan bli oppfattet av skoleeier.
For mange skoler og rektorer kan det veere nytt og krevende a jobbe med
utviklingsprosesser, og for denne studiens troverdighet er det avgjgrende at rektorene kan
snakke fritt og dele de reelle erfaringene knyttet til temaet. Som forskere er det derfor
vesentlig at vi behandler kildene vare med varsomhet. A sikre rektorenes anonymitet er
essensielt. Dette er hensyntatt bade gjennom presentasjon av datagrunnlag, samt at vi har
valgt & presentere tabellene med kodeprosessen gjennom bokmal i stedet for dialekt. Andre
sitater som hentes fra transkriberte intervju, er ogsa omskrevet til bokmal for a8 unnga at
dialekt avslgres. Vi har ogsa valgt a fjerne stedsnavn og personnavn. Dette har vi gjort ved a
skrive xxx (navn pa ansatt) og xxx (navn pa skole i samme kommune). Vi har ogsa valgt a
gjere liknende anonymisering knyttet til ulike utviklingsprosjekter skolene har deltatt i, samt
navn pa lokale og regionale nettverk skolene tilhgrer. Selv om saerlig de regionale
nettverkene har en viss stgrrelse, vil navngivelse av regionale nettverk kunne sette

forskningsdeltakernes anonymitet i ungdvendig risiko.
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Refleksivitet

Var posisjon som forskere vil bli pavirket av var forforstaelse knyttet til profesjonelle
leeringsfellesskap. Videre vil vare erfaringer som rektorer vil prege var tolkning av de data

som genereres gjennom intervju.

Vi har valgt a ha fokus pa refleksivitet gijennom var behandling av genererte data.

Slik Gubruim og Holstein (2003) beskriver det, handler refleksivitet helt enkelt om a
erkjenne at de metodene vi bruker for a beskrive verden (eller i vart tilfelle generere data
om profesjonelle laeringsfellesskap) til en viss grad bidrar til a skape de realitetene de

beskriver.

Kleinsasser (2000) viser til refleksivitet som del av en forstaelse rundt etiske hensyn.
Refleksivitet kan, ifglge Kleinsasser, forklares pa to mater:

-a) som en prosess der man er kritisk reflekterende til eget personlig og teoretisk stasted.
-b) som en anerkjennelse av forskerens plass i det aktuelle miljget, konteksten og i det
sosiale fenomenet forskeren sgker og forsta.

Refleksivitet kan derfor betraktes som en aktiv prosess for a gjennomga hele forskningen
kritisk. Kleinsasser (2000) mener og at forskere alltid er ute etter a ha gode data. | en studie
vil forskere vaere ha fokus pa teoretisk forankring, tidslinjer, innsamling og analyse av data
samt tolkninger. Kleinsasser hevder videre at det er umulig a skille disse tankene og
handlingene fra refleksivitet. For forskeren kan refleksivitet utgjgre en metodisk
leeringsprosess om seg selv som forsker, som igjen belyser dypere meninger om personlige,
teoretiske, etiske og epistemologiske aspekter ved forskningstemaet.

Kleinsasser (2000) hevder at noen forskere anser etikk som noe ukomplisert og rett fram,
helt enkelt en anerkjennelse av prosedyrer eksempelvis for informert samtykke. Denne
innstillingen stenger for muligheten til og utfordringen med a vurdere etiske og

epistemologiske forhold sett opp mot hverandre.

For forskere innenfor kvalitativ metode kan ingen aspekter ved forskningsprosessen vaere
viktigere @ bade problematisere og hensynta enn etikk. Refleksivitet gir forskere, enten de er
erfarne eller nybegynnere, muligheten til 3 utforske etiske utfordringer fgr, under og etter

forskningen. Refleksivitet kan ogsa gjgre det mulig a Igse andre etiske spgrsmal for
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forskeren og for de det blir forsket pa. «Ethics cannot be separated from epistemology and,
to this end, reflexivity on ethics has everything to do with good data» (Kleinsasser, 2000, s.

157).

Alvesson (2001) omtaler tolkning og refleksjon som to sentrale dimensjoner i lzering og
kunnskapsutvikling. «Reflektion handlar om hur vi tanker, ifragasatter, préver och
systematiserar vara tolkningar och de insikter dessa atminstonde ibland leder till» (Alvesson,
2001). Alvesson hevder at sa godt som alle mennesker har meget stor tiltro til egne
erfaringer. Vare egne opplevelser, inntrykk fra egen praksis og observasjoner av
omgivelsene tillegges stor betydning. Vare erfaringer er sjelden basert pa forutsetningsfri og
omfattende observasjon av en objektiv virkelighet. Derimot er erfaringene vare filtrerte av
forventninger, antakelser vi tar for gitt, selektiv persepsjon og kognitive prosesser av

begrenset logisk karakter.

Alvesson (2001) mener at innsikt refererer bade til den prosessen der man skaper en
mening av «data» - erfaringer, opplevelser og observasjoner- og til forstaelsen av
betingelsene for a kunne se en slik mening. Innsikten er bade en vesentlig del av og et
resultat av tolkningen. Her innebaerer tolkning en bevisst, malrettet og ambisigs innsats for
a finne en ikke-apenbar mening i et fenomen, opplevelse eller en hendelse. Alvesson (2001)
skriver om refleksjon som tolkning av tolkningen. Han viser til at ideen med refleksjon er at
refleksjon bringer inn en ny kvalitet til tidligere kunnskap, tenkning og begrepsanvendelse.
En mate a konkretisere refleksjon pa, kan veere a betrakte refleksjon som meta-

tenkning. Refleksjon innebaerer fgrst en tolkning av et fenomen, eksempelvis rektorers
forstaelse av profesjonelle lzeringsfellesskap. Tolkningen i seg selv innebeerer et sgk etter a
oppna en gjennomtenkt og meningsfull forstaelse av fenomenet. Tolkning av tolkningen
innebaerer en tilstrebelse etter a forsta denne forstaelsen, hva er det forstaelsen inkluderer
og hvor er forstaelsen mangelfull. Hensikten med tolkning av tolkningen er dermed ikke en
dypere forstaelse av fenomenet i seg selv, men om tenkningen rundt fenomenet. Det er i

den systematiske og ambisigse meta-tenkningen refleksjonen ligger.

Alvesson (2001) skriver at teori er et sentralt aspekt av tolkning og refleksjon. Han
problematiserer ogsa hva som legges i begrepet teori hvor teori i dagligtale ofte betraktes

som noe abstrakt og uten sammenheng med den virkelige verden. «Teori blir ndrmast
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motsatsen till beprovad erfarenhet» (Alvesson, 2001). For forskere har imidlertid teori
egentlig motsatt fortegn, da teori markerer en systematisk, velunderbygget tankegang med
formal om a belyse eller forklare et gitt fenomen. For mer kvalitativt orienterte, tolkende
forskere gir teorien en referanseramme for hvordan man kan tenke og tolke virkeligheten.
Da handler teori minst like mye om a generere gode spgrsmal og ideer som @ komme fram
til bestemte svar. Teori kan sees pa som en tolknings- og refleksjonsstgtte, hevder Alvesson

(2001).
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Oppsummering av funn i datagrunnlag

| var studie undersgker vi hvordan rektorer forstar profesjonelle lzeringsfellesskap, og i dette
kapittelet gjor vi rede for de kondenserte funnene fra de transkriberte intervjuene. Etter
vart arbeid med koding og re-koding av datamaterialet har vi analysert funnene og kommet
fram til tre omrader vi finner relevant for a belyse var problemstilling. Funn kommet fram i
kodingen av de transkriberte intervjuene er nyanserte basert det vi anser som rike data
(Postholm & Jacobsen, 2018). Det vil si at vi har valgt bort enkelte funn som ikke er

relevante for var problemstilling.

De tre tematiske punktene vi har valgt a8 ta med som kondenserte funn fra data, blir belyst
av alle forskningsdeltakerne og er omrader som ut fra intervjuobjektenes opplevde erfaring
fremstar som vesentlige og retningsgivende. Disse begrepene er: Samskaping, Distribuert
ledelse og Nettverk. | neste del av dette kapitlet vil vi kort nyansere disse tre tematiske

begrepene.

Samskaping

Forskningsdeltakerne beskriver profesjonelle lzeringsfellesskap som a skape eller utvikle noe
sammen, der alle i fellesskap har ansvar for a bidra til utvikling av egen skole. De tre
forskningsdeltakerne nevner spesifikt hva de legger i samskaping i en personalgruppe:

- A skape sammen sees pa som en metode for & bygge profesjonelle lzeringsfellesskap med
formal om utvikling av skolen, og medfgrer involvering av alle ansatte.

- Samskaping handler ogsa om a skape mening hos den enkelte ansatte.

Rektorene viser ogsa til viktigheten av at personalet i skolen etablerer en kultur basert pa et

felles verdigrunnlag.

Vi vil fglge opp tematikken samskaping i drgftingsdelen av denne avhandlingen. Der vil
samskaping drgftes ved hjelp av relevant teori presentert i teorikapittelet, og sammenstilles

med funn i datagrunnlag.

36



Distribuert ledelse

Vi tolker kondenserte data og mener at alle tre intervjuobjekter praktiserer distribuert
ledelse. Dette finner vi szerlig nar forskningsdeltakerne viser til organisering av ulike grupper
og team innad i egen enhet. Disse gruppene og teamene har fatt delegert ansvar og
myndighet til 3 utfgre ulike ledelsesoppgaver som intervjuobjektene mener bidrar til 3
utvikle skolen. Ansatte som gis disse ledelsesoppgavene fremheves som personer med en
spesifikk faglig kompetanse, med et stort engasjement for det spesifikke omradet eller med

tydelige lederegenskaper.

Nettverk

Ut fra de kondenserte funnene, ser vi at forskingsdeltakerne omtaler ulike nettverk pa den
enkelte skolen. Dette er eksempelvis nettverk organisert pa trinn, i team og pa ulike fag. De
interne nettverkene pa skolen omtales lite sammenliknet med de eksterne nettverkene.
Forskningsdeltakerne beskriver de regionale nettverkene som bade drivkraft og
kompetanseplattform i forhold til skolens utviklingsarbeid og i forhold til utvikling at av det
profesjonelle lzeringsfellesskapet pa skolen. Dette er nettverk som er initiert giennom
Desentralisert kompetanseutvikling (heretter forkortet DeKom). De tre intervjuobjektene
viser til ekstern kompetanse med hgyt faglig niva. Alle tre intervjuobjekter belyser tilgang til
ekstern kompetanse som en vesentlig komponent for utvikling av skolens profesjonelle
leeringsfellesskap og denne eksterne kompetanse er tilgjengelig giennom DeKom.

Vi vil komme naermere inn pa de tematiske begrepene i drgftingskapittelet og videre

aktualisere disse ut fra problemstilling og valgt teori.
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Drgfting

| var studie undersgker vi hvordan rektorer forstar profesjonelle laeringsfellesskap og vi har
tidligere i oppgaven gjort rede for teorigrunnlag og kondenserte funn. | dette kapittelet skal
vi drgfte empiriske funn ved hjelp av teoretiske perspektiver.

| de kondenserte funnene fant vi fglgende begrep som vesentlige retningsgivende:
Samskaping, Distribuert ledelse og Nettverk. Vi velger a drgfte disse begrepene hver for seg,
selv om de bade har felles bergringspunkter og griper inn i hverandre. | avhandlingens siste

del vil vi vise neermere sammenhengen mellom drgftingens tre hoveddeler.

Samskaping

Vare forskningsdeltakere beskriver at de erfarer at utvikling av skolens profesjonelle
leeringsfellesskap handler om 3 utvikle og skape sammen. For a kunne skape noe sammen,
uavhengig av tematikk, hevder forskningsdeltakerne at deres oppgave som ledere ogsa
innebzrer a skape mening for den enkelte ansatte. De beskriver at den ansattes
emosjonelle involvering er et fundament for meningsinnhold for skolens utvikling og
utvikling av profesjonelle leeringsfellesskap. Den ene forskningsdeltakeren omtaler dette
som a «vekke fglelsene i folk», og at utvikling av skolen ma bety noe for den enkelte lzerer.
Forskningsdeltakeren gir oss et innblikk i skolens arbeid med verdigrunnlaget i overordnet
del av LK20 hvor forskningsdeltakeren fornemmer at personalet ikke tar innover seg
betydningen av verdigrunnlaget. For a sette verdigrunnlaget i et perspektiv og for a skape
mening for ansatte, velger forskningsdeltakeren a vise en film om en slektning. Denne
slektningen var lettere psykisk utviklingshemmet og vokste opp i en liten kommune pa 60-
tallet. Forskningsdeltakeren sier: «Han ble sendt pa xxx (navn pa spesialskole) for
vanskeligstilte guttebarn nar han var liten, hadde en kjempetgff oppvekst». Ansatte pa
forskningsdeltakerens skole fikk et innblikk i livet for den unge gutten slik det artet seg bade
i lokalsamfunnet og pa spesialskolen. Forskningsdeltakeren forteller videre hvordan arbeidet

med menneskeverd som del av verdigrunnlaget i overordnet del av LK20, fikk en ny
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dimensjon for de ansatte nettopp fordi ansatte hadde et felles referansepunkt emosjonelt

forankret hos den enkelte.

Innblikket i forskningsdeltakerens deling av erfaring, leder oss til a se profesjonelle
leeringsfellesskap ut fra et konstruktivistisk laeringssyn. Som beskrevet i teorigrunnlaget, kan
leering i et konstruktivistisk perspektiv sees pa som en prosess hvor mening skapes ut fra
erfaring og informasjon, og der kontekster og laeringsaktiviteter er autentiske. Leering pa sitt
mest produktive antas da a vaere skapt i en sosial kontekst. Hord og Sommers (2009) viser til
seks dimensjoner som bygger pa konstruktivistisk laering, og den ene dimensjonen er delte
oppfatninger, verdier og visjoner om hva en skole skal veere. Ved a aktivere en emosjonell
dimensjon hos de ansatte, erfarte forskningsdeltakeren at arbeidet med menneskeverd i

overordnet del av L20 bidro til en dypere og mer innsiktsfull forankring i personalgruppa.

Slik vi tolker forskningsdeltakerne kan det se ut til at forskningsdeltakernes forstaelse av
samskaping som et perspektiv pa profesjonelle laeringsfellesskap, innebarer en leder som
oversetter aktuell tematikk til meningsbaerende og autentiske kontekster for sitt personale.
Hord og Sommers (2008) knytter profesjonelle lzeringsfellesskap opp mot et
konstruktivistisk syn pa leering, og benevner nettopp autentiske aktiviteter og kontekstuelle
miljg for lzering.

Forskingsdeltakeren som snakker om a «vekke fglelsene i folk», viser til meningsskaping og
emosjonell pakobling som fundament for arbeidet med forankring av skolens verdigrunnlag.
Det kan se ut til at utvikling av profesjonelle leeringsfellesskap ogsa handler om en
emosjonell forankring hos den enkelte deltaker i det profesjonelle leeringsfellesskapet. Eller
som forskningsdeltakeren sier: «Det er jo en grunn til at folk jobber i skole. Utgangspunktet
er at de bryr seg om folk... Det er bare 8 komme pa det innimellom, at det er derfor vi er

her».

Irgens (2021) viser til samskaping som en prosess der en gruppe ved hjelp av leering utvikler

anvendelig kunnskap sett opp mot de utfordringene gruppen star ovenfor, hvor behovet for
endring er erfart innad i gruppen. En av forskningsdeltakerne deler sine erfaringer:

«...men hvis man skal fa med seg personalet sitt i endring og forbedringsprosesser, sa er det
a veere ... altsa talmodig nok til at de far delta i starten. Alle ma fa komme med sitt.» Videre

bruker forskningsdeltakeren deskripsjoner som samskrive, prioritere sammen, alle far vaere
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med, veere talmodig, s@rg for at personalet fgler seg involvert og deltakende, fgle at det er

et felles produkt.

Et sentralt element vi tolker ut fra forskningsdeltakerens utsagn, er medvirkning.
Forskningsdeltakerne beskriver mange samskapingsprosesser der ansatte far medvirke i
profesjonelle lzeringsfellesskap. Det er ingen av forskningsdeltakerne som nevner
medvirkning eksplisitt, men alle tre beskriver prosesser der det er legges til rette for
ansattes medvirkning. | teorigrunnlaget har vi beskrevet organisasjonsutvikling sett i
forstdelse av profesjonelle leeringsfellesskap. Klev og Levin (2009) oppsummerer
organisasjonsutvikling i tre faser; Initiering, legge grunnlag for langvarig laeringsprosess og til
slutt kontinuerlig leeringsspiral. Vare forskningsdeltakere viser hvordan de arbeider med
utvikling av profesjonelle laeringsfellesskap ved beskrivelse av organisasjonsutvikling
gjennom ulike faser. | alle disse fasene er forskningsdeltakerne konsekvent opptatt av
involvering av ansatte. Slik vi tolker det, er det vanskelig a se involvering av ansatte uten a
bergre medvirkning. Irgens (2016) beskriver ssmmenhengen mellom distribuert ledelse og
medarbeiderskap, og viser til den skandinaviske tradisjonen med medbestemmelse og
demokratiske prosesser i arbeidslivet. Slik vi tolker bade teori og funn fra datagrunnlag, ma
samskaping som forstaelsesramme for profesjonelle lzeringsfellesskap sees i sammenheng

med medbestemmelse.

Oppsummering av samskaping

Forskningsdeltakerne beskriver en forstaelse av profesjonelle lzeringsfellesskap som
samskaping. Vi ser hvordan forskningsdeltakerne legger til rette for medvirkning gjennom
ulike prosesser med organisasjonsutvikling. De omtaler ansvarliggjgring, involvering, og
meningsskaping som viktige element i utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap.
Gjennom sine beskrivelser av utviklingsprosesser tydeliggjgr forskningsdeltakerne hvordan
rektors rolle blir @ vaere en fasilitator for prosessene samtidig som rektor blir en translatgr
for & skape mening hos den enkelte. Ut fra vare funn, fordrer utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap en ledelse som hensyntar ansattes behov for @ medvirke og samskape i

utviklingsprosesser i skolen.
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Funn i var studie tyder pa at rektorenes forstaelse av profesjonelle laeringsfellesskap,
handler om 3 legge til rette for prosesser der ansatte medvirker til og i prosesser for
utvikling av egen praksis, samt utvikling av skolen som organisasjon. Vi ser ogsa at
forskningsdeltakerne selv definerer seg som deltakende i samskapingen ved sin enhet. Med
rektors forstaelse av profesjonelle lzeringsfellesskap som utgangspunkt, kan vi derfor si at

denne forstaelsen preges av deltagelse, samskaping og prosess.

Distribuert ledelse

Alle vare forskningsdeltakere er klare pa at a lede en skoleorganisasjon ikke er noe
enkeltmannsforetak. Slike utsagn stgttes opp av Spillane (2005) som hevder at ledelse ikke
er et individuelt foretakende, men heller tvert imot en distribuert praksis hvor mange ideer
mgtes, og videre en praksis som skapes av mennesker i samhandling. | intervjuene er
forskningsdeltakerne tydelige pa at de som fglge av a inneha rektorrollen, har det endelige
ansvaret pa den enkelte enheten. Samtidig viser forskningsdeltakerne til hvordan de
distribuerer ledelse av skolen og hvordan de utnytter ressursene som allerede eksiterer i
personalet. Forskningsdeltakerne beskriver hvordan den distribuerte ledelsen bidrar til a
utvikle skolene til 3 mgte de utfordringer de star ovenfor. Vare forskningsdeltakere forklarer
at de har etablerte ledergrupper internt i egen organisasjon. | disse ledergruppene sitter
rektor, inspektgr (den ene skolen har ikke inspektgr), og leerere som er utplukket som
teamledere for sine respektive team som for eksempel kan vaere de som jobber med 1. -4.
trinn. Forskningsdeltakere vare hadde alle avsatt fast tid en gang i uken til 3 ha mgter i
ledergruppa. Tidsmessig var det avsatt litt ulik tid for disse m@gtene, men alle hadde satt av
over en time i uka til mgter. Innholdsmessig gir forskningsdeltakerne uttrykk for at
tematikken pa mgtene spenner fra ulike drifts- og logistikkoppgaver til innhold i utviklingstid
med pedagogiske sp@rsmal pa agendaen. Slik forskningsdeltakerne omtaler ledergruppene,
gir de uttrykk for at de som rektorer opplever oppgaven med a lede skolen alene som for

kompleks.
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Den ene forskningsdeltakeren omtaler mgter i ledergruppa pa fglgende mate:

Ja, det er et profesjonelt lzeringsfelleskap. Jeg hadde ikke hatt sjans uten
det. For der gar jo jeg igjennom fellestiden. Jeg far tips og rad der.
Snakker om hva de skal ta opp pa trinntida. Ja, hvordan vi vil ha... Veien
videre. Sa ja snakker om alt i fra elever og til framtida til skolen. Altsa sa
det er ja, veldig utviklende, og uten det felleskapet sa har jeg slitt ja.

Det vi mener a se ut fra dette sitatet, er at Spillanes (2005) betraktninger om ledelse som et
distribuert fenomen kan se ut til 3 harmonere med vare funn. Vare forskningsdeltakere gir
implisitt uttrykk for at rektorrollen kan til tider veere en ensom jobb, og at de er avhengige
av innspill og ideer fra andre. Et sitat fra en av vare forskningsdeltakere sier ogsa noe om
dette: «Jeg er jo ikke den som kan alt best, sa jeg ma jo bruke de som kan det.»

Vi tolker denne uttalelsen som et uttrykk for at det er viktig a bruke de menneskelige
ressursene som finnes i organisasjonen pa best mulig mate. Forskningsdeltakeren beskriver
videre hvordan skolen setter videre agenda med utviklingsarbeidet: «Men det er jeg pa en
mate som setter, i samrad med trinnledere og tillitsvalgte, og som i starten av aret ser pa

hva vi skal satse pa sann altsa».

Vi ser at vare forskningsdeltakere har konstruert et organisasjonshierarki i form av en
ledergruppe hvor rektor sitter pa toppen. Dette beskriver forskningsdeltakerne ut fra et
gnske om a utnytte skolens samlede ressurser. Vi kan ogsa trekke trader til Paulsen (2019)
som peker pa at distribuert ledelse handler om a involvere andre, slik som lzerere, inn i
ledelsesoppgaver. En slik type involvering, eller deling av ledelsesoppgaver, virker det som
alle vare forskningsdeltakere har erfaring med i noen grad. Gjennom intervjuene har vi fatt
inntrykk av at forskningsdeltakerne bade opplever og gnsker at maktforholdet i de interne
ledelsesgruppene skal tilneermet vaere likeverdige. Den ene av vare forskningsdeltakere
uttalte fglgende: «Jeg oppfatter oss som likeverdige partnere der. Ja, det gjor jeg. Haper at
de gjor det ogsa, men det ma dere nesten spgrre dem om, men jeg fgler det.»

Vi tolker forskningsdeltakerne til 8 anse ledergruppa innad i skolen som et profesjonelt
leringsfellesskap. | forlengelse av dette anser vi det som spesielt interessant a se pa Irgens’

(2021) kjennetegn pa profesjonelle leeringsfelleskap, og da spesielt punkt 3 som sier at alle
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tar ansvar og engasjerer seg. Irgens’ (2021) hevder at ansvar og engasjement er vesentlig. |
tillegg til dette, hevder vi at en velfungerende ledergruppe ogsa ma preges av gjensidig
avhengighet og likeverdighet. Vi oppfatter det slik at vare forskningsdeltakere distribuerer
ledelse gjennom ledergrupper hvor refleksjoner i gruppa blir avgjgrende for hvilke valg og
hvilke retninger organisasjonen tar. Vare forskningsdeltakere presiserer at de ser at behov
for at deltakerne i ledergruppa skal ha en god personlig kjemi, men er samtidig tydelige pa
at de ikke gnsker en ledergruppe uten meningsutvekslinger. De ser nytten av at
medlemmene av ledergruppa utfordrer hverandres syn og meninger. Dette anser
forskningsdeltakerne som ngdvendig for 8 komme videre i utforsking av ulike

problemstillinger de jobber med.

Vi tolker at forskningsdeltakerne opplever rektor som et tilsynelatende likeverdig medlem i
et profesjonelt lzeringsfellesskap hvor ulike ledelsesoppgaver distribueres i gruppa. | var
studie har vi bare data fra rektorene selv, og vi har dermed ikke noe grunnlag for a si noe
om de andre medlemmenes erfaringer. Det kan tenkes at de gvrige medlemmene anser
maktfordelingen innad i gruppa som balansert. Samtidig har rektorene en formell
myndighet i kraft av a inneha rollen som rektor. Hvordan samspillet mellom formell makt og
uformell makt i en slik ledelsesgruppe utspiller seg hadde vaert interessant a forske videre

pa, men er ikke en del av denne avhandlingen.

Ut fra funn i var studie, kan vi tolke at forskningsdeltakerne beskriver rektors
ansvarsomrade og arbeidsoppgaver av et omfang og en kompleksitet som medfgrer at
rektorer har et behov for a distribuere ledelse. | teorigrunnlaget viste vi til ideen om «the
great man» og Nawaz (2016) om den naturlige lederen basert pa medfgdte egenskaper
samt Irgens’ (2016) ledelsesteorier om instrumentell ledelse. Denne fortolkningsrammen av
ledelse finner ingen spor av i vare funn. Derimot sier forskningsdeltakerne at de vil utvikle
sine organisasjoner i samspill med andre og fa flere med pa a dra lasset, og videre at de skal
kunne ta ansvar ogsa for a utfgre og lede prosesser for utvikling innad i skoleorganisasjonen.
Dette oppfatter vi som distribuering av ledelse i organisasjonen. Forskningsdeltakerne ser
ikke til & ha betenkeligheter med dette, nettopp fordi forskningsdeltakerne ser at de oppnar
gkt ansvarliggjgring og deltakelse i hele organisasjonen. Ansvar og engasjement er ogsa
omrader Irgens (2021) omtaler som et kjennetegn pa profesjonelle leeringsfellesskap.

Samtidig, ved at forskningsdeltakerne er sa tydelige pa sitt formelle ansvar, er det kun deler

43



av ledelse som distribueres, men ikke ansvaret. Noe av essensen i dette kan oppsummeres i
felgende sitat fra en av forskningsdeltakerne: «Og det jeg tenker pa med profesjonelle
leeringsfelleskap er jo det at vi sammen skal klare a utgve de rollene som trengs for a drifte,
si for meg en skole, og at jeg ikke kan ikke pa en mate gi de ansatte nok tilhgrighet og
eierskap til ting uten at de selv far distribuert noe av det ansvaret da. Men jeg ma veere

lederen av deres lzering og ledelse».

Selv om dette er en vesentlig forenkling av rektorenes ledelsesoppgaver, velger vi a dele
oppgavene inn i tre omrader: Administrative/merkantile oppgaver, personalansvar og
pedagogisk/faglig ledelse. | de kondenserte funnene fra datagrunnlaget, merker vi oss at nar
forskningsdeltakerne omtaler distribuert ledelse som forstaelse av profesjonelle
laeringsfellesskap, forteller de om distribuering av ledelse innenfor pedagogisk/faglig
ledelse. | vart forskningsmateriale kan vi ikke se funn som tyder pa at administrative
oppgaver eller oppgaver innen personalansvar distribueres. Dette betyr ikke ngdvendigvis at
forskningsdeltakerne ikke distribuerer ledelse innen disse omradene, men
forskningsdeltakerne omtaler ikke dette nar de beskriver distribuert ledelse som en
forstaelse av profesjonelle leeringsfellesskap. | kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling i overordnet del av LK20 finner vi: «Det er skoleledelsens oppgave a lede slik
at alle far brukt sine sterke sider, opplever mestring og utvikler seg»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Sett i lys av vare funn, kan det se ut til at
forskningsdeltakerne gjennom distribuering av ledelse legger til rette for ansattes mestring
og utvikling. Videre i overordnet del av LK20 blir alle ansatte i skolen ansvarliggjort nar det
gjelder deltakelse i profesjonelle laeringsfellesskap for videre utvikling av skolen. Slik vi ser
det er bade ansatte og ledelsen forpliktet til 3 legge til rette for deltakelse i profesjonelle
leeringsfellesskap, og vare forskningsdeltakere legger til rette for deltakelse gjennom

distribuering av ledelse.

Dersom vi legger til grunn at profesjonelle lzeringsfellesskap forstaes som samskaping hvor
involvering, ansvarliggjgring og meningsskaping er viktige elementer, sa vil dette fordre en
annen tilneerming til ledelse av det pedagogiske arbeidet i skolen, enn av de mer
administrative og personalmessige sidene av ledelsesomradene. Nettopp pa bakgrunn av
forskningsdeltakeres forstaelse av profesjonelle laeringsfellesskap som samskaping, velger

forskningsdeltakerne a distribuere ledelse ut i organisasjonen. Forskningsdeltakerne
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beskriver at de gnsker a utnytte potensialet som ligger i personalet, og gjennom a
distribuere ledelse erfarer forskningsdeltakerne at skolens samlede ressurser benyttes best
mulig. Nar vi speiler funn fra data opp mot teori, kan det se ut til at forskningsdeltakernes
distribuering av ledelse er i trad med det Robinson (2014) sier om distribuert ledelse.
Robinson (2014) beskriver hvordan ledelsen kan distribueres smidig der medlemmene i en
gruppe beveger seg mellom a ta ledelse og a bli ledet av andre. | sin natur, hevder Robinson
(2014), utgves ikke ledelse bare av de som har formell autoritet. Ledelse kan oppsta som
felge av eksempelvis ideer, ekspertise eller personlighetstrekk. Ledelse kan da ansees som
en handlingspraksis tilgjengelig for alle, ikke bare for den formelle lederen som for eksempel
en rektor. Vare forskningsdeltakere viser til at de bevisst distribuerer ledelse som fglge av
at de erfarer at andre ansatte har mer kompetanse knyttet til enkelte omrader enn det
lederen selv har. En slik aktivering av medarbeidernes kompetanse bruker

forskningsdeltakerne bevisst for a styrke skolens profesjonelle leeringsfellesskap.

Oppsummering av distribuert ledelse

Forskningsdeltakerne omtaler bade implisitt og eksplisitt distribuert ledelse som en del av
sin forstaelse av profesjonelle laeringsfellesskap. | denne drgftinga har vi gjort rede for
hvordan forskningsdeltakerne distribuerer ledelse gjennom a danne ledelsesstrukturer.
Forskningsdeltakerne beskriver hvordan de distribuerer ledelse blant flere ansatte, og
hvordan denne distribueringen bidrar til involvering og ansvarsfglelse, samt at

forskningsdeltakerne utnytter ressurser som finnes i personalet.

Det kan se ut til at rektorrollen har endret seg og er i kontinuerlig endring. Kompleksitet i
oppdraget med a lede skole medfgrer bade behov og gnske om a distribuere ledelse.

Funn i var studie tyder pa at rektorenes forstaelse av profesjonelle leeringsfellesskap sett i
lys av distribuert ledelse, handler om anerkjennelse av andres kompetanse, involvering,
ansvarliggjgring og gkt opplevelse av medvirkning for den enkelte. Vi kan derfor si at rektor
forstar profesjonelle leeringsfellesskap som anerkjennelse av medarbeideres kompetanse,

delt ansvar og nyttiggjering av ulik ekspertise i skoleorganisasjonen.
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Nettverk

Forskningsdeltakerne viser til sin kjennskap til mange nettverk, og disse ulike nettverkene
beskrives som interne pa den enkelte skole, som nettverk mellom skoler og regionale
nettverk. | all hovedsak beskriver forskningsdeltakerne nettverk som er initierte fra skolens

ledelse.

Ingen av forskningsdeltakerne omtaler de lokale nettverkene i szerlig grad, men de har mer
inngdende beskrivelser av de regionale nettverkene. | de kondenserte funnene oppgir
forskningsdeltakerne sine regionale nettverk som bade drivkraft og fundament, ved at
forskningsdeltakerne bruker nettverkene for a hente kompetanse i forhold til utvikling av
skolens profesjonelle lzeringsfellesskap. | overordnet del av LK20 beskrives fglgende:
«Velutviklede strukturer for samarbeid, stgtte og veiledning mellom kolleger og pa tvers av
skoler femmer en delings- og laeringskultur» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Forskningsdeltakerne beskriver nettverk pa tvers av skoler nettopp som en arena for

utvikling.

Forskningsdeltakerne viser blant annet viser til nettverk som er initiert giennom
Desentralisert kompetanseutvikling (DeKom). To av forskningsdeltakerne presiserer at de
regionalt initierte nettverkene bidrar vesentlig i forhold til tilgang pa ekstern kompetanse
som forskningsdeltakerne betviler ville veert tilgjengelige for den enkelte kommune, og en
av forskingsdeltakerne sier eksplisitt at det regionale nettverket erfares som har vaert den
viktigste arenaen i forhold til utvikling av skolen. Alle forskningsdeltakerne beskriver relativt
lik organisering av arbeidsmetodikk i sine regionale nettverk. | det neste avsnittet velger vi a
presentere forskningsdeltakernes beskrivelser av de regionale nettverkene, og deretter
drofter vi disse beskrivelsene opp mot valgt teori omtalt i avhandlingens teorigrunnlag.
Trinn 1 er samling i regionale nettverk. Forskningsdeltakerne forklarer at skolens ledelse
bestemmer hvem som skal delta fra den enkelte skole, men forskningsdeltakerne presiserer
at de har prioritert a ha en viss kontinuitet pa dette med tanke pa viderefgring av
utviklingsarbeid. Det kommer ogsa frem at forskningsdeltakerne har god erfaring med a ha
med tillitsvalgte pa de regionale nettverkssamlingene. | den regionale nettverkssamlingen er
det en faglig tematikk som oftest presenteres av ekstern ekspertise. | nettverkssamlingen

presenteres ogsa et mellomarbeid som skal utfgres pa den enkelte enhet — og som er en
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naturlig oppfglging av gitt tematikk. Sa fglger en periode med utprgving av gitt
mellomarbeid ved den enkelte skolen. Forskningsdeltakerne presiserer at utprgvingen skal
giennomfgres tas med i ut i hele kollegiet, og forskningsdeltakerne velger ogsa a bruke de
personene som var pa den regionale nettverkssamlingen som viser til at de benytter egne
ressurspersoner i dette arbeidet. Etter giennomfgrt mellomarbeid skal den enkelte skole
oppsummere erfaringer og resultater. Etter en fastsatt tidsperiode skal skolene samles i den
regionale nettverkssamling og alle skolene deler da sine erfaringer. | den samme regionale

nettverkssamlingen er det oppstart av nytt mellomarbeid, og prosessen gjentas.
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nettverkssamling |

Faglig
kompetanseheving

Presentasjon av
mellomarbeid
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skole.

Evalueres far ny
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Figur 5 Skjematisk fremstilling regionale nettverk

| dette avsnittet vil vi drgfte forskningsdeltakernes beskrivelser av de regionale nettverkene
opp mot teorigrunnlaget, da med Dickinsons (2015) momenter om lzerende nettverk og

Irgens (2021) seks kjennetegn pa profesjonelle lzeringsfellesskap.

Ut fra forskningsdeltakernes beskrivelse, kan Dickinsons (2015) sitat om nettverk
(referert/gjengitt pa side xxx) bidra til 3 belyse vare funn. Ut fra Dickinson (2015) har vi valgt
a fremheve det vi oppfatter som tre sentrale momenter i leerende nettverk. | intervju

benevner forskningsdeltakerne de regionale nettverkene som en del av sin forstaelse av
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profesjonelle laeringsfellesskap. Sett opp mot Dickinson (2015) omtaler forskningsdeltakerne
de regionale nettverkene i trad med Dickinsons tre momenter: De regionale nettverkene er
lerende nettverk som foregar over tid, der deltakerne skal bidra til hverandres laering og

hvor det er en felles malsetning med arbeidet.

Irgens (2021) beskriver profesjonelle lzeringsfellesskap ved hjelp av seks kjennetegn. Det kan
se ut til at de regionale nettverkene vare forskningsdeltakere er aktgrer i, kan ansees a vaere
profesjonelle leeringsfellesskap sett opp mot Irgens” seks kjennetegn som vist pa side 11
denne avhandlingen. Videre i denne drgftingen skal vi ut fra Irgens’ (2021) seks kjennetegn

drgfte vare funn opp mot disse kjennetegnene.

Irgens’ (2021) fgrste kjennetegn av profesjonelle leeringsfellesskap er en gruppe. Irgens’
(2021) kjennetegn gir ingen fgringer om verken stgrrelse pa gruppe eller annen
sammensetning av medlemmene. Vare forskningsdeltakere bruker kun enkelte ganger
begrepet gruppe nar de omtaler profesjonelle laeringsfellesskap, men de snakker om
nettverket, personalet, lererteamet og lederteamet. De gangene forskningsdeltakerne
bruker ordet gruppe, er nar de viser til de regionale nettverkene hvor deltakere fra skoler i
samme region er organisert i en gruppe, og at de enkeltstaende skolene har en gruppe —
ofte benevnt som en plangruppe/ressursgruppe som er skolens representanter i de

regionale nettverkene.

Det andre kjennetegnet Irgens (2021) viser til er at den tidligere nevnte gruppen mgtes
jevnlig. Dette er ikke noe forskningsdeltakerne sier implisitt. Men ut fra hvordan de
presenterer organiseringen av de regionale nettverkene med nettverkssamling,
mellomarbeid og ny nettverkssamling (presentert i figur 5 side 46) med
tilbakemelding/evaluering samt ny, faglig kompetanseheving, tolker vi at de regionale
nettverkene samles jevnlig. Forskningsdeltakerne viser ogsa til at ressursgruppa pa skolen
har fastsatt mgtetid. Dersom medlemmene i ressursgruppa ikke er en del skolens
administrasjon, har forskningsdeltakerne prioritert slik at deltakelse i ressursgruppa
kompenseres tidsmessig. Forskningsdeltakerne sier ikke noe eksplisitt om vilje eller
motstand til & delta i skolenes ressursgrupper. Men forskningsdeltakerne er tydelige pa at
deltakelse i skolens ressursgruppe medfgrer en merbelastning som skolen synliggjgr med a

gi tidsressurs til medlemmene.
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Kjennetegn tre som Irgens (2021) viser til er at alle tar ansvar og engasjerer seg.

| intervjuene er vare forskningsdeltakere tydelige pa de regionale nettverkenes betydning
for skoleutvikling. Forskningsdeltakerne presiserer at metodikk benyttet i de regionale
nettverkene tas med til egen enhet og bidrar i vesentlig grad for gkt involvering og gkt
deltakelse i de lokale mellomarbeidene. De tre forskningsdeltakerne er samtidig klar over at
det finnes motstand i personalgruppa, men presiserer at dette ngdvendigvis ikke er bare
negativt. En av forskningsdeltakerne sier at i deres personalgruppe er det stor aldersmessig
sprik, og at enkelte pedagoger har over 40 ar i yrket. Forskningsdeltakeren viser forstaelse
for at enkelte ansatte kan kjenne pa en resignasjon i forhold til skolens utviklingsarbeid,
men fremhever apen dialog som positivt. Forskningsdeltakeren sier: «Motstanden trenger
ikke a vaere negativ, og sa kan det bli noen spennende diskusjoner...» Denne
forskningsdeltakeren papeker at motstanden ikke oppleves som fraskriving av ansvar, og
forskningsdeltakeren bruker motstanden som fundament for a ha faglige diskusjoner rundt
utviklingsarbeidet. Vi opplever at forskningsdeltakeren pa denne maten utnytter potensialet

som finnes i en faglig diskusjon nettopp til 3 fremme engasjement og ansvar.

Irgens’ (2021) fjerde kjennetegn pa profesjonelle leeringsfellesskap er deler erfaring og
praksis. Slik forskningsdeltakerne beskriver sine regionale nettverk, viser de til mellomarbeid
der de prgver ut og gjennomfgrer ulike undervisningsopplegg eller undervisningspraksis.
Forskningsdeltakerne viser ogsa til at de skal tilbake til de regionale nettverkene og dele
erfaringer fra dette mellomarbeidet. Parallelt viser ogsa forskningsdeltakerne til at det pa
deres egne skoler deles erfaringer og praksis ut fra de tematikk og mellomarbeid gitt i de

regionale nettverkssamlingene.

Det femte kjennetegnet pa profesjonelle lzeringsfellesskap er, ifglge Irgens (2021) at
erfaringene deles pa en kritisk undersgkende mate. Irgens (2021) presiserer at dette ikke
skal vaere en kritiserende mate. | vart genererte datagrunnlag finner vi ikke at
forskningsdeltakerne implisitt snakker om dette. Forskningsdeltakerne beskriver ikke
prosessen med evaluering av mellomarbeid verken opp mot det regionale nettverket, eller
hvordan den enkelte skole evaluerer mellomarbeidet lokalt fgr dette deles i de regionale

nettverkene.
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Irgens (2021) viser til analysere og forbedre egen praksis som kjennetegn seks pa
profesjonelle laeringsfellesskap. Forskningsdeltakerne omtaler ikke dette eksplisitt. Men de
viser til mellomarbeid i de regionale nettverkene, og hvordan de oppsummerer og evaluerer
dette. Ut fra disse uttalelsene kan vi tolke at mellomarbeidet analyseres, og at denne

analysen brukes til a forbedre praksis pa den enkelte enhet.

Melding til Stortinget 31: Kvalitet i skolen (Meld. St. 31, 2007-2008) viser til en undersgkelse
der de fleste laererne hevder at man kan vaere en god profesjonsutgver uten a fglge med pa
forskning eller a benytte resultater fra pedagogisk forskning. Videre presisering: «Laerernes
egen laering er f@rst og fremst basert pa personlige erfaringer, arbeid med skolefaget og
erfaringsutveksling med kolleger pa arbeidsplassen» (Meld. St. 31, 2007-2008, s. 44).

Ut fra Meld. St. 31, kan vi anta at mange laerere har liten erfaring med a bruke evidensbasert
forsking tett opp mot egen praksis. Forskningsdeltakerne viser til at de regionale
nettverkene bidrar med ekstern fagkompetanse den enkelte kommunen ressursmessig ikke
kunne hatt tilgang til. Gjennom forpliktende mellomarbeid der forskningsdeltakerne
beskriver involveringsprosesser i profesjonelle lzeringsfellesskap pa den enkelte enhet, kan

det se ut til at den eksterne fagkompetansen deles og nyttiggjgres.

Oppsummering nettverk

Forskningsdeltakerne beskriver hvordan de ser pa nettverk som en forstaelse av
profesjonelle lzeringsfellesskap. De viser for sa vidt til nettverk pa egen enhet, men i all
hovedsak er det de eksterne nettverkene forskningsdeltakerne vier oppmerksomhet. Disse
regionale nettverkene, som er initiert giennom DeKom-midler, omtales som drivkraft og
fundament for utvikling av skolens profesjonelle laringsfellesskap. Forskningsdeltakerne
forklarer hvordan de regionale nettverkene bruker ekstern ekspertise, og hvordan
forpliktende mellomarbeid fgrer til kompetanseheving i regionale nettverk spres til de
enkelte skolene. Vi ser ogsa hvordan forskningsdeltakerne selv definerer seg inn som

medlem i disse nettverkene.

50



Funn i var studie tyder pa at rektorenes forstaelse av profesjonelle laeringsfellesskap sett i
lys av nettverk, handler om tilgang til kompetanse, gjensidige laeringsprosesser og kollektiv

kapasitetsbygging.
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Oppsummerende betraktninger

Problemstillingen for denne avhandlingen er: Hvordan forstar rektorer begrepet
profesjonelle lzeringsfellesskap? Som en del av var studie har vi ogsa sett pa hvilken mate
profesjonelle leeringsfellesskap fremstar i rektorenes praksiserfaring.

Ut fra kondenserte funn etter analyse av datagrunnlag, ser vi at forskningsdeltakerne
belyste tre spesifikke omrader i sin forstaelse av profesjonelle laeringsfellesskap;
Samskaping, Distribuert ledelse og Nettverk. De tre forskningsdeltakerne viser bade
implisitt og eksplisitt til disse tre omradene, og vi ser ogsa hvordan de beskriver seg, i rollen
som rektor, som initiativtakere til distribuering og bade initiativtakere og deltakere i
samskaping og nettverk. Forskningsdeltakerne omtaler prosesser som bygger pa deltakelse
og ansvarsdeling, hvor gjensidig laering mellom deltakerne fgrer til kapasitetsbygging pa den

enkelte enheten.

Gjennom hele denne studien, bade i vare funn i forsking og i teorigrunnlaget, ser vi spor av
det vi tolker som rektorrollen i endring. | teorigrunnlaget har vi sett pa ledelse i et
instrumentelt perspektiv og beskrevet tradisjonelle ledelsesteorier hvor lederen framstar
som «The great man». | disse teoriene handler ledelse om lederen. | denne studien ser vi
hvordan forskningsdeltakerne gjennom sine beskrivelser av erfaringer og forstaelser bruker
begreper som beskriver ledelse knyttet til ledelse av prosesser. Gjennom distribuert ledelse
bygger forskningsdeltakerne pa den kompetansen medarbeiderne innehar og nyttegjgr pa

denne maten tilgjengelig ekspertise pa egen enhet.

Den ene av forskningsdeltakerne snakker om hvordan forskningsdeltakeren opplever de
regionale nettverkene som viktige for egen yrkesutgvelse. De tre skolene som er
representert i denne studien gjennom forskningsdeltakerne, er svaert ulike bade i elevtall og
med tanke pa lederressurser. Forskningsdeltakeren uttrykker at selv om det er ulike
stpttesystemer bade i og utenfor skolen, opplever forskningsdeltakeren rektorrollen som
ensom. Vi tolker at det kan vaere at rektorene ser nytteverdi av regionale nettverk av flere
grunner enn a hente ut faglige ressurser. | det rektor opplever rektorrollen som ensom, kan
det tenkes at de regionale nettverkene bidrar til 3 bygge rektors nettverk, altsa nettverk

med andre rektorer.

52



Vi erfarer at bade rektorrollen og laererrollen er i endring. Sentrale fgringer om a jobbe i
profesjonelle leeringsfellesskap krever at alle i skolen bidrar med a utvikle skolen. Arbeid
med 3 utvikle skolens profesjonelle lzeringsfellesskap kan vaere krevende, nettopp fordi det
kan bryte med gamle kulturer og praksiser, det kan utfordre leerernes opplevde og tidligere
erfarte grad av autonomi. Og utvikling i seg selv er alltid krevende — av alle i skolen. Dette er
ogsa noe vi kanskje ser i sluttrapporten fra evalueringer av virkemidlene i Ungdomstrinn i
utvikling. «Blant virkemidlene er laerende nettverk det som verdsettes minst blant lzererne.
Skoleledere og skoleeiere er mer positive enn laererne til at leerende nettverk har bidratt
positivt til maloppnaelse» (NIFU, 2018: 32, s. 206). | den foregaende rapporten vises det
spesifikt til en case hvor satsingen Ungdomstrinn i utvikling oppgis som arsak til oppstart av
et stgrre regionale nettverk mellom skoleledere og skoleeiere pa tvers av kommuner. Det
kan antas at laererne har tilgang til flere profesjonelle leeringsfellesskap som en naturlig
felge av yrkesutgvelsen — pa trinn, i team, i fagseksjoner med mer. Mens rektor ikke
ngdvendigvis har tilgang pa profesjonelle leeringsfellesskap ut mot sin yrkesutgvelse. | var
forskning har vi ikke data som sier noe eksplisitt om rektorenes profesjonelle
leeringsfellesskap, og slik vi ser det, er det gjort lite forskning pa dette omradet. Vi ser at

dette kunne veert et interessant tema a vite mer om.

Helt til sist kan vi basert pa var problemstilling oppsummere med at rektor forstar
profesjonelle laeringsfellesskap som et nyansert begrep, knytta til kjente organisatoriske,
praksisnaere og teoretiske aspekter. Basert pa var studie fremstar derfor fenomenet
profesjonelle leeringsfellesskap som preget av:

Deltagelse, samskaping, prosess, medarbeiderkompetanse, ansvarsdeling, tilgjengelig

ekspertise, gjensidig leering og kapasitetsbygging.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

| oppstart av intervju legger vi fram overordnet del av laereplan kap 3.5 (lese i forkant av intervju)
Studentene gir en sammenfatting om kap 3.5 og hvorfor vi gnsker a intervjue rektor om dette.

- Opplevelse av at mange omtaler profesjonelle leeringsfellesskap, men ikke legger det samme i begrepet. Dette
er vi nysgjerrige pa.

- Ute etter a finne ut mer om hvorfor rektorer skal utvikle profesjonelle laeringsfellesskap pa sin enhet.

- lden grad at rektorer har jobbet med dette, hvilke faktorer oppleves som fremmere og hemmere i dette
arbeidet.

Begrepsavklaring/ | Hva legger du i begrepet
begrepsforstaelse | profesjonelle
leeringsfellesskap?

Hvilken
effekt/nytteverdi/konsekvenser
kan utvikling av PLF ha?

Endringskapasitet

Undervisningspraksis - undersgkende praksis
Bedre undervisning - gkt leeringsutbytte
Arbeidsmiljg

Stgtte i personalet - fellesskap

Felles forstaelse

Evidensbasert forskning og utprgving

Hvorfor mener
rektor at skolene
skal jobbe for a
utvikle
profesjonelle
leeringsfellesskap

| den grad Interne Strukturelle Tid
faktorer — | faktorer Organisering av team
rektorer har innad i Metodikk (eks IGP, leerende mgter, cafedialog...)
arbeidet med 3 enheten Organisering og gjennomfgring av skoles
utviklingstid
utvikle PLF, Menneskelige Tillitsvalgt
hvilke faktorer ressurser Utviklingsteam
Lederteam
opplever rektor Nettverk
Skoleeierniva
som Tillit/autonomi
fremmende og Kap.as.itet til Endringskapasitet/eerringsvilj.e/endringsmotstand
utvikling Underspkende praksis/refleksjon/bruk av
hemmende i forskning
] Kapasitet til 3 jobbe med utviklingsprosesser
dette arbeidet? Kompetanse Den enkelte ansattes kompetanse
Rektors kompetanse
Eksterne Strukturelle Nettverk — DeKom/UH-sektor
faktorer faktorer
Menneskelige Skoleeierniva - stgtte og forventninger til rektor
ressurser
Kapasitet
Kompetanse Bruk av kompetansepakker i Udir
UH-sektor




Vedlegg 2: Meldeskjema masteroppgave med samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

» Profesjonelle leeringsfellesskap —
hva legger rektor i dette, og hvilke faktorer er fremmende og
hemmende i utviklingen av profesjonelle leeringsfellesskap»?

Dette er et sporsmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut hva relttorer
legzer i begrepet profesjonelle lzningsfellesskap og hvilke faltorer som oppleves som hemmende og
fremmende i dette arbeidet. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakeelse vil innebere for deg.

Formal

I overordnet del av lereplan fremheves viktigheten av utviliding av profesjonelle leringsfellesskap 1
sloolen. Samtidig finnes det ikke en absolutt definisjon av begrepet, og ulike begreper som
profesjonsfellesskap, l=ringsfellesskap oz profesjonelle leringsfellesskap brukes litt om hverandre.
I denne masteroppzaven ensker vi & finne vt hva vlike rektorer legzer i begrepet profesjonelle
l=ringafallesskap, og hvilke effeltter det kan ha 3 utvilide profesjonelle leringsfellessiap. Vier ogsa
ute stter & finne svar pa hvillee faliiorer relitorer opplever som fremmende og hemmende { dette
arbetdet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet, og var veileder er professor Eirile J. Irgens,

Hvorfor far du spersmal om a delta?

I datainnsamlingen til vir masteroppgave onsker +i & interviue 4 reltorer. Det er enskelig at de
reltorene vi intervjuer har litt erfanng som relitorer, og som minimum har veert reldorer fra
innfaringen av oy lereplan 1 2020.

Vi har valgt & unnga interiju innad i egen kommune.

Ditt navn ble aktuelt utfra at vi har kjennskap til deg og enheten du arbeider pd, og at det er praktisk &
giennomfore intervje med tanke pa reizeavstander.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjeltet innebarer det at vi avtaler metetid og -sted, og at vi tar lydopptak av

intervjuet. Varighet pd intervju vil vere omtrent 1 time.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke samtvidet
tilbake vten & oppgt noen gronn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konselovenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplyzninger

Wi vil bare bruke opplyzningzne cm deg til formalens vi har fortalt om 1 datte skrivet. Vi bahandler

opplvamingene konfidansielt of 1 samevar mad personvernregelvarkeat.

I tallezz tl studentens Chriztian Ludvigzen o Inger Helen Teorzals, vl studantenss veilader

Eirik T. Irgens ved WTNU £2 tilzang til dine opplyninger.
Lyvdopptak il bli gjort pi egen diktafon, og den vil bli oppbevart nadlist pi studantenss
kontor.

Hva zkjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprozjektet?

Opplysningens ancmymiserss nar presjektet zveluttes 'oppzaven er sodkjent, noe som etter planen or 1.

november 2022 Lydopptak slettas umiddelbart atter denne datoen.

Dine retiizheter
83 lenge du kan identifizares 1 datamaterialet, har du ratt til:
innsyn i hvilke personopplysninger som er registrart om des, of & 2 utievert en kopi av
opplysningene,
£ 73 reftet personopplvsninzer om deg,
& £2 slettst perscnopplyaninzer om deg, oz
& sande klage til Datatilsynet om behandlingen =v dine personopplysninger.

Hva gir ozz rett til 4 behandle personopplyzninger om deg?
Vi behandler opplvaninzer om deg basert pa ditt samtvkle.

P2 oppdrag fra NTHLU har NSD — Morsk zentar for forskmingsdata AS vordert at behandlingen av
perzonopplyzninger 1 dette prozjektst or 1 samsvar med personvernregelverkst.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller encker 3 benytte deg av dine rattigheter, ta kontakt med:
o  NTHNU ved veileder Eirik I. Irgens. hail: einikj irzens@ntno.ne

* Vit persomvemombud: Thomas Helgasen. Mail: thomas helgesen@ntmn ne

Hvis du har spersmal kmyttet til WSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
»  M5D —orsk zenter for forskmingsdata AS pé epost (perzonvamijenssfer fnsd.ng) eller pa
telefom: 55 5821 17.

hled vennliz hilsen

Emk J. Irgens (veileder)
Inger Helan Torgals (student)
Christian Ludvigsen (student)
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Samivkkeerklaering

TJeg har mottatt og forstatt mformasjon om prosjektet Profesjonelle lernsfellesskap, og har fatt
anladning til 2 stills speramil. Jeg samtvkker til:

O & deltz i intervju

Jegz samtvikker t1] at mine opplysmnger behandles fram 1] prozjekiet er avzluttet

{Signert av prosjektdeltaker, dato)

61



Vedlegg 3: Godkjenning Norsk senter for forskningsdata

Meldeskjemna / Masteroppgave i skoleledelse - Profesjonelle |eringsfellesskap / Vurdering

Vurdering

Referansenummer Type Dato
275673 Standard 24.10.2022
Prosjekttittel

Masteroppgave i skoleledelse - Profesjonelle lzeringsfellesskap

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for lazrerutdanning

Prosjektansvarlig
Pia Skog Hagerup

Student
Inger Helen Torgals

Prosjektperiode
25.03.2022 - 01.11.2022

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Rettslig grunnlag
Samtykke (Personvernforerdningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene kan starte sa fremt den gjennomfares som oppgitt | meldeskjemaet Det rettslige grunnlaget
gjelder til 01.11.2022.

Meldeskjema (4

Kommentar
Persorwverntjenester har vurdert endringen registrert | meldeskjemaet

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomferes i trid med det som er dokumentert | meldeskjemaet med vedlegg. Behandlingen kan fortsette

Prosjektansvarlig er endret.
Deretter velger du «Inviter brukers, og skriver inn e-postadressen. Prosjektansvarlig vil bli bedt om 4 akseptere invitasjonen innen en
uke, ellers ma du invitere pa ny.

OPPFBLGING AV PROSIEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet

Kentaktperson: Sturla Herfindal

Lykke til videre med prosjektet!

Du m3 ogsa dele meldeskjemaet ditt med ny prosjektansvarlig. Det gjor du ved a velge «Del prosjekts everst til venstre | meldeskjemaet.
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