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Forord

Denne masteroppgaven er det siste og kanskje det viktigste kapittelet i en studiereise som for
meg har pagatt over flere dr. En interessant og leringsrik reise der jeg opplever a ha blitt
utfordret pd flere plan. Samtidig hdper jeg at jeg har klart & utfordre de rundt meg, for
«samspill og motspill» er viktige dynamikker som kan bidra til lzering. A vare masterstudent
over tid og det & fa muligheten til & innta en forskerrolle i sluttfasen har gitt meg en unik
mulighet til & koble teori opp mot eget arbeid. Et arbeid der jeg som ansatt pd Hogskolen 1
Innlandet stotter lerere og skoleledere gjennom a bidra i utvikling av skolebaserte
nettressurser og prosessveiledning i praksisfeltet. Masterstudiet har bidratt til at jeg er enda

tryggere i jobben min, samtidig som jeg opplever at mine «blindsoner» har blitt redusert.

Formalet med dette masteroppgaven er & beskrive, forstd og fa fram kunnskap om hvordan
lerere og skoleledere erfarer leeringsprosesser som er stottet av skolebaserte nettressurser. Det
er ogsa et mal at kunnskaper som utvikles gjennom denne studien skal bidra til & styrke
kunnskapsgrunnlaget pa et felt som ifelge en rekke studier trenger mer forskning. Kunnskaper
som ogsa kan vere relevante for skoler, skoleeiere, nasjonale myndigheter, UH-sektoren som

skal statte kompetanseutvikling i skolesektoren og de som utvikler skolebaserte nettressurser.
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Kristin Helstad har vert veilederen min i denne masteroppgaven. Takk for god stette,
engasjement og kritisk blikk. Tre faktorer som har vert avgjerende for & komme i mal. Og
sist, men ikke minst vil jeg takke familien min. Uten dere ville ikke dette prosjektet blitt noe

av.
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Sammendrag

Folgende problemstilling ligger til grunn i denne kvalitative studien:
e Hvordan erfarer leerere og skoleledere leering stottet av skolebaserte nettressurser?

Utgangspunktet for studien er «Nyhove barneskole» og «Storhove ungdomsskole» som har
deltatt i Skolebasert Vurdering for Laring (SkoleVFL), og som na arbeider med
kompetansepakken Innfering av nytt lereplanverk (K-LK20). Dette er skolebaserte
nettressurser som er utviklet av Hogskolen i Innlandet i samarbeid med andre fagmiljoer pa
oppdrag for Utdanningsdirektoratet. Nettressursene bygger pé den skolebaserte
kompetanseutviklingsstrategien der hele det pedagogiske personalet skal involveres aktivt i
egen og andres lering, og framstir som en sentral del av den nasjonale strategien for 4 stotte
skoler til samhandling og kompetanseutvikling. De skolebaserte nettressursene skal med

andre ord stette laerere og skoleledere bade faglig og prosessuelt.

Undersgkelsesmetoden er fokusgruppeintervju der informantene er laerere og skoleledere som
sitter 1 skolenes plangrupper, altsa personer som har et utvidet ansvar for & bidra 1 skolenes
kompetanseutviklingsarbeid. Gjennom fokusgruppeintervjuene, og for a svare pa studiens
problemstilling, rettes det gjennom tre forskningsspersmél fokus pd hvordan deltakerne
organiserer og tilrettelegger for lering, hva som kjennetegner leringsprosessene og om dette
arbeidet som er stattet av nettressurser bidrar til kunnskapsutvikling, profesjonsutvikling og

nye praksiser.

Gjennom analyse av det empiriske materialet som er utviklet gjennom studien, framkommer
flere sentrale funn som danner grunnlag for & konkludere pa problemstillingen. I korte trekk
viser den at plangruppenes oversettelse av nettressursene til sin kontekst, organisering og
tilrettelegging for leering der hele det pedagogiske personalet involveres aktivt pa tvers av fag
og trinn, har stor betydning for hvordan personalet erfarer og opplever leringsprosessene.
Videre viser studien at kollektiv tilnerming til leering og metodisk variasjon forankret i IGP-
metodikk og aksjonslering, der lerere og skoleledere reflekterer, handler og er i dialog, bidrar
til & utvikle kunnskaper og praksiser. Samtidig opplever de seg som «mer profesjonelle» med
en styrket kollektiv identitet. Studien viser ogsé at lering stettet av nettressurser er krevende,
og at det kan vere en risiko for at metodiske innspill til undervisningspraksiser ukritisk

kopieres.



Studien kan veare relevant for andre skoler som ensker & stotte profesjonalisering innenfra
med skolebaserte nettressurser. Den kan ogsé vere relevant for UH-sektoren som utvikler
slike nettressurser, og som gjennom den nasjonale satsingen desentralisert
kompetanseutvikling stotter skolene utenfra. Videre kan den gi viktige innspill til de nasjonale
myndighetene som initierer slike tiltak ovenfra. Flere internasjonale studier papeker at
kunnskapsgrunnlaget pa dette feltet har et svakt empirisk grunnlag, og denne studien har som

maél & bidra med kunnskaper som kan styrke det.



Summary

The master thesis of this qualitative study is:

¢ How do teachers and school leaders experience learning supported by school-based

online resources for professional development?

The cases in this study are «Nyhove primary school» and «Storhove secondary school». They
have participated in the School-based Assessment for Learning (SchoolAFL) course, and now
participates in the Competence package Introduction of a new curriculum (K-LK20). These
are school-based online resources for professional development that have been developed by
Inland Norway University of Applied Sciences in collaboration with other academic
environments on behalf of the Norwegian Directorate of Education and Training. The online
resources are based on the school-based competence development strategy where the whole
pedagogical staff are to be actively involved in the learning process. School-based online
professional development is now a central part of the national strategy, and the online

recourses are to support teachers and school leaders both academically and procedurally.

The survey method is a focus group interview where the informants are teachers and school
leaders who represent the schools' planning groups. They have an extended responsibility to
contribute to the schools' work with professional development and competence building.
Through the focus group interviews, and to answer the master thesis, three research questions
focus on how the participants organize and facilitate learning, what characterizes the learning
processes and whether this work that is supported by online resources contributes to

knowledge development, professional development and new practices.

Through analysis of the empirical material developed through the study, several key findings
emerge that form the basis for concluding on the thesis. In short, it shows that the planning
groups' translation of online resources into their context, organization and facilitation of
learning where the entire teaching staff is actively involved across subjects, is of great
importance for how the staff experience learning. Furthermore, the study shows that a
collective approach to learning and methodological variation rooted in IGP methodology and
learning actions, where teachers and school leaders reflect, act and are in dialogue, contribute
to developing knowledge and practices. At the same time, they experience themselves as

"more professional" with a strengthened collective identity. The study also shows that



learning supported by online resources is demanding, and that there may be a risk that

methodological input to teaching practices is uncritically copied.

The study may be relevant for other schools that want to support professional development
with school-based online resources. It may also be relevant to the higher education sector. A
sector that develops online professional development resources for teachers. Furthermore, it
can provide important input to the national authorities that initiate these school-based online
resources. Several international studies point out that the knowledge base in this field has a
weak empirical basis, and this study aims to contribute to knowledge and this study aims to

contribute to knowledge that can strengthen it.
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Kapittel 1: Innledning

1.1 Tema og bakgrunn for masteroppgaven

I lang tid har det vert en forventning om at laerere og skoleledere skal lere og utvikle
praksiser, for & best mulig kunne mete og stette elevenes kompetanseutvikling. Denne
forventningen er sammensatt og kommer fra flere hold. Den kan komme fra nasjonale
myndigheter, skoleeiere, UH-sektoren med sine lererutdanninger til foresatte og elevene selv.
Det er ikke bare omgivelsene rundt lerere og skoleledere som har disse forventningene.
Larere og skoleledere som profesjonsutevere ensker ogsa a laere og videreutvikle praksiser,
alene og sammen med andre pa skolen. Disse forventingene danner to ulike perspektiver som
Evetts (2003, 2013) beskriver som profesjonalisering ovenfra og innenfra. Perspektiver som
Ekspertgruppa om lererrollen bygger videre pé i sin rapport (2016), og som Elstad (2014),
Helstad og Mausethagen (2019) trekker inn i sin forskning. Forventninger fra nasjonale
myndigheter og skoleeiere er eksempler pa profesjonalisering ovenfra, og forventninger i og
mellom lerere og skoleledere forstds som profesjonalisering innenfra. Bekkelien og Solstad
(2017) bringer gjennom sin avhandling inn et tredje perspektiv: utenfra. De knytter dette
perspektivet til eksterne aktarer som for eksempel UH-sektoren, samtidig som de

argumenterer for et samspill og en kobling mellom ovenfra, innenfra og utenfra.

Selv om forventninger bade er sammensatte og kommer fra flere hold, kan det likevel hevdes
at det er de nasjonale foringene som framstar som tydeligst. St.meld.nr. 30 (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004) er et eksempel pd dette, der idealet om skolen som lerende
organisasjon trekkes fram. Laering i og mellom laerere og skoleledere blir et sentralt
dreiningspunkt, og «nekkelen til & utvikle skolen som en leerende organisasjon er forst og
fremst knyttet til den laering som skjer i det daglige arbeidet» (ibid. s. 24-25). Et interessant
poeng her, er at en slik forventning ovenfra, synes & inneholde en foring om
profesjonalisering innefra. Et annet eksempel pé dette, er den nasjonale strategien skolebasert
kompetanseutvikling, som var et hovedprinsipp i satsingen Vurdering for leering (Udir 2010-
2017) og 1 kompetanseutviklingsprosjektet Ungdomstrinn i utvikling (Udir 2013-2017).
Skolebasert kompetanseutvikling bygger pa tenkning om skolen som lerende organisasjon og
en iboende ide om at dersom lererne laerer, lerer ogsa elevene og skolen som organisasjon
(Timperley mfl., 2007; Elstad og Helstad, 2014). En sentral foring i skolebasert
kompetanseutvikling var og er fortsatt at hele det pedagogiske personalet skal delta og

involveres i leeringsprosessene pd arbeidsplassen. I leeringsprosesser der lerere og skoleledere



individuelt og kollektivt utvikler kunnskaper og praksiser innenfra. Gjennom den brede
involveringen og arbeidsplassen som arena for lering, papeker Postholm (2017) at den
skolebaserte tilneermingen bygger pa et handlingsteoretisk perspektiv. Skolebasert
kompetanseutvikling viderefores som strategi og tiltak for utviklingsarbeid i skolen gjennom
Meld.St.21 (Kunnskapsdepartementet, 2016), og den skolebaserte tenkningen finner vi ogsa
igjen i det nye leereplanverkets overordnede del. Der star det at «Skolen skal vare et
profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier,
og vurderer og videreutvikler sin praksis.» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Laerere og
skoleledere skal, som i skolebasert kompetanseutvikling, leere og utvikle kunnskap og praksis
sammen, pa arbeidsplassen. Det synes med dette utgangspunktet & framsté en sterk orientering
mot kollektive leringsformer, som ifelge Helstad og Meller (2013) representerer et stort

potensiale for & fremme skoleutvikling.

I kjolvannet av de nasjonale satsingene Vurdering for leering og Ungdomstrinn i utvikling,
kom det i 2015 et nytt initiativ som baserte seg pa samme skolebaserte tilneerming. Hogskolen
i Innlandet har i samarbeid med flere andre hegskoler og universiteter utviklet skolebaserte
nettressurser innen temaet vurdering for leering. Dette ble gjort pa oppdrag for
Utdanningsdirektoratet. De skolebaserte nettressursene fikk navnet «SkoleVFLy» (2015), og
siden 2015 har det deltatt over 700 skoler med nermere 20 000 leerere og skoleledere. Siden
oppstarten av SkoleVFL, har det blitt utviklet en rekke nye skolebaserte nettressurser innen
ulike temaer, og det siste tiltaket er «Kompetansepakke innfering av nytt leereplanverky,
heretter forkortet K-LK20 (2019a). Dette tiltaket er ogsa utviklet pa oppdrag for
Utdanningsdirektoratet, med intensjon bade ovenfra og utenfra om 4 stotte laerere og

skoleledere i innforingen av det nye lereplanverket.

Denne studien tar utgangspunkt i et tema der jeg selv, som ansatt ved Hogskolen i Innlandet,
har veert aktiv bidragsyter i utvikling av badde SkoleVFL og K-LK20. I alle
forskningsprosjekter er det ifelge Thagaard (2013) og Jacobsen (2018) avgjerende & vaere
bevisst egen rolle, og jeg har etterstrebet og forsekt 4 innta en sé objektiv og neytral
forskerrolle som mulig i denne studien. Samtidig vil det vaere det umuliges kunst, siden jeg
trekker med meg bade kunnskaper og erfaringer fra jobben ved Hogskolen i Innlandet.
Likevel kan mine erfaringer og kunnskaper gjennom arbeidet med skolebaserte nettressurser

ifolge Jacobsen vare en styrke og berike studien. Forskeren Ola Johan Sjebakken (2003)



papeker en annen styrke ved & vere involvert, nar han argumenterer for deltakende forskning

1 kvalitative undersgkelser.

Et viktig poeng som jeg ensker & fa fram i denne innledningen, er at jeg ikke er opptatt av 4 fa
fram fordeler ved, eller fremme skolebaserte nettressurser. I denne oppgaven er fokuset pd
hvordan larere og skoleledere erfarer lering stottet av skolebaserte nettressurser. Det er
informantenes perspektiv som er utgangspunktet, slik de erfarer, opplever, forstar og
beskriver sin virkelighet. Dette er perspektiver som blant annet kan ha analytisk
overferingsverdi for andre skoler som stetter eller ensker & stotte laeringsprosessene med

skolebaserte nettressurser.

1.2 Formalet med studien, problemstilling og forskningsspgrsmal

Formaélet med studien er & beskrive, forstd og fa fram kunnskap om hvordan laerere og
skoleledere erfarer laeringsprosesser, bade individuelt og kollektivt, stottet av skolebaserte
nettressurser. Videre er det et mél a fa kunnskaper om hvordan, eventuelt pa hvilke mater
dette kan ha fort til kunnskapsutvikling, profesjonsutvikling og nye praksiser. Den empiriske
konteksten for studien er to skoler, en barneskole og en ungdomsskole, som tidligere har
stottet leeringsprosessene med de skolebaserte nettressursene i SkoleVFL, og som né deltar i
K-LK20. Studien kan derfor ifalge Jacobsen (2018) defineres som casestudie. Videre har
studien et fenomenologisk perspektiv, der den undersoker og betrakter lereres og skolelederes
erfaring med laring pa to skoler som unike og kontekstuavhengige situasjoner (Thagaard,

2013, s. 36).

Studien har ogsd som mél a supplere og utvide kunnskapsgrunnlaget om lereres og
skolelederes lering. Det eksisterer en del forskning og empiri pa feltet, bdde nasjonalt og
internasjonalt, men det er ifolge Helstad (2014) relativt lite empiri om leereres lering, og enda
mindre om lereres og skolelederes laring stottet av skolebaserte nettressurser. Det er derfor et
maél at denne studien kan bidra med empirisk kunnskap som kan vere relevant for skoler som
arbeider med eller skal arbeide med skolebaserte nettressurser, for skoleledere og skoleeiere,
for UH-sektoren og de som utvikler skole- og nettbaserte leeringsressurser eller veileder og
folger opp skoler som arbeider med skolebaserte nettressurser, og for myndighetene som
initierer en slik tilneerming til leering blant leerere og skoleledere i norsk skole. Siste punkt er

opplever jeg som svert viktig, siden det fra nasjonalt hold brukes enormt med midler pa en



slik strategisk tilnerming, der det empiriske grunnlaget om nettstottet leering synes a vaere

svakt (Parsons mfl., 2019).

Problemstilling
Med utgangspunkt i studiens formal, er har jeg utviklet folgende problemstilling:

Hvordan erfarer lcerere og skoleledere lcering stottet av skolebaserte nettressurser?

Problemstillingen innleder med sperreordet Avordan, som ifelge Kvale og Brinkmann (2017)
har konstruksjon og handling som mal (s. 98-99), og erfarer sikter mot leerere og skoleledere
sine subjektive opplevelser av virkeligheten innenfor rammen problemstillingen og
forskningsspersmalene setter. Larere og skoleledere forstas her som profesjonsutevere
(Helstad og Mausethagen, 2019), der skoleledere kan vere bade rektor, avdelingsleder,
inspektor eller andre med lederrolle pa skolen. Leering er problemstillingens midtdel og selve
kjernen som binder problemstillingen sammen. I denne studien forstds og forankres
leringsbegrepet i sosialkontruktivistisk vitenskapsteori og sosiokulturell leeringsteori, der
leering er situert og skjer i en sosial kontekst som veksler mellom det individuelle og det
kollektive. Leering forstds som noe prosessuelt som foregar i og mellom mennesker ved hjelp
av spesielle artefakter eller «redskaper», der man handler pa spesielle mater som er
tilgjengelig i1 konteksten (Wittek, 2012). Problemstillingens siste del stattet av skolebaserte
nettressurser er i denne sammenheng SkoleVFL og K-LK?20, der de betraktes som artefakter

som er tilgjengelige i konteksten, virker inn i og er en del av handlingene.

Forskningsspersmél
Forskningsspersmalene i en undersgkelse er viktige. De er begrepsmessige og teoretiske
perspektiver pd det som undersokes (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 355), og for a belyse og

svare pa problemstillingen, har jeg utviklet folgende tre forskningsspersmal:

I arbeidet med de skolebaserte nettressursene:
1. Hvordan organiseres og tilrettelegges det for leering?
2. Hva kjennetegner leeringsprosessene?

3. Hvordan opplever og forstdr lcerere og skoleledere lceringsprosessene?



Alle forskningsspersmélene innledes med «I arbeidet med de skolebaserte nettressursene»,
der det forste forskningsspersmalet retter fokus pa hvordan leringsprosessene stottet av
skolebaserte nettressurser er organisert og tilrettelagt. Dette er viktige perspektiver som legger
foringer for leeringsprosessene, og forstds derfor som en indirekte del av leringsprosessene.
Det andre forskningsspersmalet danner grunnlag for beskrivelser av leringsprosessene, og om
det er bestemte kjennetegn eller trekk ved leringsprosessene som informantene opplever som
ekstra viktige og relevante. Siste forskningsspersmal seker & fange spennet mellom prosess og
resultat. Opplever og erfarer for eksempel informantene at leeringsprosessene stottet av
skolebaserte nettressurser har bidratt til kunnskapsutvikling, profesjonsutvikling og nye
praksiser? Hvis svaret jeg far er ja, er det naturlig 4 felge opp med hva og pd hvilke méter?

Hva de har lart, er ifelge Helstad (2014) ogsé et empirisk spersmal.

1.3 Nye tilneerminger til lzering og skolebaserte nettressurser

Skolebasert kompetanseutvikling kan betraktes som en ny tilnerming til lereres og
skolelederes laering, kunnskaps- og praksisutvikling. Helstad og Mausethagen (2019) hevder
at det siden 2000-tallet har vaert «en storstilt politisk satsing pa skolen, der mange av de
politiske initiativene har handlet om & styrke kunnskapsgrunnlaget i skolen.» (s. 13), og at
Ungdomstrinn i utvikling (Udir 2013-2017) med sin skolebaserte tiln&erming er et tydelig
eksempel pé endret tilnerming i etter- og videreutdanning av lerere og skoleledere. Dette er
en endring der lering og utvikling av praksiser 1 langt storre grad foregar pa arbeidsplassen.
Samtidig som det har vaert en storstilt satsing pd norsk skole, har det ifelge Irgens (2007)
vokst fram en profesjonsforstéelse av laerere og skoleledere. En forstdelse som kommer bade
ovenfra, utenfra og innenfra, og som kan knyttes til styrking av kunnskapsgrunnlaget som
Helstad og Mausethagen papeker. Lerere og skoleledere betraktes ogsd som
profesjonsutevere i det nye lereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2019b). De er
profesjonsutegvere som ma utvikle kunnskap og praksis sammen, i profesjonelle
leringsfellesskap. Det nye lereplanverket synes derfor & ha tydelige paralleller til ideer og
prinsipper i den skolebaserte tiln@rmingen og den kollektive orienteringen, der

profesjonalisering primert skjer innenfra.

De skolebaserte nettressursene SkoleVFL og K-LK20, kan pa samme méte som skolebasert
kompetanseutvikling betraktes som en ny tilnaerming til lereres og skolelederes lering. De

bygger videre pa den skolebaserte tilneermingen med tilherende teorigrunnlag for Vurdering



for leering (Utdanningsdirektoratet, 2013b) og Rammeverket for skolebasert
kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2013a)? Samtidig er det et behov for & utdype
de n@rmere. I korte trekk er SkoleVFL og K-LK20 digitale nettressurser som er satt opp som
«kurs» organisert i moduler, og modulene setter fokus pé ulike temaer. Eksempelvis
problematiserer forste modul i SkoleVFL temaet kollektiv orientering (Hogskolen i Innlandet
mfl., 2015, d. 1). Modulene inneholder en rekke ulike nettressurser som varierer i form og
format, der lerere og skoleledere stottes og utfordres med korte filmer fra praksisfeltet,
videoforelesninger, fagtekster, refleksjonsoppgaver, pastandsspill, diskusjonsoppgaver, eller
teoretiske og praktiske perspektiver som skal praves ut i praksis etterfulgt av erfaringsdeling
og videre utforsking. For & gi et enda klarere bilde av innholdet og hvordan det er bygd opp,
kan Leerende mater i1 SkoleVFL vere et representativt eksempel. Larende meoter introduseres
for deltakerne i form av fire nettressurser som henger sammen med hverandre. Forste ressurs
er en film der Knut Roald ved Hogskulen pa Vestlandet pakker ut begrepet i form av hva
leerende meater er og hvilket kunnskapsgrunnlag det bygger pa. Videre eksemplifiserer han
gjennom konkrete case hvordan lerende meoter kan foregd i praksis. Videre argumenterer han
for nér og hvorfor leerende meoter kan og ber brukes for & utvikle kunnskaper og praksiser.
Denne filmen kan deltakerne se individuelt eller sammen med kolleger. I lopet av filmen
stilles det ogsé noen spersmaél for at deltakerne skal stoppe opp og reflektere/diskutere og
koble det faglige innholdet til egen praksis. Andre ressurs bestér av en individuell oppgave
der lerere og skoleledere skal svare pa spersmalet: «Hva kan jeg gjore for at vare moter skal
bli mer leerende?» (ibid. d. 1.8). Deltakerne blir gjennom spersmaélet aktive deltakere 1
ressursen, der de ma ta stilling til egen rolle og praksis. Den tredje ressursen i temaet utfordrer
dem til handling, der de skal planlegge og gjennomfore et l&erende mete pa skolen; pa trinn, i

fagteam, fellesmote eller lignende. Det fjerde ressursen tar utgangspunkt i erfaringsdeling.

Som eksempelet over viser, foreligger det en intensjon om at de skolebaserte nettressursene
skal bidra med ekstern kunnskap og praksis, initiere og gi prosessuell stotte til
leeringsprosesser som veksler mellom det individuelle og det kollektive pa arbeidsplassen, der
hele det pedagogiske personalet er involvert. Samtidig utfordrer nettressursene til «reflection
in action» og «reflection over action», perspektiver som Schon trekker fram 1 sin leringsteori
om den reflekterte praktiker (Schon, 1983). Videre ma de skolebaserte nettressursene som
andre kunnskapsressurser eller reformer oversettes og kontekstualiseres (Revik, 2007;
Hermansen, 2018) pa den enkelte skole, av lererne og skolelederne. Et siste og interessant

aspekt med de skolebaserte nettressursene, er at de som tidligere nevnt peker i retning av



profesjonalisering innenfra, samtidig som de er utviklet av eksterne fagmiljoer utenfra pa
oppdrag for Utdanningsdirektoratet ovenfra. Tre perspektiver som kan spille sammen, men
som ogsa kan virke som motkrefter til hverandre (Evetts, 2003). Dette og andre viktige
teoretiske perspektiver til laereres og skolelederes lering stottet av skolebaserte nettressurser

vil jeg blant annet komme tilbake til i oppgavens teorikapittel.

1.4 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er organisert i 7 kapitler, der kapittel 1 ser naermere pa bakgrunn og formal
med studien, problemstilling med tilherende forskningsspersmal og de skolebaserte
nettressursene. I kapittel 2 utforskes kunnskapsgrunnlaget for det studien ensker & undersoke.
Kapittel 3 er oppgavens teoridel. Der det vil det bli gjort rede for kunnskaps- og leringssynet
som legges til grunn i studien. Laeringsbegrepet vil bli belyst med teorier og modeller, og
ulike sammenhenger og spenningsforhold vil bli utforsket. Sammenhenger og spenninger
mellom det individuelle og det kollektive, mellom profesjonsutever og profesjonelle
leringsfellesskap, mellom ekstern og intern kunnskap der de skolebaserte nettressursene ma
oversettes, og mellom profesjonalisering ovenfra, utenfra og innenfra. Dette kapittelet danner
det teoretiske rammeverket for oppgaven, som skal gi forklaringskraft til det
problemstillingen etterspor. Kapittel 4 er oppgavens metodedel. Der vil det bli gjort rede for
metodiske valg, undersgkelsesprosessen og undersgkelsens troverdighet i form av validitet,
overforbarhet og etiske aspekter. Kapittel 5 har fatt tittelen empirisk analyse. Her vil empiri
utviklet gjennom studien legges fram og analyseres. I kapittel 6 vil de empiriske funnene
dreftes i lys av teoretiske perspektiver fra oppgavens teorikapittel, og 1 kapittel 7 vil det
trekkes konklusjoner pé det problemstillingen ettersper. Helt til slutt vil oppgaven rundes av

med noen avsluttende refleksjoner og betraktninger.



Kapittel 2: Kunnskapsgrunnlag

I dette kapittelet vil jeg se nermere pa kunnskapsgrunnlaget knyttet til laereres og skolelederes
erfaringer med leering stottet av skolebaserte nettressurser. Hvilke kunnskaper og empiri
finnes allerede pé feltet? Dersom denne studien skal tilfaye nye kunnskaper eller supplere

kunnskapsgrunnlaget, s ma det gjore i forhold til det som allerede eksisterer.

Litteratursek viser at det foreligger et omfattende kunnskapsgrunnlag i et komplekst felt som
strekker seg fra laereres og skolelederes lering, til profesjonsutvikling, profesjonelle
leringsfellesskap og organisasjonsutvikling. Samtidig papeker Helstad (2014) at det er lite
forskning og empiri pa selve leringsprosessene i og mellom larere og skoleledere.
Laeringsprosesser stottet av nettressurser har ifolge Parsons mfl. (2019) et svakt empirisk
grunnlag. De framhever at det er en del forskning pa feltet, men den er ofte
usammenhengende og knyttet til smaskala initiativ i spesielle settinger (s.40). I den norske
skolekonteksten foreligger det et relativt stort kunnskapsgrunnlag som baserer seg pa norsk
forskning og erfaringer. Kunnskapsgrunnlaget som er utviklet gjennom denne forskningen,
finner ifelge Bekkelien og Solstad (2017) videre stotte i lignende internasjonal forskning. I
avdekking av kunnskapsgrunnlaget har jeg mott pé to utfordringer. Det forste er at empirien
er sammensatt og kompleks, og derfor vanskelig & f4 oversikt over. Den andre utfordringen er
at forskning, bade nasjonalt og internasjonalt, benytter en rekke ulike begreper om eller
relatert til leereres og lederes lering. I internasjonal forskning kan lareres lering, eller lering 1
og mellom larere og skoleledere omtales som professional development. Blant norske
forskere brukes det ogsé ulike begreper i leringsdiskursen, som lering, kunnskapsutvikling,
profesjonsutvikling, profesjonalisering og profesjonell leering. Her er det viktig & pipeke at
leering ikke er synonymt med for eksempel kunnskapsutvikling (Elstad og Helstad, 2014), noe

jeg vil komme tilbake til i oppgavens teorikapittel.

2.1 Leering, skolebasert kompetanseutvikling og profesjonalisering

Postholm og Rokkones (2012) gjennomforte et sekeutvalg og fordypet seg i 31 artikler om
leereres lering. Dette arbeidet gir samlet sett en god oversikt over laereres lering, men ogsa
skolelederes lering. De konkluderer med at laering som skjer pé skolen, i samarbeid med
andre lerere der skolens ledelse stotter opp, er den beste maten lererne videreutvikler
undervisning og praksis pa. En parallell til dette er Bates mfl. (2016) forskning knyttet til

leereres leering med nettressurser. De viser til funn og hevder at samarbeidslaring mellom
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leerere er en avgjerende tilnerming nér leringsprosessene foregar pé nett (online). Videre
konkluderer de med at samarbeid og lering mellom larere pa skolen blir ekstra viktig nar
man stetter seg til nettressurser (ibid. s. 73). Dette gjelder spesielt hvis nettressursene har en
individuell orientering eller innretning. Ser man forskningen til Postholm, Rokkones og Bates
i sammenheng, kan det virke som at samarbeid og leering mellom larere og mellom laerere og
skoleledere, er et sentralt og viktig utgangspunkt for & utvikle bdde kunnskaper og praksiser.
Denne l@ringen kan foregd pa skolen, pa nett/med nettressurser, eller som en kombinasjon der

nettressurser brukes som stette pa skolen.

Et annet funn og konklusjon fra Postholm og Rokkones (2012), er at lerere og ledere som
utvikler og forbedrer praksiser, ogsa bidrar til at elevene laerer mer. Dette er en konklusjon
som understottes av bdde Elstad og Helstad 1 (2014). Videre tilfoyer Timperley mfl. (2007)
sin internasjonale metastudie om laereres profesjonelle lering viktige perspektiver. Denne
studien pdpeker at det mé settes av tilstrekkelig med tid til lerernes lering, at det ber
engasjeres ekstern ekspertise, at det mé legges til rette for samarbeid og samhandling i
profesjonelle leringsfellesskap, og at ledere aktivt leder og deltar i leringsprosessene. Et
interessant spersmal i denne sammenheng er om skolebaserte nettressurser kan opptre som,

eller vaere en form for ekstern ekspertise?

I kapittel 1 ble det gjort kort rede for skolebasert kompetanseutvikling (2012), der den blant
annet ble knyttet til Ungdomstrinn i utvikling (Udir 2013-2017). I 2013 kom rapporten «En
gavepakke til ungdomstrinnet?» (Postholm mfl., 2013), som videre ble fulgt opp med
«Ungdomstrinn 1 utvikling: skoleutvikling og ledelse: funn og fortellinger» (Postholm mfl.,
2017). I dette forskningsarbeidet er det en rekke viktige funn knyttet til skolebasert
kompetanseutvikling og lereres og lederes laering som blir en viktig del av
kunnskapsgrunnlaget. Forskerne konkluderer blant annet med at samarbeid, kollektiv lering,
observasjon, deling av erfaringer og eksternalisering av implisitte kunnskaper mellom
profesjonsutegverne synes a vare svart viktig for a utvikle praksiser. Dette bildet understattes
og suppleres av Helstad mfl. (2014) sin studie av lereres lering, der dialogen forstds som
selve kjernen 1 og utgangspunktet for @ring. Det er gjennom dialog og refleksjon kunnskap

kan utvikles.

Ut fra kunnskapsgrunnlaget ovenfor, framstér det skolebaserte perspektivet som en viktig

foring for og nekkel til profesjons- og skoleutvikling, til leereres og lederes lering, og til
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syvende og sist elevenes lering. Her er det viktig & papeke at skolebasert
kompetanseutvikling er en tiln@rming til leering, og at det er leringen i og mellom
profesjonsuteverne forankret i dialog og refleksjon som danner selve kjernen. Dette
understottes av Hargreaves og Fullan (2012), der de gjennom forskning pépeker at laering
mellom lerere og skoleledere har en individuell og kollektiv dimensjon, og at
leeringsprosesser som foregér i profesjonsfellesskap, danner grunnlaget for lerere og
skoleledere som profesjonsutevere. Sagt med andre ord, lerere og skoleledere styrker sin

profesjonalitet gjennom laring i profesjonsfellesskapene.

2.2 Nettressurser

Det har tidligere blitt henvist til Parsons mfl. (2019), der de papeker at leereres laering med
nettressurser har et svakt empirisk grunnlag, og at det er behov for mer empiri. I
litteratursegket har det allikevel kommet fram en del empiri som er relevant i denne

sammenheng.

I norsk kontekst er det gjort flere empiriske undersekelser om lering stottet av nettressurser.
NIFU’s UiU sluttrapport (Ledding mfl., 2018) trekker fram flere interessante funn knyttet til
de pedagogiske nettressursene som ble utviklet til Ungdomstrinn i utvikling. Her framkommer
det at leerere og ressurslerere i ordningen ga overveldende gode vurderinger av
nettressursene. 70% av lererne opplevde de som relevante for praksis, og over 60% av
ressurslererne opplevde at de 1 stor eller svaert stor grad bidro til kompetanseutvikling. Blant
skoleledere og skoleeiere var det derimot langt feerre som opplevde at disse ressursene bidro

til 1 stor grad (ibid. s. 61).

RESULT ved Norges Arktiske Universitet (UiT) gjennomfoerte pa oppdrag for
Utdanningsdirektoratet en utvidet brukerundersekelse og evaluering til SkoleVFL (Lund,
2020). I denne rapporten trekkes det fram at lerere gjennom arbeidet og leeringsprosessene
stottet av skolebaserte nettressurser, har endret eller videreutviklet praksiser bade pé
enkeltleerer- og skoleniva. P4 enkeltlererniva, har undervisnings- og vurderingspraksisene
endret seg i form av blant annet reduksjon av antall prever, ekt grad av elevinvolvering og
tydeligere malorientering. Pa skoleniva rapporteres det om okt samordning av undervisning,
utvidet forstéelse og felles forstielse av vurdering, og sterre grad av formalisert samarbeid og

leering mellom laerere (ibid. s. 33-34). Laerere og ledere pd barne- og ungdomsskoler opplever
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kvaliteten pé nettressursene som god/svaert god og relevant, mens pé videregéende skoler
oppleves ressursene som mindre relevant for egen praksis. I SkoleVFL la flere av
nettressursene til rette for samarbeid og diskusjon pé tvers av skoler. Disse arenaene viser seg
ifolge evalueringen a bli lite brukt, og de oppleves som mindre relevant. Her virker det som
det har veert langt viktigere og enklere & prioritere samarbeid og lering mellom laerere péa

skolen.

Retter vi blikket mot internasjonal forskning, sa har jeg ikke gjennom litteraturseket klart &
finne empiri knyttet direkte til skolebaserte nettressurser. Det er derimot noe forskning pa
online teacher professional development. Flere av studiene papeker at nettressurser for
teacher professional development som gjennomgaende trekk, har en sterk orientering mot
samarbeid og lering mellom profesjonsutevere (Moon mfl., 2014; Bates mfl., 2016; Parsons
mfl., 2019). Slike nettressurser kan ikke defineres som skolebaserte, men forstas mer som
samarbeidsbaserte eller konnektivistiske nettressurser (Siemens, 2006). De har samtidig flere

likhetstrekk, og gir derfor overforingsverdi til denne studien.

Bates mfl. (2016) papeker det enorme utvalget av nettressurser for lerere, og gjennom sin
forskning lister de ut punkter for nar det er ideelt & bruke disse. De papeker videre at
samarbeid og lering med kolleger pa skolen kan bidra til noe av den beste leringen, og fra et
sosialkonstruktivistisk perspektiv, hevder de at det & kun basere seg pé nettbasert
profesjonsutvikling, kan virke negativt pd leeringen: «Relying on online professional
development becomes dangerous when the learning is too independent and isolated» (ibid. s.
72). Som innspill til utvikling av framtidige nettressurser for profesjonsutvikling av lerere,
foreslar de blant annet at nettressurser kan anvendes som utgangspunkt for lering og
profesjonsutvikling pé arbeidsplassen. Dette er en tilneerming som allerede foreligger i de

skolebaserte nettressursene SkoleVFL og K-LK20.

En amerikansk studie som ogsa utfyller kunnskapsgrunnlaget, er Parsons mfl. (2019)
undersekelser rundt lereres oppfatninger og opplevelser av profesjonsutvikling med
nettressurser. Et sentralt funn her er at leerere som selv oppseker disse nettressursene,
opplever de som nyttige og utviklende, spesielt om ressursene er modellerende og gir
praktiske innspill til egen praksis (ibid. s. 37). Forskerne hevder videre at nettressurser kan
effektivt stotte den enkeltes laerers lering, hvis det legges til rette for samarbeidslering pd

nett. Dette er noe motstridende til funnene 1 evalueringen av SkoleVFL, der tilsvarende
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samarbeidsarenaer opplevdes som mindre relevante (Lund, 2020). Samtidig er det viktig a ta
konteksten i1 betrakting. Det kan derfor stilles spersmal om det i SkoleVFL-konteksten er
unaturlig & gé pd nett for & diskutere, nar du har kollegaer direkte tilgjengelig pa

arbeidsplassen.

2.3 Oppsummering kapittel 2

I dette kapittelet har jeg trukket fram sentrale deler av kunnskapsgrunnlaget som framstar som
relevant for denne studien. Kunnskapsgrunnlaget er som nevnt komplekst nér det gjelder
lereres og skolelederes lering, og det foreligger et svakere og mer usammenhengende
empirisk materiale om laering stettet av nettressurser, og spesielt leering stottet av skolebaserte
nettressurser. Parsons mfl. (2019) pépeker at det ma utvikles mer empiri og kunnskap pé
feltet, og denne studien kan vere et bidrag. Samtidig viser kunnskapsgrunnlaget over en
tydelig sammenheng og parallell mellom de to «omradeney, i form av at samarbeid og laering
1 og mellom profesjonsutevere synes & vere at avgjerende utgangspunkt for utvikling av
kunnskaper, praksiser og profesjon. Dette tilsier at videre forskning pa begge omrader kan

virke komplementerende pa hverandre.
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Kapittel 3: Det teoretiske rammeverket

Det teoretiske rammeverket i denne studien er knyttet til leering og laeringsteori. Lerere og
skolelederes lering. Hensikten med dette kapittelet er 4 identifisere og klargjere relevant
teori, som sammen med empirien utviklet gjennom undersegkelsen kan gi forklaringskraft til
bade problemstilling og forskningsspersmal. I forste del vil det bli gjort rede for
vitenskapsteoretisk plassering og optikken jeg ser virkeligheten gjennom, noe som pévirker
bade metodisk tilneerming, analyse og forstaelse av leringsbegrepet. I kapittel 2.2 vil
leeringsteori og leringsbegrepet bli utforsket gjennom spersmalet «Hva er lering?». Her vil
ogsé ulike modeller og metoder knyttet til leering undersekes. I kapittel 2.3 rettes fokuset mot
ulike spenningsforhold mellom individuell og kollektiv lering. Videre vil profesjonelle
leringsfellesskap belyses, og implikasjoner knyttet til profesjonalisering ovenfra, utenfra og
innenfra utforskes naermere. I kapittel 2.4 blir det satt fokus pa teoretiske perspektiver knyttet
til den skolebaserte tiln@rmingen og nettressurser som det nye artefaktet. Et artefakt som kan
forstas som eksterne kunnskapsressurser som lerere og skoleledere ma oversette til sin
kontekst. Det vil derfor ogsa bli sett neermere pa teorier knyttet til oversettelse og

kontekstualisering.

3.1 Vitenskapsteoretisk plassering og optikk

Min vitenskapsteoretiske plassering og optikken jeg ser virkeligheten gjennom har avgjerende
innvirkning pa denne studien. Thomassen (2016) beskriver dette som et teoretisk rammeverk
eller paradigme som virker inn pd hva som ligger til grunn for, pavirker og legger foringer for
det som undersgkes. For spersmélene som stilles, metodene som brukes og hvordan det
empiriske materialet forstas og fortolkes. Irgens (2016) knytter slike spersmal til ontologi og
epistemologi. Ontologi er leren om det som er og vér grunnleggende oppfattelse og forstéelse
av den. Dette er ifolge Irgens (2016) var paradigmatiske antagelse. Epistemologi, et begrep
som Gustavsson (2000) kobler til vitensformen episteme med rotter til Platon og Aristoteles,
er leeren om kunnskap og innsikt, hvordan vi erkjenner og skaffer oss innsikt i det som er (s.
40). Epistemologi, ogsa kalt erkjennelsesteori, pavirker ifelge Irgens (2016), Jacobsen (2018),
Steinsholt og Levlie (2004) vart syn pa hvilke metoder som ber brukes og hvordan de
anvendes. Kort oppsummert handler ontologi og den paradigmatiske antagelsen om hvordan
jeg grunnleggende sett forstir verden, og epistemologien pdvirker hvordan jeg skaffer meg

kunnskaper om virkeligheten.
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Fenomenologi, hermeneutikk og sosialkonstruktivisme

Det teoretiske rammeverket i form av mine paradigmatiske antagelser og erkjennelsesteori
knytter jeg til fenomenologi, hermeneutikk og sosialkontruktivistisk vitenskapsteori.
Problemstillingen sgker mot & utforske fenomenet lereres og skoleleders lering stottet av
skolebaserte nettressurser i en bestemt kontekst. Utgangspunktet er deres virkelighet slik de
erfarer, opplever og forstar den. Det ligger derfor et fenomenologisk paradigme til grunn for
undersekelsen. Fenomenologi eller fenomenologisk tilnerming handler ifelge Nyeng (2012)
om det som umiddelbart viser seg, og fenomenologi kan betegnes som en filosofisk tradisjon
som har sitt utspring i Edmund Husserls filosofi og metode. Moderne fenomenologi og studier
tar for seg «hvordan mennesker opplever ulike sider ved sin tilvaerelse, hvilket innhold som
fyller bevisstheten, og hvordan deres tanker og refleksjoner avslarer hvilke forhold som
fremgér som virkelige for dem» (ibid. s.33). Undersgkelsen har altsa et fenomenologisk
utgangspunkt, der jeg sammen med laerere og ledere fra to skoler utforsker lering stottet av

skolebaserte nettressurser.

Fenomenologiske studier og vitenskapsteori har menneskelige og kulturelle fenomener som
utgangspunkt der det sekes mot & beskrive og forstd. Thagaard (2013) plasserer fenomenologi
under humanistisk vitenskapsteori. En annen sentral vitenskapsteoretisk retning innen
humanvitenskapen er hermeneutikk. Magdalene Thomassen (2016) hevder ikke bare at den er
en sentral vitenskapsteoretisk retning. Hun skriver at hermeneutikkens oppgave er & redegjore
for hva forstaelse er, og «derved blir hermeneutikk grunnlaget for alle humanvitenskaper»
(ibid. s. 159). Hun henviser videre til filosofen Wilhelm Dilthey som sgkte & «utvikle
hermeneutikken som det vitenskapsteoretiske grunnlaget for humanvitenskapene» (ibid. s.
159). Bade hermeneutikk og fenomenologi tar utgangspunkt i erfaringer, men de skiller seg
gjennom at hermeneutikkens fokus er knyttet til spraket og vekselvirkningen mellom
forstaelse og fortolkning (den hermeneutiske sirkel). Denne vekselvirkningen opplevde jeg
som sentral bade under utviklingen av empirien (i fokusgruppeintervjuene) og i analysen. En
kontinuerlig prosess der jeg vekslet mellom & tolke og forstd informantenes erfaringer og
opplevelser. Jeg erfarer ogsa at de fenomenologiske og hermeneutiske perspektivene utfyller
hverandre, og at de gjennom denne studien kan kobles mot Grodin's hermeneutiske vending

og hermeneutisk-fenomenologisk tradisjon (Thomassen, 2016, s. 161).

En viktig del av det teoretiske rammeverket er eget syn pa kunnskap og leering. Jeg har et

sosialkontruktivistisk syn pé virkeligheten og hvordan kunnskaper utvikles. Virkeligheten er
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ikke direkte tilgjengelig, men skapes eller konstrueres gjennom spréket. Jeg stotter meg til
Wittek (2012) sin forstdelse, der virkeligheten er kontekstuell. Laering er situert og skjer i en
sosial kontekst ved hjelp av spesielle artefakter. Man handler pé spesielle méter som er
tilgjengelige i gitte kontekst. De skolebaserte nettressursene er her eksempler pa artefakter
som er tilgjengelig i konteksten. En form for stettende «redskaper» i leeringsprosessen. Dette
inneberer ifolge Wittek (2012) at, 1 sosialkontruktivistiske perspektiver, finnes kunnskapen
bade i mennesket, og mellom menneskene og de kulturelt baserte artefaktene man benytter
seg av 1 leringsprosessene. | konstruktivistiske teorier foreligger det to hovedretninger, den
erkjennelsesteoretiske og den ontologiske varianten. Klaus Rasborg (2013) pépeker at i den
forste er viten om virkeligheten konstruert, mens i den ontologiske varianten er selve
virkeligheten som er sosialt konstruert (s. 406). Det konstruktivistiske synet pa viten og
leering understottes ogsa av Knut Roald (2012), som hevder at dette kunnskapssynet forstar
kunnskap som sosialt konstruert av mennesker i sosial samhandling. En forstielse jeg stotter
meg til og har som utgangspunkt i denne studien. Dette understottes ogsa av sperreordet
hvordan i problemstillingen. Ifelge Kvale og Brinkmann (2017) har problemformuleringer

som starter med /svordan konstruksjon og handling som mal (s. 98-99).

Oppsummert er det teoretiske rammeverket og optikken jeg ser virkeligheten med og gjennom
sammensatt av ulike vitenskapsteoretiske perspektiver som pavirker denne studien. I korte
trekk har denne studien en fenomenologisk tilneerming, der jeg undersgker fenomenet laereres
og skolelederes lering i en bestemt kontekst. Utvikling av empiri og analyse er hermeneutisk
i form av en kontinuerlig veksling mellom & tolke og forsta (den hermeneutiske sirkel). Min
forstaelse av virkeligheten, synet pa kunnskap og lering er forankret i sosialkontruktivistisk

vitenskapsteori.

3.2 Leeringsteori og laeringsbegrepet

I dette kapittelet vil jeg utforske leeringsteori og leringsbegrepet. Laeringsbegrepet er stort og
kan knyttes til ulike teoretiske og vitenskapelige perspektiver. Det er ogsa viktig at det knyttes
opp imot gitte kontekst, mellom lareres og skolelederes lering stottet av skolebaserte
nettressurser. Videre er det en rekke kontekstuelle forhold som pévirker og legger feringer for
lereres og skolelederes lering. Eksempler pé dette er hvilke kunnskaps- og leeringssyn som

preger nasjonale foringer og strategier, og som videre pavirker skolen ovenfra (Evetts, 2003).
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3.2.1 Hva er leering?

Laeringsbegrepet blir i denne oppgaven forstitt og fortolket med utgangspunkt i
sosialkontruktivistisk vitenskapsteori og sosiokulturell leeringsteori. Samtidig mé begrepet
forstés i en historisk kontekst. Laering er ikke noe som er endelig definert. Det endrer seg over

tid, og nadvarende forstielser bygger pé eller er et «oppgjer» mot tidligere forstaelser.

Pé tidlig 1900-tallet vokste det fram et behavioristisk kunnskaps- og leringssyn som var
forankret i psykologisk forskning om atferd og naturvitenskapelig forskning. Ifelge Steinsholt
og Levlie (2004) tar behaviorismen utgangspunkt i & «anvende observerbar atferd og
naturvitenskapelige metoder» (s. 513). Laringssynet baseres pd en forstaelse av kunnskap
«som objektiv og kvantitativ. Kunnskapen finnes utenfor individet. Lering forstds som
endring av atferd ved at individet gir respons pa ulike stimuli. Laring kan med andre ord
observeres. For at den lerende skal bli i stand til & lere, deles kunnskapen opp i sekvenser.
Laring skjer ved at den leerende akkumulerer sma kunnskapsbiter trinn for trinn.» (Jensen,
2011, s. 45). Dette kunnskaps- og leringssynet stér i sterk kontrast til nyere og mer moderne
forstaelser av lering. Nyere laeringsteori kan ogsé sees pd som et oppgjer mot det
individorienterte og lovmessige. Riktignok var tidlig konstruktivisme med Piaget
individorientert, men vi fikk en endring fra leering som noe lovmessig til laering forstitt som
en prosess der kunnskaper konstrueres. Humanvitenskapen tar «eierskap» av leringsbegrepet,
og med Vygotskij vokser det fram et sosiokulturelt perspektiv pé laering. Det sosiokulturelle
synet pa kunnskap og laering knytter seg bade til individet og omgivelsene/det sosiale.
Sosiokulturell leringsteori bygger ifelge Roald (2012) péa den konstruktivistiske forstaelsen
om at kunnskap er sosialt konstruert mellom mennesker i sosial samhandling. Han hevder
videre at kunnskapskonstruksjon skjer mellom mennesker som i fellesskapet aktivt loser
problemer og utfordringer. I det sosiokulturelle leringsperspektivet fremheves det at
kunnskap er av kulturen og historien den er en del av. Videre kan ikke lering og kunnskap
losrives fra konteksten kunnskapene utvikles i. Dette betyr ifelge bade Illeris (2006), Solerad
(2012) og Wittek (2012) at er leering situert. Lering finner sted gjennom deltakelse og
handling i fellesskapene, og kunnskaper utvikles nr mennesker snakker sammen, loser
utfordringer eller samhandler pé annet vis. Lering blir med andre ord forstatt som en prosess
som veksler mellom det individuelle og det kollektive, i og mellom individer. Artefakter eller
«redskaper» er ogsa et viktig perspektiv i sosiokulturell leringsteori. Med det menes at ulike

«redskaper» eller handlinger er tilgjengelige i1 konteksten leringen foregér i (Wittek, 2012).
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Eksempler pa dette kan vere laereres og lederes handlingsmenstre og mater de arbeider pa. Et

annet eksempel er de skolebaserte nettressursene som stotter leereres og skolelederes laering.

I det sosiokulturelle leringssynet gjort rede for ovenfor synes handlinger og den kollektive
dimensjonen sentral for lering. Vygotskij (1974) knytter lering til tenkning og sprék. Det kan
derfor stilles spersmal om refleksjon og dialog kan forstds som handling, eller om handling
kun er knyttet til det rent fysiske? Helstad (2014) synes & knytte refleksjon og dialog til
handlinger, og det virker som hun stetter seg til Vygotskij nar hun retter forskerblikket mot
lereres samtaler for utvikling av kunnskap. Dette er en forstéelse jeg stotter meg til. Samtidig
papeker hun skillet mellom lering og kunnskapsutvikling. Begge forstas prosessuelt, og
kunnskapsutvikling blir en form for presisering av leringens hva og hvordan. Hvilke
kunnskaper utvikles og hvordan de utvikles, skjer ifolge Helstad «gjennom deltakernes
kunnskapskonstruksjon, der nye forstéelser utvikles og blir integrert» (ibid. s. 135). Hun
problematiserer ogsé lering og kunnskapsutvikling ved a papeke at laerere (og skoleledere)
kan delta 1 kunnskapsutviklingsprosesser uten a ha laert, og hva man har lert er et empirisk
spoarsmal (ibid. s. 135). Irgens (2007) knytter begrepet kunnskapsutvikling til leering i form av
leringsnivaer som beveger seg fra individ til organisasjon, der forste nivd er pavirkning,
innlaering er nivd 2 og kunnskapsutvikling er det tredje nivaet. Han beskriver
kunnskapsutvikling som «en prosess hvor vi bearbeider og bygger videre pa det som er
innleert» (ibid. s. 54). Eksempler pé dette kan vaere prosesser der lerere og skoleledere
eksempelvis reflekterer og diskuterer faglig innhold i de skolebaserte nettressursene, og
kobler den nye kunnskapen til eksisterende kunnskaper og erfaringer i form av handlingsteori.
Det fjerde laeringsnivaet til Irgens er kunnskapsanvendelse og det overste nivéet for lering
betegnes som organisatorisk lering. Det interessante her, er at samtidig som han plasserer
kunnskapsutvikling som begrep inn i leering, synliggjor han lering som prosess som gar fra
det individuelle til det kollektive. Mélet med lering synes & vare organisatorisk lering, og
som igjen avhenger av foregaende nivaer og individuell leering. Irgens modell er ikke helt
uproblematisk. For det forste synes han gjennom det forste niviet innlering & overse lereres
og skolelederes evne og kraft til oversettelse, noe som bade Rovik (2007) og Hermansen
(2018) papeker i sine arbeider. Det andre er som nevnt at modellen synes & sikte mot

organisatorisk lering, og indirekte overser viktigheten av individuell lering.

Retter vi blikket mot nasjonale foringer som stortingsmeldinger og det nye leereplanverket

som kommer ovenfra, synes det sosialkonstruktivistiske perspektivet a vaere tydelig til stede. I
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oppgavens innledning henviste jeg blant annet til St.Meld.nr 30 (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004) og sitatet «negkkelen til 4 utvikle skolen som en lerende
organisasjon forst og fremst er knyttet til den leering som skjer i det daglige arbeidet» (s. 24-
25). Laering forankres her til praksiser og den sosiale konteksten. Det nye lereplanverkets
foringer om profesjonelle leringsfellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2019b, Kapittel 3.5) har
ogsé en tydelig kobling til det sosialkontruktivistiske kunnskapssynet og sosiokulturell
leringsteori. Laereplanen synes 4 betrakte lering som et kollektivt anliggende der laerere og
skoleledere lerer i en sosial kontekst i form av profesjonelle fellesskap. Det er her de skal
utforske praksiser og forstielser sammen, utvikle kunnskaper og legge grunnlaget for
videreutvikling av bade undervisningspraksiser og laeringspraksiser mellom lerere og

skoleledere.

Det sterke fokuset pd den sosiale dimensjonen i sosiokulturell leringsteori og lereplanverkets
vektlegging av lering i fellesskaper kan vare utfordrende for den enkelte profesjonsutever og
individuell leering. Laering er ikke kun forbeholdt det kollektive eller det sosiale i form av
fellesskap. Samtidig er det verdt & merke seg at bade det konstruktivistiske perspektivet pa
kunnskap og sosiokulturell leeringsteori ogsa vektlegger individuell lering, og dette kan
videre betraktes som en forutsetning for lering i fellesskap. Jeg har tidligere stottet meg til
Wittek sin forstaelse av sosiokulturell leering. Hun papeker at individuell leering ogsa forstas
som et sosialt fenomen, der lering skjer i mennesket og i interaksjon med omgivelsene i form
av artefakter som kan vere fysiske objekter, kultur og handlingsmenstre (Wittek, 2012). Til
tross for dette, kan nok den sterke orienteringen mot fellesskapene ga pa bekostning av
individuelle leering. En annen utfordring med lereplanverkets vektlegging av
sosialkonstruktivistiske perspektiver og sosiokulturell leringsteori, oppstér der lerere eller
skoleledere baserer sitt kunnskaps- og laeringssyn pé for eksempel det behavioristiske eller det
rent kognitive. En utfordring som ifelge Svein Erik Andreassen (2018) kom til syne ved
overgang fra tidligere kunnskapsorienterte laereplaner til kompetansebaserte lereplaner.
Denne utfordringen synes a vare direkte overferbar til bade SkoleVFL og K-LK20, som

baserer seg pa et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn og sosiokulturell leringsteori.

3.2.2 Modeller og metoder for laering
For a forstd lering og leringsprosesser er det formalstjenlig a stotte seg til modeller og

metoder. Modeller kan gi oversikt over ulike aspekter og dimensjoner ved lering, og metoder
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kan gi stette til leringsprosesser. Samtidig sé er det viktig & vaere klar over at modeller er
forenklinger av en svert kompleks virkelighet, og metoder kan ha intensjoner om & stette uten
a faktisk gjore det. Jeg har tatt utgangspunkt i Argyris og Schon (1996) sin modell om lering i
enkle og doble kretser, og Tiller (1999, 2006) sin aksjonslaring. Aksjonslaring betraktes her
som bade modell og metode. Dette er modeller og metoder som jeg mener er relevante for
leringsbegrepet og som samtidig kan gi forklaringskraft til spersmélene som stilles i denne

studien.

Leering i enkle og doble kretser

Argyris og Schon (1996) knytter leringsbegrepet til organisasjon, der de hevder at
organisasjoner kan laere. Laring er ikke kun forbeholdt individet. De skiller mellom
individuell og organisatorisk lering, samtidig som de papeker at organisasjoner bestar av
individer som sammen danner kollektiver (ibid. s. 6). De argumenterer for tre leeringsformer:
enkeltkrets-, dobbeltkrets- og deuterolering, der nivddelingen ifelge Glosvik (2000) virker
inspirert av Bateson's stringent oppbygde og nivabaserte leringsteori (s. 23). Ser vi pd lereres

og skolelederes lering der

de utgjor kollektiver i

Feil eller uenskede
resultater

Styrende faktorer Handlinger —

skolen som organisasjon,

kan laering som modellen
ENKELTKRETSLZERING

viser, 1 farste rekke forstas @
DOBBELTKRETSLZERING
som laering i enkle eller

doble kretser. Laering i Figur 1 Enkeltkrets- og dobbeltkretslzering (etter Argyris og Schén 1996)

enkle kretser ser pd forholdet mellom handlinger og resultat. Gir handlingene uensket resultat,
endres handlingene for & se om disse gir ensket resultat. Roald (2004) papeker at lering 1
enkle kretser begrenser seg til & oppdage «lett synlege, konkrete og relativt enkle feil» (s. 32).
Leaering i doble kretser utvider leringssloyfen med en ekstra dimensjon. Forer ikke handlinger
til ensket resultat, tas det en ekstra runde om styrende verdier, mél eller faktorer. De justeres,
eller man analyserer konteksten og vurderer andre handlinger for & oppné ensket resultat
(Argyris og Schon, 1996). Eksempelvis kan en laerer endre undervisningspraksis slik at
elevene blir mer involvert i leeringsprosessen. I tenkt tilfelle opplever lerer at de endrede
handlingene ikke forer til medvirkning, men heller kaos og uro. Laering i doble kretser vil i et
slikt tilfelle innebaere at leerer sammen med kolleger diskuterer bade mél, ensket resultat. De
kan holde fast ved at leerer fortsatt skal involvere elevene, men utforsker naermere hva som

ligger 1 elevinvolvering, knytter dette til elevene i klassen og vurder nye handlinger for &
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oppna ensket resultat. Eksempelet over kan for eksempel relateres til foringer i det nye
leereplanverket, der leerere og skoleledere utforsker sentrale verdier laereplanen, handler
gjennom endring av praksis og vurderer resultat. Leder dette til «varig endring i atferd og
styrende variabler» (ibid. s. 17), forstds dette som organisatorisk lering. Den tredje
leringsformen (deuterolaring) knytter Argyris og Schon til utvikling av evnen til 4 oppdage
og se sammenhenger mellom lering i enkle og doble kretser, noe som kan forstds som en

form for metalaering.

Modellen gir et overblikk over ulike perspektiver og dimensjoner ved laering. Argyris og
Schon har ifelge Roald (2004) en forstaelse av laering som prosess eller en rekke handlinger,
der refleksjon danner et grunnlag for handlinger (s. 31). Modellens utgangspunkt er
organisatorisk lering, samtidig som individenes laring er viktige i form av det de «bringer
inn» 1 kollektivene. Videre skiller Argyris og Schon (1996) mellom uttalt teori (teorien det
uttrykkes at praksis bygger pd) og anvendt teori (teori som kommer til uttrykk gjennom
handlinger). Viktige perspektiver som ma ligge til grunn for arbeidet med og forstielse av
modellen, og koblingen mellom teori og praksis. Rettes det et kritisk blikk mot modellen,
forenkler den noe som er svert komplekst til & kun handle om tre ulike former for laering.
Videre kan det stilles spersmal om det er organisasjonen som larer, eller om det er individene
som laerer? Spersmal som ogsa kan stilles til tenkning om skolen som larende organisasjon,
og som ogsé er papekt tidligere gjennom den sterke kollektive orienteringen i leereplanverket.
Modellens og teoriens organisatoriske forankring styrker den kollektive dimensjonen av
leering. Det er derimot noe problematisk at de «skiller» sa tydelig mellom individuell og
organisatorisk lering, der vekselvirkningen mellom dem synes & forsvinne. Jeg mener
allikevel ved 4 innta en pragmatisk tilnerming, at modellen og teorien har overferingsverdi og
kan belyse individuell lering, siden organisasjonen forutsetter individer som lerer. Disse
individene kan ogsa laere i enkle og doble kretser. Et siste poeng og kritikk av modellen, er
om lering forutsetter feil eller avvik i resultat. Kan for eksempel regelmessig oppnaelse av
onskede resultater bidra til at det ikke stilles kritiske eller utforskende spersmal, og som en

konsekvens av dette fore til individer, kollektiver og organisasjonen slutter 4 lere?

Aksjonsleering
I norsk sammenheng er Tom Tiller relativt godt kjent og forbundet med aksjonslaring og
aksjonsforskning. I denne sammenheng er aksjonslering utgangspunktet. Tiller (1999) knytter

leeringsbegrepet til sprék, refleksjon og handlinger som en sirkulaer prosess. Handlinger er et
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sentralt aspekt der lerere og skoleledere gjennom aksjoner undersegker egen praksis, og han
uttrykker eksempelvis at “Aksjonslaering er en kontinuerlig leerings- og refleksjonsprosess
stottet av kollegaer der intensjonen er & fa gjort noe [...] med sikte pa & forandre situasjonen
til noe bedre” (ibid. s. 47). Laring veksler mellom det individuelle og det kollektive, der
fellesskap, samarbeid og arbeid i grupper er sentrale prinsipper og vilkar for leering.
Aksjonslering forstds ikke her som en teori for leering, men som en modell og metode for
eller tilnerming til leering. Denne metodiske tilnermingen benyttes ogsa i de skolebaserte
nettressursene SkoleVFL og K-LK20, der lerere og ledere utfordres til lering basert pa

aksjonslaringens fire trinn:

1. Utforske en utfordring/et problem og planlegge

. 1. Utforske 2. Handle
aksjon
2. Handle (aksjonere i praksisfeltet)
3. Observasjon (i og av praksis)
4. Refleksjon (utforske funn, konsolidering og evt. a 3.
Refleksjon Observasjon
planlegge ny runde)
Figur 2 Aksjonslzeringssirkelen (basert pd
Tiller (1999, 2006) hevder at hvis varig endring av praksis Tiller 1999)

er et uttalt méal, er det behov for kritisk og systematisk refleksjon over egen og andres
praksiser, systematisk utpreving med observasjon etterfulgt av kritisk refleksjon. Samtidig
papeker han at modellens og laeringens barekraft ligger i leereres og skolelederes eierskap til
bade mal og utfordring. Varig endring skjer nar profesjonsuteverne selv finner lgsninger pé de

utfordringene de stér i.

Et punkt som ikke kommer tydelig fram i modellen ovenfor, er at refleksjon i punkt 4 kan
danne grunnlag for nye mél, videre utforsking og nye aksjoner slik at modellen beveger seg i
retning av 4 vaere en ekspanderende laeringsspiral. Videre synes Tiller & vare inspirert av
David Kolb (1984) sin leringssirkel og vekt pa erfaringslering. Her foreligger det flere
parallelle trekk gjennom at der er sirkulere og ekspansive, der lereres og skolelederes
erfaringer danner et viktig grunnlag for leering. Tiller sin modell kan ogsé betraktes ut fra
Argyris og Schon (1996) sine perspektiver om lering i enkle og doble kretser, der styrende

faktorer danner utgangspunkt for utforsking, handling, observasjon og refleksjon.

23



En kritikk av Tiller sin modell er den sterke koblingen til handlinger og atferd, og at det
gjennom dette fokuset tillegger praksis storre verdi en teori. Irgens (2016) utfordrer dette
gjennom det han kaller praksistyranniet og teorityranniet, der den ene eller andre dimensjonen
tillegges mer vekt. Han argumenterer for en balanse og veksling mellom teori og praksis, der
teori kan belyse praksis, og praksis belyse teori. Et tenkt eksempel pa denne utfordringen, kan
vare at lerere og skoleledere planlegger og gjennomfoerer leringsaksjoner, der de i etterkant
kun reflekterer og diskuterer handlinger ut fra egne erfaringer fra praksis. Det er heller ikke
vanskelig & se for seg det motsatte, der leerere og skoleledere diskuterer og utforsker teori,
uten at dette omsettes i praksis. Slik jeg forstdr modellene til bdde Argyris og Schon og Tiller,
sa er handling et sentralt element for laering, samtidig som kritisk refleksjon og utforsking der
teori kan belyse praksis, og praksis kan forklares i teori. Lering er komplekst, og modellene
kan gi et overblikk samtidig som det kan brukes som stette for & strukturere og systematisere
lereres og skolelederes lering. Modellene danner ogsa et grunnlag for & belyse ulike

perspektiver i denne studiens problemstilling og tilherende forskningsspersmal.

3.3 Ulike spenningsforhold

I det foregdende har jeg utforsket leringsbegrepet, sett litt pa forholdet mellom lering og
kunnskapsutvikling, og trukket fram noen modeller og metoder for leering. Videre stir laereres
og skolelederes lering i en rekke ulike spenningsforhold. Mellom det individuelle og
kollektive perspektivet, mellom profesjonsutever og profesjonelle leringsfellesskap, og
mellom profesjonalisering innenfra, ovenfra og utenfra. I dette kapittelet vil disse forholdene

undersekes n&rmere og sees i lys av de skolebaserte nettressursene.

3.3.1 Spennet mellom individuell og kollektiv laering

I oppgavens innledning ble perspektivene individuell og kollektiv leering trukket fram, og
utforsking av leringsbegrepet overfor synliggjor disse perspektivene. Lering er ifolge Illeris
(2006) og Wenger (2004) bade en tilegnelsesprosess og en samspillsprosess der lerere og
skoleledere individuelt og kollektivt er akterer. Med begrepet akterer ligger det et premiss om
at de er aktivt med i leeringsprosessen. Samtidig synes det som Argyris og Schon (1996)
vektlegger det kollektive aspektet i leering, og det ble papekt at Irgens (2007) leeringsnivaer
virker & ha organisatorisk leering som maél (s. 57). Det sosialkonstruktivistiske synet pa
kunnskap og lering vektlegger den sosiale dimensjonen ved at vi forstdr verden gjennom

sosiale rammer (Gergen og Davis, 1985). Dette betyr ikke at individuell leering «oversesy,
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men at individuell leering ogsa forstds som en sosial prosess der individet er i interaksjon med

sine omgivelser.

Problemstillingen ettersper hvordan laerere og skoleledere erfarer lering stottet av
skolebaserte nettressurser, og med et sosiokulturelt syn pé laering blir ogsé individuell lering
en viktig del av spersmélet. Kollektiv leering bygger pa individuell lering, og det foreligger
derfor et spenn og en veksling mellom det individuelle og det kollektive. Laring forstés ikke
som noe som kun beveger seg fra det individuelle til det kollektive, men som prosesser som
beveger seg fram og tilbake. Etienne Wenger (2004) trekker i sin sosiale teori om laring fram
fire komponenter som omkranser laering: fellesskap, mening, praksis og identitet. Fellesskap
knyttes til leering som deltakelse, der individet er en akter. Mening forstar leering som
erfaring, som kan vaere bade individuell og kollektiv. Praksis knytter leering til handlinger og
identitet omhandler leering som utvikling, bide individuelt og kollektivt (ibid. s. 15). Teorien
kan gjennom komponentene bidra til 4 belyse det individuelle og det kollektive perspektivet i
lering, og vekslingen mellom dem. Ser vi dette opp mot de skolebaserte nettressursene, kan
lereres og skolelederes lering betraktes som en prosess der de aktivt deltar og er i interaksjon
med nettressursene, alene eller i fellesskaper. En interaksjon der utforsker og er i dialog med
ressursene, med seg selv og med kolleger. Videre kan deltakelse forstds som utvikling av bade
individuell og kollektiv identitet. Eksempelvis kan laerere og skoleledere oppleve at de
utvikler sin identitet som profesjonsutever, og utvikling av felles identitet i form av
profesjonsfellesskapene de er del av. Wenger (2004) er i sin teori og forskning opptatt av
leringsfellesskaper, men synliggjor samtidig vekslingen mellom det individuelle og det
kollektive. Modellen han illustrerer lring med er ikke en sirkuleer modell, men heller en
modell som trekker fram sentrale komponenter og den kontinuerlige vekslingen mellom dem.

Noe som skjer bade individuelt og kollektivt.

3.3.2 Profesjonelle lzeringsfellesskap, refleksjon og handling

Profesjonelle leringsfellesskap er en sentral del av profesjonsdiskursen (Mausethagen, 2015;
Ekspertgruppa om lererrollen, 2016), og behandles eksplisitt i det nye laereplanverket. I
denne studien stetter jeg med til begrepet profesjonelle leeringsfellesskap og Stoll mfl. (Stoll
mfl., 2006) sine forstielser av profesjonelle leringsfellesskap som "en gruppe lerere og andre
1 og utenfor skolen som deler og kritisk gransker sin praksis i en pagéende, refleksiv og
kollektiv leeringsorientert méte”. En forstaelse det kan se ut som lereplanverket har lagt seg

tett opp til nar de innleder kapittel 3.5 med «Skolen skal vere et profesjonsfaglig fellesskap
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der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og
videreutvikler sin praksis.» (2019b). Begge forstaelsene har som utgangspunkt at det kan
snakkes om laringsfellesskap, uten at deltakerne nedvendigvis defineres som
profesjonsutevere. Irgens (2012) forstar leerere og ledere i skolen som profesjonsutevere (s.
218), og i denne studien er det leerere og skoleledere som profesjonsutevere som er i fokus.
Tidligere ble spennet mellom det individuelle og det kollektive belyst. Dette spennet har
direkte implikasjon for profesjonelle leringsfellesskap, siden leringsfellesskapene bestir av

individer som primert er profesjonsutevere.

Ifolge Stoll mfl. (2006) er det fem kjennetegn pé profesjonelle leringsfellesskap. De er
profesjonelle nér deltakerne; har delte verdier og visjoner, tar ansvar (individuelt og
kollektivt), samarbeider om utvikling av praksiser, har en sperrende og refleksiv holdning til
egen og andres praksis, og kobler individuell og kollektiv lering. Denne forstielsen og av
profesjonelle leeringsfellesskap plasserer begrepet i et sosiokulturelt perspektiv, der kollektiv
lering er et sentralt utgangspunkt, og arenaene for disse leringsprosessene synes avgjerende.
Det nye lereplanverket synes & basere seg pé en tilsvarende forstielse ndr det papeker at
«Larere og ledere utvikler faglig, pedagogisk, didaktisk og fagdidaktisk demmekraft i dialog
og samhandling med kolleger.» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Samtidig framheves den
individuelle dimensjonen gjennom tilfeyingen «Utevelse og utvikling av det profesjonelle
skjennet skjer bade individuelt og sammen med andre.» (ibid). Det mi med andre ord forega
som et samspill. Et dynamisk samspill som ifelge Stoll mfl. (2006) synes & vaere idealet 1
deres forstdelser av profesjonelle leringsfellesskap. Denne dynamikken kan, slik jeg ser det,
forsterkes ved a anvende Tiller (1999) sin tiln@rming til lering gjennom aksjoner. Samtidig
kan dette bidra til systematisk refleksjon bade individuelt og kollektivt. I denne sammenheng
kan ogsd Donald Schon (1983) sin leringsteori om den reflekterte praktiker vaere et viktig
bidrag. Et bidrag for a forstd og stette opp under dynamikken mellom det individuelle og det
kollektive, og mellom refleksjon og handling. I leringsteorien skiller Schon mellom to ulike
former for refleksjon. Den forste er «reflection in action», der refleksjoner foregar lopende 1
praksis. Den andre er «reflection over action». Her foregér refleksjonen i etterkant av praksis.
Hargreaves og Fullan (2012) gjer en viktig tilfoying til Schon sin laeringsteori, der de papeker
at den refleksive praksisen ma suppleres med undersokelser av bade egen og andres praksiser.
De hevder at erfaring og metodisk kunnskap er ikke tilstrekkelig. Om den refleksive praksisen
ikke styrkes med undersgkelser og teori, foreligger det en fare for at den refleksive praksisen

«lukker seg om seg selv og blir selvbekreftende eller bekrefter praksis som er
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uhensiktsmessig» (Ekspertgruppa om laererrollen, 2016, s. 36). Det er med andre ord ikke
tilstrekkelig a reflektere over praksis selv om det foregar i profesjonelle leringsfellesskap.
Disse fellesskapene kan ogsé forsterke uhensiktsmessig praksis, dersom de ensidig baserer

seg pd egne erfaringer.

3.3.3 Profesjonalisering ovenfra, innenfra og utenfra

Profesjonalisering ovenfra og innenfra er begreper som kan knyttes til profesjonssosiologen
Julie Evetts (2003, 2013), der hun skiller mellom professionalism from above og
professionalism from within. Bade Ekspertgruppa om larerrollen (2016) og Helstad og
Mausethagen (2019) bygger videre pé disse perspektivene, og knytter profesjonalisering
ovenfra til myndighetenes og arbeidsgivers regulering og styring av profesjonsuteveres
arbeid. Det ligger altsd en implisitt kontroll av lerere og skoleledere som profesjonsutevere,
samtidig som det foreligger en forventning om at de skal lere og utvikle seg (ibid). Med en
slik forstaelse til grunn, kan det argumenteres for at det sterke fokuset pa profesjonalitet,
profesjonelle leringsfellesskap, strategien skolebasert kompetanseutvikling og rammeverket
den bygger pa (Utdanningsdirektoratet, 2012) er en mate myndighetene forseker a regulere og
styre skolesektoren pa. De skolebaserte nettressursene SkoleVFL og K-LK20 kan betraktes pé
samme mate. De er utviklet av UH-sektoren, men er initiert av myndighetene.
Utdanningsdirektoratet var eksempelvis svert tett pd utviklingen av K-LK20, der de ga
tydelige innspill og feringer pa bade form og innhold. Ser man narmere pa strategien
skolebasert kompetanseutvikling og de skolebaserte nettressursene der de forstds som en mate
myndighetene kan kontrollerer og styrer ovenfira pa, har de samtidig en iboende forventning
om lering. En forventning som felges opp med faglig og prosessuell stotte i begge tiltakene.
Et interessant aspekt her, er at forventningen ovenfra og den faglige og prosessuelle stotten
synes & vektlegge profesjonalisering innenfra, der laerere og skoleledere sammen skal ta
eierskap til egen lering og kompetanseutvikling. Laereplanverkets vektlegging av
profesjonelle leringsfellesskap understotter dette. Perspektivene kontroll og stette ovenfra og
forventningen om profesjonalisering innenfra synes ogsa & vaere sentrale i den nye strategien
desentralisert kompetanseutvikling i skolesektoren (Utdanningsdirektoratet, 2017). Et viktig
poeng knyttet til tiltakene og strategiene nevnt ovenfor, er hvordan lerere og skoleledere
opplever og erfarer dem. Oppleves og erfares de for eksempel som kontrollerende og som en
trussel mot egen autonomi, eller oppleves og erfares de som nyttige og stottende? Dette er noe

som blir utforsket i denne studien gjennom problemstilling og tilherende forskningsspersmal.

27



Profesjonalisering innenfra handler ifelge Evetts (2003) om at yrkesgruppen selv forseker &
hevde sin autonomi og samtidig lefte sin profesjonsstatus. Dette kan forstids som en form for
motkraft til kontroll. Nar ovenfra og innenfra synes & kunne vere polariserende krefter,
framstar forventningen ovenfra om profesjonalisering innenfra nesten som et paradoks. Her
framhever Ekspertgruppa om lererrollen (2016) at perspektivene ikke handler om sterke
polariserende krefter som enten eller, men at det i den norske konteksten har handlet mer om
en dynamisk vekselvirkning mellom dem der det kan oppsta spenninger. Samtidig papeker de
at ovenfra perspektivet gjennom nasjonale satsinger «delvis har hatt karakter av [...] hjelp til
selvhjelp» (ibid. s. 39). En tiln@rming som kan indikere at ovenfra har tillit til lerere og

skoleledere og at de kan lere og utvikle seg innenfra.

Bekkelien og Solstad (2017) utfyller innenfra og ovenfra perspektivene nir de bringer
perspektivet utenfra inn i diskusjonen. De knytter profesjonalisering utenfra til eksterne
akterer som UH-sektoren eller ressurspersoner som stettet skolene gjennom satsingen
Ungdomstrinn i utvikling. I denne sammenheng kan de skolebaserte nettressursene ogsa
betraktes som profesjonalisering utenfra, selv om de er initiert ovenfra. En profesjonalisering
utenfra, som pa linje med foringer ovenfra forventer profesjonalisering innenfra. Bekkelien og
Solstad papeker videre at det er et behov for samspill og dialog mellom de tre perspektivene
ovenfra, innenfra og utenfra for at leerere og skoleledere skal lykkes med
kompetanseutvikling. Overfort til de skolebaserte nettressursene, synes det derfor som viktig
at leerere og skoleledere er i dialog med nettressursene, og at de som utvikler dem er i dialog
med lerere og skoleledere i selve utviklingsprosessen. Samlet sett danner profesjonalisering
ovenfra, innenfra og utenfra viktige forstaelsesrammer for lereres og skolelederes laring
stottet av skolebaserte nettressurser. De er perspektiver og rammer som stér i
spenningsforhold til hverandre, og som lerere og skoleledere kan mete bade med «samspill
og motspill» (Helstad, Bekkelien og Solstad, s. 182). Et samspill eller motspill som kan ha

stor innvirkning pa lereres og skolelederes lering.

3.4 Skolebasert og nettstgttet leering

I dette kapittelet vil jeg se nermere pa teoretiske perspektiver knyttet til den skolebaserte
tilnermingen og nettstottet leering. Det ble gjort noe rede for dette i det innledende

kunnskapsgrunnlaget, men vil allikevel kort trekke noen teoretiske perspektiver.
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3.4.1 En skolebasert tilnaerming

Den skolebaserte tilneermingen til skole- og kompetanseutvikling vokste som tidligere nevnt
fram med de nasjonale satsingene Vurdering for laering (Udir 2010-2017) og Ungdomstrinn i
utvikling (Udir 2013-2017). En av hovedideene var at utviklingsarbeid skulle skje lokalt pa
skolene der hele det pedagogiske personalet var involvert i laeringsprosessene.
Laringsprosesser der teori og praksis kobles, og de profesjonelle leringsfellesskapene var en
sentral leeringsarena. Den skolebaserte tilnermingen ble videre adaptert i skolebaserte
nettressurser som SkoleVFL (2015) og kompetansepakken K-LK20 (2019a). Tiltak som er

initiert ovenfra, men som i denne studien betraktes som profesjonalisering utenfra.

Et viktig spersmal i forhold til skolebasert tilneerming er: hvilket kunnskapsgrunnlag bygger
den pa? Bekkelien og Solstad (2017) knytter kunnskapsgrunnlaget til sosialkonstruktivistisk
vitenskapsteori der teorier om ledelse, profesjonsutvikling og organisasjonsutvikling er
framtredende. Teorier om ledelse som vektlegger distribuert ledelse. Profesjonsutvikling
knyttes til leereres og skolelederes laering pa arbeidsplassen, og til profesjonalisering innenfra,
utenfra og ovenfra. Organisasjonsutvikling knytter de til teorier om skolen som larende
organisasjon. Postholm mfl. (2017) og Bjernsrud (2015) hevder at skolebasert
kompetanseutvikling er et virkemiddel og en strategi for organisasjonsutvikling, og de stotter
seg til et bredt forskningsfelt bdde nasjonalt og internasjonalt. Den skolebaserte tilneermingen
representerer en kollektivt orientert tiln@rming som synes & bryte med tidligere
utdanningsmodeller, og arbeidsformene det legges opp til er i stor grad basert pd samtaler og
refleksjon over teori og praksis, observasjon, utpraving og erfaringsdeling der de tre

didaktiske spersmélene hva-hvordan-hvorfor star sentralt.

Berit Dahl (2019) ved Hogskolen i Innlandet har i sin avhandling undersekt skolebasert
kompetanseutvikling. Et av hovedfunnene peker mot Klev og Levin (2009) og samskapt
leering, og at skoler i varierende grad lykkes med dette. Dette funnet understottes av
evalueringen av Ungdomstrinn i utvikling (Ledding mfl., 2018) og en rekke andre
undersokelser (Bekkelien og Solstad, 2017; Postholm mfl., 2013, 2017). Samskapt lering
bygger ifelge Klev og Levin (2009) pa konstruktivistisk ontologi, der nye kunnskaper
konstrueres gjennom dialog og aktive handlinger. Det ligger en grunnleggende ide om bred
involvering, der de argumenterer for at medvirkningsbaserte prosesser er viktige. Samtidig
hevder de at kunnskapsutvikling og endringsprosesser gar lettere dersom de som skal realisere

losninger pa utfordringer og problemer deltar aktivt. Et argument som ogsa benyttes av Tiller
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(2006) om aksjonslering. Dette sammenfallet er ganske naturlig, siden Klev og Levin (2009)
framhever aksjonslaringselementet som selve motoren i leringsprosessene (s. 73). Det synes
med dette utgangspunktet som om samskapt laering sammenfaller med flere av de teoretiske
perspektivene oppgaven har vert inne pa, og at disse perspektivene kan forstds som en viktig
del av kunnskapsgrunnlaget til den skolebaserte tiln&ermingen. Et kunnskapsgrunnlag som
baserer seg pa sosialkonstruktivistiske perspektiver og sosiokulturell leeringsteori der dialog,
refleksjon og handling er selve kjernen i leringsprosessene. Som pédpekt tidligere, kan denne
sosialkonstruktivistiske orienteringen by pa utfordringer nér den meter lerere og skoleledere
som kan basere sine kunnskaps- og leringssyn pd andre vitenskaps- og leringsteorier. Den
sterke kollektive orienteringen utfordrer ogsd de som har en sterk preferanse til individuell
lering, og den kan ogsa ga pa bekostning av det individuelle aspektet. Et annet viktig poeng,
er om laerere og skoleledere evner og har kapasitet til & leere sammen. Profesjonelle
leringsfellesskap har ifolge Helstad og Meller (2013) et stort potensiale for skoleutvikling,
men krever ifelge Stoll mfl. (2006) at en rekke betingelser oppfylles.

3.4.2 Det «nye» artefaktet

Med forankring i sosiokulturell leringsteori forstds de skolebaserte nettressursene som
artefakter eller redskaper i leeringsprosessen. De skal stotte leereres og skolelederes
leeringsprosesser faglig og prosessuelt. SkoleVFL skal bidra pa leringsfeltet vurdering for
lering, og kompetansepakken K-LK20 har som intensjon a stette lerere og skolelederes
forstaelse av og arbeid med det nye leereplanverket. Nér tittelen pa dette kapittelet indikerer
noe nytt, sd kan det ikke hevdes at nettressurser er noe nytt i leringssammenheng.
Skolebaserte nettressurser kan derimot betraktes som et relativt nytt fenomen. Gjennom
systematiske undersekelser for & avdekke kunnskapsgrunnlaget pa dette feltet, framkommer
det lite forskning og empiri. Samtidig sa foresldr en del av forskningen knyttet til online
professional development nye tilneerminger til profesjonsutvikling som gér i retningen av
skolebaserte nettressurser slik vi har i Norge (Bates mfl., 2016). Forslag der lerere og
skoleledere sammen kan arbeide med nettressurser, der de utforsker og belyser erfaringsteori
og praksis med nye teoretiske perspektiver. Perspektiver som kan bidra til utvikling av nye
kunnskaper og nye praksiser. Nar det skrives nye praksiser, sd inneberer dette to omrader.
Det forste omradet er laereres undervisningspraksiser og elevenes lering. Det andre omradet
omhandler lereres og skolelederes laeringspraksiser, bade individuelt og kollektivt. Begge
omrédene er sentrale med tanke pa problemstillingen, men undersekelsen har sterst fokus pa

det siste: lereres og skolelederes lering. Evalueringer og forskning om skolebasert
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kompetanseutvikling gjennom Ungdomstrinn i utvikling framhever at skoler i varierende grad
lykkes med slike leeringsprosesser (Postholm mfl., 2017; Bekkelien og Solstad, 2017,
Ledding mfl., 2018; Dahl, 2019). Laringsprosesser som er stottet av bade lokale
utviklingsveiledere og fagpersoner fra UH-sektoren. Vil leeringsprosesser stottet av
nettressurser utviklet av UH-sektoren endre dette bildet? Denne studien har ikke ambisjon om
eller nok empiri til & svare pa et slikt spersmal, men den kan bidra med kunnskaper og gi okt

innsikt pa et viktig felt som det fra nasjonalt hold satses mye pa.

De skolebaserte nettressursene

Sammenligner man de skolebaserte nettressursene med andre nettressurser som skal stotte
leering, er det primert tre skiller. Det forste skillet ligger i at de skolebaserte nettressursene
har en foring om at hele det pedagogiske personalet skal delta og interagere med ressursene.
Nettressurser som ikke er skolebaserte har vanligvis en innretning der enkeltindivider selv tar
initiativ til & «melde seg» pa og delta i leringsprosesser. Det andre skille ligger 1 at de
skolebaserte nettressursene tar utgangspunkt i arbeidsplassen som laeringsarena og kolleger
som laringspartnere. Som tidligere papekt framstir de profesjonelle leringsfellesskapene som
en viktig leringsarena, og tilnermingen kan knyttes til Bekkelien og Solstad (2017) sitt
innspill om profesjonalisering innenfra. Andre «ikke-skolebaserte» nettressurser kan bruke
arbeidsplass som laringsarena der deltaker utfordres til & involvere kollegaer, men det synes
her som at individet selv er ansvarlig for dette. I de skolebaserte nettressursene
ansvarliggjeres hele det pedagogiske personalet og skolens ledelse spesielt. I nettressurser for
profesjonsutevere som ikke er skolebasert, er det langt vanligere & samarbeide online med
andre profesjonsutevere fra andre skoler eller organisasjoner (Moon mfl., 2014; Parsons mfl.,
2019). En rekke nettressurser og kurs for profesjonsutavere sgker mot a koble leerende
sammen pa nett, og det synes i slike tilfeller & foreligge en konnektivistisk tilnerming til
lering som kan relateres til George Siemens «learning theory for the digital age» (2006). Det
tredje skillet henger sammen med det foregdende om laring pa arbeidsplassen, der de
skolebaserte nettressursene er satt sammen med en struktur og form som fordrer samarbeid og

leering som systematisk veksler mellom individ, gruppe og plenumsniva i organisasjonen.

Et lite eksempel
Nér leerere og skoleledere stotter seg til de skolebaserte redskapene, betrakter Wertsch (1998)
dette som medierte handlinger der ressurser overfores gjennom redskapet som benyttes. Det

foregar et dynamisk samspill mellom redskap og redskapsbruker som avhenger av redskapens
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kvalitet og brukerens evner og ferdigheter (ibid.). Denne forstaelsen danner grunnlag for & se
litt nermere pé de skolebaserte nettressursene. Brukerens evner og ferdigheter til & bruke
redskapen og oversette de til sin kontekst kommer jeg tilbake til litt senere, siden dette er en
viktig del av problemstillingen. Studien ser naermere pa dette gjennom hvordan og pé hvilke
maéter leerere og skoleledere arbeider med nettressursene. Hva er sé disse skolebaserte
nettressursene, ut over at de baserer seg pa den skolebaserte tilneermingen? Dette ble kort
eksemplifisert i kapittel 1 gjennom nettressursene lcerende mater i SkoleVFL, som bestér av
fire nettressurser: 1. Video med Knut Roald ved Hogskulen pa Vestlandet som pakker ut
temaet med bade begrunnelser og eksempler. 2. Individuell refleksjonsoppgave der ekstern
kunnskap mé oversettes og kobles til intern kunnskap og praksis. 3. Handling gjennom at
deltakerne skal planlegge og gjennomfore et lerende mote pé skolen, og 4. Erfaringsdeling og
refleksjon. Samlet sett er disse fire ressursene representative for hvordan andre nettressurser i
SkoleVFL og K-LK20 er organisert og skal stette lereres og skolelederes lering. Videre kan
de knyttes til flere teoretiske perspektiver og modeller i dette kapittelet, der de blant annet
forseker & stimulere til lring som veksler mellom det individuelle og det kollektive, mellom
leering 1 enkle og doble kretser, til kobling mellom ekstern kunnskap og intern kunnskap og
praksis gjennom dialog, refleksjon og handling i form av aksjoner (Argyris og Schon, 1996;
Schon, 1983; Tiller, 2006). Eksempelet viser dynamikken mellom redskap og
redskapsbrukerne (Wertsch, 1998), samtidig som den synes 4 tilrettelegge for
profesjonalisering innenfra (Evetts, 2003). Nettressursenes struktur kan ogsa analyseres og
forstas ut fra Irgens leeringsnivaer, der de beveger seg fra pavirkning og innlering mot
organisatorisk lering. Eksempelet over reiser ogsd en rekke utfordringer for lererne og
skolelederne. Moller og Ottesen (2006) papeker blant annet i sin forskning at laeringsprosesser
mellom profesjonsutevere stiller store krav til ledelsen. Videre er det papekt at de
profesjonelle leeringsfellesskapene ikke bare er en kontekst leringen foregér i, men at de
ifolge Stoll mfl. (2006) mé bygge pa ulike prinsipper som kan gi det kapasitet til 4 leere. Et
annet og svart viktig poeng er lereres og skolelederes evne og kapasitet til 4 oversette og
kontekstualisere nettressursene. Dette kommer jeg tilbake til i1 slutten av dette kapittelet.
Retter man et kritisk blikk pa nettressursene, sa kan de bade vaere initiert og utviklet med
intensjoner om 4 stotte laereres og skolelederes lering i en bestemt retning. Samtidig er det
ikke noen automatikk mellom intensjon og resultat. Argyris og Schon (1996) papeker at uttalt
teori og anvendt teori ikke nedvendigvis er det samme, og det kan vare gjeldende i denne

sammenhengen ogsa.
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Teknologi og laering

SkoleVFL og K-LK20 er utviklet med en intensjon om & stette leereres og skolelederes laring.
Leaering er komplekst og krevende, og teknologi i seg selv kan ogsé vere krevende der det er
vanskelig & henge med pa den raske utviklingen. I denne sammenheng er det viktig & forholde
seg til teknologi og utvikling kritisk. For hva er egentlig den bakenforliggende arsaken til nye
teknologier, og hvilke kunnskaps- og leringssyn ligger til grunn for teknologier som skal
stotte leering? Om de er basert pa et positivistiske eller konstruktivistiske teorier vil ha stor
innvirkning pa hvordan slike teknologier vil legge til rette for leering. Parsons mfl. (2019)
hevder at en rekke nettbaserte leringsressurser som opprinnelig bygger pa
sosialkonstruktivisme og sosiokulturell leringsteori, i realiteten ikke er mer enn strukturerte
mekaniske leringslop bestdende av en rekke ulike aktiviteter der resultatoppnaelse males
gjennom tester. Laeringslap som i langt sterkere grad kan kobles til positivisme eller et
behavioristisk syn pd lering. Teknologiens styrker som automatisering, strukturering,
standardisering og méling/kontroll kan samtidig bli dens sterste svakhet. Siemens (2006)
hevder at leringsteknologi kan fungere godt innen sertifisering, eller nar det er snakk om
«drilling» av ferdigheter. Nar det handler om laering mellom profesjonsutevere, der de
sammen skal utvikle nye kunnskaper og ferdigheter, er ikke denne tiln@rmingen tilstrekkelig
eller onskelig. Han argumenterer for en konnektivistisk tiln@rming til leering, der dialog og
samarbeid mellom de lerende er nedvendig. Videre hevder han at det ikke er nok a fa leerende
til & motes pa nett. Ressursene mé vere faglig relevante samtidig som de ma stimulerer til
reelt samarbeid. Et samarbeid der leringsprosessene er i sentrum, og ikke kun resultat. Dette
synet understottes av Parsons mfl. (2019), der de blant annet legger Vygotskij, Lave og
Wenger sine laeringssyn til grunn for online professional development (s. 34). Utfordringen er

som nevnt om dette bare er pd et teoretisk plan, eller om det ogsé omsettes i praksis.

Oversettelse og kontekstualisering

De «nye» artefaktene SkoleVFL og K-LK20 bestar av en rekke ulike nettressurser med
intensjon om & stette laereres og skolelederes lering bade faglig og prosessuelt. Samtidig er de
initiert og utviklet med en forventning om at laerere og skoleledere skal lere, og at de
gjennom laeringsprosesser utvikler kunnskaper og praksiser som er i trad med
vurderingsforskrift og det nye lereplanverket. Nettressursene kan som nevnt betraktes som
eksterne kunnskapsressurser eller redskaper. Ifolge Rovik (2007) ma slike ressurser, om de er
kunnskaper, reformer eller ideer, oversettes og kontekstualiseres. Larere og skoleledere mé

med utgangspunkt i Reviks perspektiver ha translaterkompetanse, der eksempelvis
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nettressursene om lerende moter med Knut Roald ma kontekstualiseres i betydning av at de
oversettes fra en kontekst til en annen. Videre trekker Revik (2007) fram begrepet
kunnskapsoverforing. Dette er et nokkelbegrep innen translasjonsteori som handler om &
gjenskape eller la seg inspirere av andres ideer. I denne sammenheng synes Revik opptatt av
hva som skjer med innholdet nér det overfores. Her trekker han fram tre dimensjoner for
overforing, der den forste beskrives som en reproduserende modus der akterene i stor grad
forseker a kopiere fra en kontekst til en annen. For eksempel & gjore akkurat det som Knut
Roald forteller og viser filmen. Den andre dimensjonen beskrives som modifiserende modus,
der akterene justerer gjennom a legge til eller trekke fra elementer slik at den passer bedre i
egen kontekst. Her kan for eksempel lererne og skolelederne gjore justeringer og endringer
pa den metodiske tilneermingen som ble presentert i nettressursen. Tredje modus beskriver
Rovik som den radikale, der ideen eller reformen brukes som inspirasjon til & skape noe helt
nytt. Med utgangspunkt i de tre modusene, kan lereres og skolelederes oversettelse av de
skolebaserte nettressursene til lokal kontekst betraktes som en gradering der de enten forseker
a kopiere, gjor moderate justeringer, eller gjor radikale endringer. Perspektivene til Rovik
viser ogsa at translasjonskompetanse og grad av oversetting til egen kontekst kan ha stor
innvirkning pa hvordan intensjoner og forventninger ovenfra og utenfra oppfattes, og i

hvilken grad de realiseres av laererne og skolelederne.

Hege Hermansen (2019) er som Revik ogsd opptatt av oversettelse og kontekstualisering, der
hun pdpeker at kunnskaper, undervisningsressurser og verktey mé aktivt utforskes og
gjennom «oversettelsesarbeid» (Guile, 2010; Hermansen, 2014) tilpasses den lokale
konteksten. Et eksempel pa dette kan vere at man som laerer pd ungdomsskolen mater en
nettressurs som tar utgangspunkt i eller eksemplifiserer teori med praktiske eksempler fra
barneskolen, og at de da ma utforskes og oversettes til en ungdomsskolekontekst. Slike
oversettelsesprosesser er ifglge en rekke studier bade tid- og arbeidskrevende (Bekkelien og
Solstad, 2017; Hermansen, 2018; Helstad og Mausethagen, 2019). Videre trekker Hermansen
(2019) fram begrepet kunnskapsarbeid, som omhandler hvordan larere og skoleledere
forholder seg til profesjonskunnskap og hva de gjor med den (s. 31). Knyttes dette til de
skolebaserte nettressursene, handler dette med andre ord om hvordan de forholder seg til
nettressursene og hva de gjor med dem. Hvilke nettressurser velger de for eksempel ut,
hvordan oversettes og kontekstualiseres de, og hva gjer de med dem? I eksempelet med
Lcerende mater kan man se for seg at laererne og lederne velger & se filmen med Knut Roald

sammen, reflektere over hva leerende meter er i sin kontekst, men samtidig velger & ikke
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prove ut i praksis. I dette tilfellet oversettes ekstern kunnskap til intern kunnskap, men den
synes a bli vaeerende pa et teoretiske plan. Irgens (2016) hevder at kunnskaper ma proves ut i
praksis for at den skal ha verdi for bade laerere og skoleledere (s. 134). Et slikt utgangspunkt
understotter at det ikke er tilstrekkelig & «kun» oversette fra ekstern teori til intern teori, men
de mé kontekstualiseres ytterligere gjennom handling i praksis. En utfordring her er at en del
teoretiske perspektiver vanskelig lar seg omsette i handlinger. En annen utfordring er at teori
som lettere lar seg koble til praksis eller omsettes i handling kan oppleves som mer verdifull
enn annen teori, med en mulig konsekvens at det som umiddelbart oppleves som mindre
relevant velges vekk. De skolebaserte nettressursene fordre med andre ord aktivt

kunnskapsarbeid og translaterkompetanse blant leerere og skoleledere.

3.5 Oppsummering kapittel 3

Jeg har innledningsvis i dette kapittelet forankret eget kunnskaps- og leringssyn til det
sosialkonstruktivisme og sosiokulturell leringsteori. Laeringsbegrepet er utforsket gjennom
blant annet spersmalet Hva er leering? og ulike modeller og metoder. Disse danner ulike
perspektiver og forstielser som kan brukes som optikk for & beskrive, tolke og forsta lereres
og skolelederes lering stottet av skolebaserte nettressurser. Denne optikken kan ogsé brukes
for & belyse, tolke og forstd nettressursene. Videre er ulike spenningsforhold undersokt.
Spenningsforhold mellom individuell og kollektiv lering, mellom profesjonsutever og
profesjonelle leringsfellesskap og mellom profesjonalisering ovenfra, innenfra og utenfra
(Bekkelien og Solstad, 2017; Evetts, 2003). Slike spenninger kan samspille og virke
forsterkende, men de kan ogsa bli motstaende krefter for hverandre. Avslutningsvis ble
fokuset rettet mot den skolebaserte tilneermingen og nettressursene som det «nye» artefaktet.
Her ble det utforsket hvilke kunnskapsgrunnlag de bygger de pa, og hva som skiller
skolebaserte nettressurser fra nettressurser som ikke er skolebaserte. De skolebaserte
nettressursene betraktes i denne studien som eksterne kunnskapsressurser. Dette utfordrer
bade larere og skoleledere som translaterer og kunnskapsarbeidere. Lerere og skoleledere ma
oversette og kontekstualisere ressursene til sin kontekst og praksis (Revik, 2007; Hermansen,
2019). Et arbeid som ifelge en rekke studier bade er tid- og arbeidskrevende (Bekkelien og
Solstad, 2017; Hermansen, 2018; Helstad og Mausethagen, 2019).
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Kapittel 4: Vitenskapsteori og metode

I dette kapittelet som er masteroppgavens metodekapittel, vil det bli gjort rede og argumentert
for den vitenskapsteoretiske og metodiske tilnaermingen i studien. Metodekapittelet er
organisert i 3 hovedkapitler mer tilherende underkapitler. Disse kobles og faolger Jacobsen
(2013) sin faseinndeling av en undersekelse, og forste hovedkapittel gér i dybden pa studiens
forskningsdesign, der studiens kvalitative tilnerming begrunnes og egen forskerrolle
problematisert (fase 1-3). Andre hovedkapittel gar i dybden p& hvordan undersekelsen er
gjennomfort fra utvalg og fokusgruppeintervju til behandling av empiri gjennom analyse (fase
4-6). Det tredje hovedkapittelet ser nermere pé troverdighet, validitet og overforbarhet (fase

7). Til slutt vil kapittel 4 oppsummeres og avrundes.

4.1 Fase 1-3: Forskningsdesign, metode og oppgavens pentagon

Forskningsdesign og metode er to ulike ting som henger tett sammen, og er ifelge Jacobsen
(2018) fase 2 og 3 i1 en undersokelse. I denne studien har jeg har stettet meg til og tatt
utgangspunkt i Thagaard (2013) sin forstaelse av forskningsdesign, der hun beskriver det som
en «plan eller skisse for hvordan prosjektet kan legges opp» (s. 50). Studien er lagt opp med
et fleksibelt design som mulighet for justeringer. Begrunnelsen for dette er at jeg ma vere
sann mot empirien. Det er den som styrer, og gar empirien i en annen retning enn mine

forelopige antagelser, mé dette tas heyde for.

Hvor kommer empirien fra og hvordan er den utviklet, er viktige spersmal i et
forskningsprosjekt. Det finnes mengder med tilgjengelig empiri som kunne blitt brukt som
utgangspunkt. Samtidig er det et spennende og lerende aspekt 4 innta en forskerrolle der man
er involvert i utviklingen av den. Denne studien retter ogsa fokus pé et felt som ifolge flere
forskningsmiljeer hevder 4 ha et svakt empirisk grunnlag, og det papekes at det er behov for
mer empiri som kan styrke kunnskapsgrunnlaget (Elstad og Helstad, 2014; Parsons mfl.,
2019). Jeg har derfor valgt 4 gjennomfere egne undersekelser og aktivt bidra til 4 utvikle bade
empiri og kunnskaper pa feltet. Denne tilnermingen leder inn péd metode, med spersmél om
hvilke metodiske tilneerminger er lagt til grunn og brukt for a utvikle empiri. I denne studien
har jeg tatt utgangspunkt i det kvalitative forskningsintervjuet som metode, der
utgangspunktet er to caser som undersekes i form av fokusgruppeintervju. Gjennom at det er

case som undersgkes, defineres dette ifolge Jacobsen (2018) som casestudie (s. 97).
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Et viktig utgangspunkt bade i oppstarten og underveis i dette forskningsprosjektet har vaert
Rienecker og Jorgensen (2013) sin modell oppgavens pentagon (s. 26). En modell som tar for
seg fem sentrale sider ved a skrive en god oppgave. Som modellen viser, beveger den seg fra

a utvikle en problemformulering, sette et formal

for undersekelsen, underseke hvilken empiri som :o,:zzf,r:g

allerede finnes, teoretisk tiln@rming og

metodevalg og avslutningsvis hvilken >-F rereAnes 2. Formal
framgangsmate som skal benyttes. Etter 4 ha

utfordret meg selv og gjennom veiledning blitt

utfordret pa problemformulering, laget jeg en 4. Teori, metoder 3. Empiri

egen oppgavens pentagon for denne studien Figur 3 Oppgavens pentagon (Rienecker og Jgrgensen

(vedlegg 1). Oppgavens pentagon har sammen 2013, s. 26)

med Jacobsens (2018) beskrivelser av undersekelsens 7 faser og Kvale og Brinkmanns (2017)
faser knyttet til det kvalitative forskningsintervjuet vart en viktig stette. Dette er blitt brukt
regelmessig som en optikk underveis for a gi meg oversikt og innsikt i en rolle jeg har fa
erfaringer med. Det har ogsé bidratt til ekt sikkerhet rundt design, metodisk tilnerming og

eget teoretisk stisted.

4.1.1 En kvalitativ tilneerming som understgtter problemstillingen

Den viktigste og mest avgjerende fasen for hvilken retning en undersokelse tar, er
problemstillingen og hvilke sperreord som benyttes. Dette betegner Jacobsen (2018) som den
forste fasen, der problemstilling og forskningsspersmaélene legger grunnlaget for valg av
forskningsdesign, metode og denne studiens kvalitative orientering. Thagaard (2013) skisserer
tre retninger innen den kvalitative tilneermingen, der problemstillingen kan ha en beskrivende
tilnerming, en forklarende tilneerming der man ser pa sammenhenger, og den tredje der man
undersegker prosesser og menstre over tid. Med problemstillingen Hvordan erfarer leerere og
skoleledere lcering stottet av skolebaserte nettressurser?, danner bade sperreordet og
innretningen mot det som Thagaard definerer som en beskrivende tilnerming (ibid. s. 47).
Med valgte problemstilling seker studien mot en eksplorerende og utforskende tilnerming av
et fenomen, der mélet er & utvikle rike og tykke beskrivelser av virkeligheten, slik deltakerne
opplever, erfarer og ser den. Problemstillingen utelukker ikke sammenhenger, men det

primare seker mot & beskrive, ikke forklare. Kort oppsummert leder problemstillingen mot en
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kvalitativ tilnaerming til bade forskningsdesign og metodevalg, som igjen kan understotte det

problemstillingen etterspeor.

Tidligere ble det papekt at fokusgruppeintervju er valgt som metode i denne studien. Dette vil
ogsa bli utforsket senere i kapittelet. Samtidig er det viktig & forankre intervju som metodisk
tilnerming. En tilneerming som kan understette problemstillingen. Thagaard (2013) papeker
at intervju som metode er svert velegnet for & fa fram rike beskrivelser og kjennskap til
hvordan intervjupersonene bade «opplever og forstar seg selv og sine omgivelser» (s. 53), noe
som ogsa understottes av Jacobsen (2018) der han papeker at intervju som metode egner seg
for & utvikle #ykke data. Kvale og Brinkmann (2017) hevder at det kvalitative
forskningsintervjuet egner seg nar man forseker a beskrive og forsta ulike sider ved
intervjupersonenes dagligliv, fra deres perspektiv. Tre innspill som gir béde teoretisk og

faglig stotte til valg av intervju som tiln&erming i denne studien.

4.1.2 Egen forskerrolle, forstaelser og erfaringer

Gjennom fokusgruppeintervju inntar jeg rollen som intervjuforsker, og blir dermed mitt eget
forskningsredskap. Kvale og Brinkmann (2017) papeker at kvalitative forskningsintervju og
produksjon av kunnskap avhenger av intervjuerens ferdigheter og vurderinger med tanke pa
hvilke spersmal som stilles og hvilke verb som brukes. Det stilles med andre ord heye krav til
meg som intervjuforsker, der mine evner til 4 oppfatte hva informantenes svar og uttrykk
betyr spiller en sveart viktig rolle. «[...] hele horisonten av mulige betydninger som apnes, er
avgjerende. [...]» (ibid. s. 165 - 166), viser at kvaliteten pa empiri og kunnskap som
produseres avhenger svaert mye av meg som forsker, der mine ferdigheter i 8 kommunisere,
etablere kontakt, tillit og gode relasjoner er avgjerende. I denne studien er jeg bevisst pa og
klar over min rolle og hvordan jeg bade blir pavirket av og pavirker konteksten (Nilssen,

2012).

Som nevnt i innledningen inntar jeg i denne studien en forskerrolle pa et felt der jeg aktivt har
bidratt til utvikling av nettressursene SkoleVFL og K-LK20. Videre har jeg tidligere bidratt i
et leerende nettverk der noen av informantene fra den ene skolen som deltar i studien ogsé har
deltatt i, og har gjennom dette allerede etablert relasjoner til dem. Min rolle i utvikling av de
skolebaserte nettressursene og bidrag i lerende nettverk kan forstds som profesjonalisering

utenfra som er i dialog og samspill med profesjonalisering innenfra (Bekkelien og Solstad,
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2017). Det er derfor avgjerende at jeg er bevisst pd spenningsforholdet mellom utenfra og
innenfra nér jeg i denne studien inntar en forskerrolle, og jeg ma som forsker vaere analytisk
til hvordan informantene opplever og oppfatter meg og min rolle, og hvordan vi pavirker og
blir pavirket av hverandre. Jeg har derfor etterstrebet en analytisk og kritisk tilneerming bade
gjennom utvalg, i intervjuene og i behandling av empiri som ble utviklet. Samtidig er min
rolle som pavirker utenfra ikke noe som diskvalifiserer meg fra 4 innta en forskerrolle. Det er
ifolge Jacobsen (2018) fullt mulig a forske pa temaer man selv er eller har vert en akter 1, og
det er et relativt vanlig fenomen at forsker er aktivt med i det som det forskes pa.
Aksjonsforskning er et eksempel pa dette, der forsker bade er en deltakende og aktiv part som
pavirker og initierer tiltak og forsker pa virkningene av tiltakene. (ibid. s. 101). Ser man pa
denne studien og problemstillingen Hvordan erfarer leerere og skoleledere lcering stottet av
skolebaserte nettressurser, kan det hevdes at jeg har bidratt til 4 initiere tiltak som jeg né
folger opp gjennom 4 innta forskerrollen. Her er det viktig & papeke at denne studien ikke
setter fokus pa effekten av de skolebaserte nettressursen og om de er gode eller darlige.
Fokuset er pa lereres og skolelederes erfaringer, opplevelser og forstaelser av
leeringsprosessene nar de er stattet av nettressurser, hvordan de har tilrettelagt for laering og
om laringsprosessene og om laringsprosessene har bidratt til profesjonsutvikling, nye

kunnskaper og nye praksiser.

Selv om studien retter fokus pé leeringsprosessene, reduseres ikke kravene til meg som
forsker. Som intervjuforsker skal man etterstrebe objektivitet, og i studier som har en
fenomenologisk tilnerming er idealet ifelge Kvale og Brinkmann (2017) forforstdelser legges
bort, men at dette ikke lar seg gjore. Rein objektivitet uten forforstaelser er det umuliges
kunst, og Nilssen (2012) papeker at forskere som bruker kvalitative metoder vet «[...] at
hennes forskning aldri kan bli objektiv eller fri for verdier» (ibid. s. 26). Som forsker tar jeg
med meg mine erfaringer, kunnskaper og teoretiske forankring inn i forskningsprosessen, og
dette pavirker prosessen fra start til slutt. I kapittel 3 innledet jeg med & gjore rede for eget
kunnskaps- og laeringssyn og knyttet studien til fenomenologi og hermeneutikk, og jeg har
som nevnt bidratt og pavirket utenfra og gjennom dette kjennskap til konteksten. Dette er noe
som kontinuerlig vil pdvirke forskningsprosessen. Nilsen hevder videre at kjennskap til
konteksten kan vere en fordel for den kvalitative forskeren, samtidig som kjennskap til

konteksten vil si at forforstaelser er inkludert.
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Eget faglig og teoretisk stasted med forstaelser og erfaringer pavirker, og kjennskap til
konteksten utfordrer samtidig som det kan vaere en fordel. Som forsker har jeg som tidligere
nevnt etterstrebet en analytisk og kritisk tilneerming i studien. Kjennskap til og forforstielsene
kan 1 fokusgruppeintervjuene og i dialogen med empirien kan hjelpe meg a forstd, samtidig
som det kan bidra til & stenge ute mulige mater a forstd det informantene forteller. Jeg kan for
eksempel bli mer fokusert pa hvordan informantene opplever nettressursenes form, oppsett og
relevans, siden jeg har vaert med & utvikle de. Noe som fjerner fokus vekk fra
leringsprosessene og deres erfaringer med dem. Videre kan jeg for eksempel bli opptatt av
om de har organisert og lagt til rette for leering slik nettressursene foreslar, og ikke retter nok
oppmerksombhet til hvordan de forteller at det er gjort og hvorfor de har gjort det pa sin mate.
Samtidig kan min kjennskap til nettressursene og forforstielsene bidra til samtalene er
fundamentert i samme «plattform». En plattform der informantene og jeg som forsker kjenner
nettressursene og skolehverdagen. Et annet interessant aspekt som bade kan forstyrre og
samtidig berike, er hvordan informantene har oversett nettressursene til sin kontekst og
hvordan jeg som utvikler forstar og tolker dem. I denne studien opplever jeg det som en
berikelse og styrke, som kan ha overferingsverdi for framtidig utvikling av nettressurser som

skal stotte leering.

Senere i kapittelet vil det bli gjort rede for utvalg til denne studien, men vil allikevel
poengtere et perspektiv som har direkte implikasjoner for mine forforstielser og antagelser.
Informantene er valgt ut fra kriterier, der det ene er at de skal ha deltatt og gjennomfert
SkoleVFL og delta i K-LK20. Det andre er at utvalget opplever at de har lyktes med lering og
utviklingsarbeid. Studien soker ikke & sammenligne skoler, men & utforske laering pa skoler
som selv uttrykker utad at de «lykkes». Det er dette feltet som oppleves som spennende, for
hva er det som kjennetegner leeringsprosessene pé slike skoler og hva er det som gjor at de far
det til? I fokusgruppeintervjuene meter jeg derfor informantene med en antagelse om at de
mestrer lering stottet av nettressurser og et det kan ha bidratt til endring og utvikling. Nér jeg
reflekterer over og ser pa spersmalene som stilles og sperreordene som brukes, kommer slike
antagelser til syne. Eksempler pa dette er spersmal som «hvordan har dere utviklet», «hvilke
kunnskaper har dere utviklet» og «pa hvilke mater opplever dere at leeringsprosesser stottet
av skolebaserte nettressurser bidrar til nye praksiser». Dette er spersmal som indikerer en
forforstielse av at det har foregétt utvikling av kunnskaper og praksiser, og at lering stettet av
nettressurser bidrar. Et annet eksempel pé forforstaelser er nér jeg papeker «lkke tenk pd hva

jeg mener. Jeg er opptatt av hva dere mener. Dine og deres erfaringer.». Dette viser en
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iboende forforstaelse og «frykt» for at informantene skal vaere mer opptatt av at jeg skal bli
forneyd, enn & fortelle om sin virkelighet slik de ser og opplever den. Gjennom 4 stille 4pne
og utforskende spersmal i fokusgruppeintervjuene, har informantene fatt anledning til & svare
slik de oppfatter dem i sin kontekst. Samtidig er jeg klar over at mine forkunnskaper og

forforstielser preger intervjuene og hvordan jeg analyserer og skaper mening i empirien.

4.2 Fase 4-6: Intervju, utvalg og analyse
Dette kapittelet er organisert etter Jacobsen (2018) sin faseinndeling av kvalitative
underseokelser, der fase 4 omhandler utvikling og innsamling av empiri. Fase 5 handler om

utvalget som studeres, og fase 6 gar inn pd hvordan analysen av empirien har foregétt.

4.2.1 Fase 4: Utvikling og innsamling av empiri

Semistrukturert fokusgruppeintervju med utgangspunkt i case

For a utvikle data og tilgang til empiri har jeg valgt semistrukturert fokusgruppeintervju som
metode der utgangspunktet er to caser. Kvale og Brinkmann (2017) beskriver
fokusgruppeintervju so «et gruppeintervju hvor en moderator sgker 4 styre diskusjonen inn pa
bestemte temaer av forskningsmessig interesse» (s. 355). At intervjuet er semistrukturert betyr
at intervjuet er organisert i temaer der det er mulig a bevege seg fram og tilbake mellom de
ulike temaene. Sagt pa en annen mate, at det er en planlagt men samtidig fleksibel samtale. En
tilnaerming som kan & fange opp rike beskrivelser fra intervjupersonene. A bevege seg mellom
ulike temaer pa en fleksibel mate, gir ogsé rom for informantene til & trekke fram det de
mener er viktig samt det 4 kunne folge resonnementer som gar ut over eller pé tvers av

temaene som er satt opp.

Ifolge Jacobsen (2018) forstas case som undersekelsesenhet, der den eller de enhetene som
undersokes avgrenses i tid, rom og konteksten de undersgkes i. I denne sammenheng et utvalg
fra to skoler, innenfor en bestemt tidsramme med utgangspunkt i en bestemt kontekst. I denne
studien er det med andre ord to enkeltcaser, der jeg som forsker forseker & ga dypt inn i
situasjonen sammen med informantene. Jacobsen hevder at enkeltcase-studier egner seg godt
til teoretisk generalisering, siden slike studier utvikler detaljerte og «tykke beskrivelser» (ibid.
s. 99). Denne studien avgrenses til & kunne ha en analytisk overferingsverdi (Elstad og

Helstad 2014). Det vil si at lerere og skoleledere med flere kan gjennom 4 sette seg inn i
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denne studien kan fa verdi for den konteksten de selv stér i. Dette er ogsd noe av formalet som

ble trukket fram i kapittel 1.

Intervjuguide og pilotering

En kvalitativ tilnerming med intervju som metode kan bidra til rike beskrivelser, men dette
stiller noen krav til dialogen og spersmalene som stilles. Kvale og Brinkmann (2017) trekker
fram ulike egenskaper ved intervjuspersmaél, gjennom at de kan vere introduksjonsspersmél,
oppfelgingsspersmél, spesifiserende sporsmal med videre, og de hevder at
intervjuspersméilene «ber vare korte og enkle» (ibid. s. 165). Videre papeker de at
intervjuspersméilene ber formuleres og uttrykkes pa intervjupersonenes dagligsprak. Om ikke,
kan de bli et hinder for en god og felles forstaelse mellom forsker og informanter.
Forskningsspersmalene kan vaere av en mer teoretisk art, mens intervjuspersmélene blir en
form for operasjonalisering av forskningsspersmélene stilt pa et sprék og i en form som
intervjupersonene kjenner seg igjen i. Dette er viktige betraktninger som er tatt med 1

utviklingen av intervjuguiden.

Intervjuguiden (vedlegg 2) ble satt opp ut fra Rubin og Rubin (2012, s. 123—125) sin «tre med
greiner modell». Selve stammen pa treet er lerere og lederes erfaring med lering, der de ulike
temaene med tilherende forsknings- og intervjuspersmal i intervjuguiden danner de ulike
greinene. Dette understotter den semistrukturerte tiln@rmingen, der man kan bevege seg fra
grein til grein, og eventuelt tilbake til tidligere greiner om intervjusamtalen har behov for det.
Thagaard (2013) papeker at denne modellen egner seg s&rlig godt «nér vi pa forhand har
bestemt hvilke temaer intervjuet skal handle om» (s. 95). Temaene i intervjuguiden ble satt
opp som kategorier med formél om & fange ulike aspekter knyttet til bade problemstilling og
forskningsspersmél. Kategoriene i intervjuguiden er 1. Organisering og tilrettelegging, 2.
Kjennetegn pé leringsprosessene, 3. Kunnskapsutvikling, 4. Profesjonsutvikling og 5. Nye
praksiser. Som kategoriene viser, ligger det en forforstaelse om utvikling og endring i de tre
siste kategoriene. Rubin og Rubin (2012) presenterer ogsd modellen «elv med sidestremmer»
s. 123-125). Dette er en modell som egner seg godt der man har et hovedtema, men er usikre
pa hvilke undertemaer som vil komme opp. I arbeidet med intervjuguiden var jeg trygg pa
hvilke undertemaer som ville komme, samtidig som elv med sidestremmer modellen synes

mer krevende & lede for den som intervjuer. En tilneerming som ogsa fordrer en del erfaring.
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Siden jeg har lite erfaring med fokusgruppeintervju, valgte jeg & gjennomfoere et pilotintervju
med lerere og skoleledere ved en skole jeg kjente godt fra for. Ifelge bdde Thagaard (2013)
og Jacobsen (2018) er det forbundet med god praksis & teste intervjuguiden for man starter
undersokelsen. Dette bidrar bade til kontroll av guiden samtidig som man fér testet seg selv
som intervjuer. Her opplevde jeg at piloteringen ga meg noen uvurderlige erfaringer og
tilbakemeldinger. Eksempler pé dette er innblikk 1 egen rolle gjennom maten a bade stille
spersmal péd og lede samtalen, der jeg kunne opptre bade uklart og ta stor plass. En annen
erfaring knyttes til utsending av intervjuguide der intervjuspersmélene var inkludert. Dette
bidro til at rektor hadde forberedt seg og utformet svar pa flere av spersmalene, noe som igjen
forte til at svarene delvis ble lest opp og flyten i samtalen opplevdes som konstruert og
unaturlig. Til intervjuene i denne studien, ble det derfor sendt ut en forenklet intervjuguide
kun bestdende av overordnet problemstilling og hovedtemaene. Det ble ogsé sendt ut
samtykkeskjema med informasjon om studiens formél og hvordan data vil bli behandlet

(vedlegg 3).

Intervjuprosessen

Etter pilotintervju og forenkling av intervjuguide ble det gjennomfert fokusgruppeintervjuer
pa to skoler. Pa grunn av Covid19 situasjonen og nedstenging av skoler ble i intervjuene
gjennomfort med det digitale videomete-verktayet ZOOM. Pilotintervjuet ble ogsa
gjennomfort digitalt, noe som ogsé bidro til nyttige erfaringer i & lede samtalen digitalt. For &
komme tett pa og ha oversikt over hver enkelt, satt informantene pd hver sin pc. Her ble det et
lite unntak pad Nyhove barneskole, der tekniske problemer gjorde at 2 laerere satt sammen og 1
leerer og rektor satt sammen. Selv med unntaket, opplevde jeg god oversikt og sa hele tiden
hver enkelt gjennom hele intervjuet. Det & hele tiden se hver enkelt og signalene de ga
underveis, gjorde det lettere a styre ordet og utfordre om noen var mer passive. Jeg opplevde
at begge intervjuene hadde god flyt der alle bidro med sine stemmer, der hver enkelt snakket

fritt og bade utfylte og utfordret hverandre.

Begge intervjuene hadde en varighet pé litt over en time, noe som opplevdes som tilstrekkelig
for & {4 belyst de ulike temaene. Begrensning i antall informanter og tid var ogsé viktig med
tanke pa 4 sitte igjen med et overkommelig datamateriale til kommende analyse (Jacobsen,
2018; Thagaard, 2013). Forskningsprosjektet med behandling av data (video og lydopptak) er
klarert av NSD (vedlegg 4), og 4 sitte igjen med videoopptak skulle senere vise seg & vare

sveert nyttig i transkriberingsprosessen. En prosess der jeg lyttet ut, men ogsa kunne se og lese
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kroppssprék. Eksempelvis nar en leerer kom med utsagn, kunne jeg se reaksjonen til de andre
om igjen. Om de nikket og opptradte bekreftende, sa vekk, fulgte med eller lignende. Her fikk
jeg ogsa muligheten observere meg selv som intervjuforsker og hvordan jeg bade pavirker og

blir pavirket i intervjusituasjonen.

4.2.2 Fase 5: Utvalg av enheter

Ifolge Jacobsen (2018) starter utvalg av enheter allerede i arbeidet med problemstillingen, der
det begrenses gjennom utvalg av hvilke temaer, fenomener og hvilken kontekst som far fokus.
Eksempler pa utvalg er problemstillingen i seg selv med begrepene som brukes. Videre er det
gjort utvalg gjennom valg av forskningsspersmal og kategorier i studien. Utvalg handler ogsa
om tid, personer og hendelser, og jeg vil i det neste fokusere pa utvalg knyttet til hvem som

undersokes, foringer knyttet til dem og implikasjoner dette gir.

Studien tar utgangspunkt i to skoler, en barneskole og en ungdomsskole, heretter kalt Nyhove
barneskole og Storhove ungdomsskole. Det at utvalget er to ulike skoler er mer tilfeldig og pa
grunn av tilgjengelighet. samtidig kan ulike skoleslag redusere begrensningen i gyldighet. Det
har veert et premiss at skolene tidligere skal ha deltatt pa eller gjennomfert SkoleVFL eller
tilsvarende skolebaserte nettressurser, at de opplever at de mestrer lering og utviklingsarbeid
stottet av nettressurser og at de na deltar i K-LK20. Det er flere drsaker til denne
avgrensningen. For det forste vil tidligere deltakelse ha gitt dem viktige erfaringer. Premisset
om deltakelse i K-LK20 er for at studien skal kunne fange opplevelser og erfaringer mens det
pagar, og ikke underseker noe som gér langt tilbake i tid. Premisset om mestring er fordi det
er forskningsmessig interessant & underseke hva de gjor, hvordan de larer og hvordan de

opplever leringen, samtidig som det kan ha en god overferingsverdi for andre skoler.

For & svare pa problemstillingen trenger studien laerere og skoleledere som informanter til
fokusgruppeintervjuene. I presentasjonen av skolene under vil det gjores kort rede for dem og
sammensetning. [felge Thagaard (2013) er sammensetning av gruppene viktig og ber gjores
neye slik at gruppen har et felles grunnlag for diskusjoner. Jacobsen (2018) pépeker ogsé
viktigheten av gruppesammensetningen, og at den kan ha stor innvirkning pé hvilke
synspunkter som kommer fram (s. 184). En heterogen gruppesammensetning kan for
eksempel by pa mange ulike synspunkter sammenlignet med en heterogen gruppe. I denne
studien er informantene valgt ut i dialog med rektor med mal om & {4 en middels

homogen/heterogen gruppe som er representative for skolens personale, samtidig som rektor
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eller nestleder som ansvarlig for leerernes laering skulle delta. Utvalg av bade skoler og
informanter til denne studien er ut fra beskrivelsene over er strategisk basert, samtidig som
det ogsa er pavirket av tilgjengelighet. Strategisk utvalg kan ifelge Johannesen mfl. (2016)

understotte studiens formal.

Storhove ungdomsskole

Storhove ungdomsskole har ca. 180 elever og 22 pedagoger. Skolen ligger sentralt pa
Ostlandet. Personalet har ifelge inspektor god spredning i alder, og informantene framstiller
skolen som frampé og utadvendt. Det var tre informanter i fokusgruppeintervjuet som ogsé er
med i og utgjer skolens plangruppe med unntak av rektor. Pga. Covid19 situasjonen ble det
vanskelig 4 fa samlet alle til et felles motepunkt, men inspektor representerte rektor. Hun har
ogsé tidligere vert rektor ved skolen (under arbeidet med SkoleVFL), og har hatt et
hovedansvar for utviklingsarbeid ved skolen over lang tid. De to andre var erfarne lerere der
den ene ogsa er tillitsvalgt. Selv om rektor ikke deltok, har jeg vurdert det slik at de danner et
godt grunnlag for og er representative for skolen. Antallet intervjupersoner er ogsé innenfor

rammen Postholm (2010) papeker som nedvendig rundt mindre forskningsstudier.

Skolen med hele det pedagogiske personalet har tidligere deltatt pa og gjennomfert det
skolebaserte nettkurset SkoleVFL. De deltok ogsa i Utdanningsdirektoratets puljesatsing i
samme tema, og deltar na i K-LK20 (oppstart hasten 2019). P4 grunn av koronasituasjonen,
har de forelepig (juni 2020) kun gjennomfort forste modul i kompetansepakken. Det legges na

planer for arbeid med evrige moduler hesten 2020.

Data fra skoleporten viser en skére litt under nasjonalt gjennomsnitt pa nasjonale prover 8.
trinn, mens grunnskolepoeng er marginalt over nasjonalt gjennomsnitt. Pa elevundersokelsen
folger skolen i stor grad det nasjonale gjennomsnittet, der de skdrer bedre pd enkelte omrader

og noe svakere pd andre.

Nyhove barneskole

Nyhove er en stor barneskole med godt over 500 elever og nermere 40 pedagoger, fordelt pd
7. trinn. Skolen ligger sentralt pa Ostlandet. Ifolge rektor er det god spredning i personalet
fordelt pa kjonn og alder. Det deltok 5 informanter i intervjuet; rektor og fire erfarne lerere
der den ene er tillitsvalgt. Alle intervjupersonene er en del av skolens plangruppe, som har

ansvar for 4 planlegge, legge til rette for og lede leeringsprosessene i personalet.
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Skolen har deltatt med hele personalet i SkoleVFL. Samtidig som de arbeidet med SkoleVFL,
var de med i nettverk sammen med 3 andre barneskoler i kommunen. Et nettverket stottet av
Hogskolen i Innlandet der jeg ogsd var bidragsyter. Hver skole deltok med skoleleder og 4-6
ressurslerere fra egen skole. Sentralt for dette nettverket var at skolene skulle stotte hverandre

1 gilennomferingen av SkoleVFL. Skolen deltar nd i K-LK20

Ut fra data pa skoleporten skérer skolen godt over landsgjennomsnitt pa nasjonale prover.
Elevundersokelsen viser at skolen pé de fleste parameterne ligger likt eller noe over
landsgjennomsnittet. Skolen har vesentlig flere elever per laererarsverk til undervisning
sammenlignet med bade kommunen og det nasjonale gjennomsnittet. Samtidig ser man at

undervisningen som gis elevene av lerere med godkjent utdanning er hoy.

4.2.3 Fase 6: Analyse

Transkribering

Transkribering er en viktig del av og starten pa den sjette fasen som omhandler analyse
(Jacobsen, 2018). Som en del av lereprosessen, valgte jeg a transkribere intervjuene selv.
Ifolge Nilssen (2012) starter analysen allerede 1 transkriberingen. Selv opplevde jeg at dette
stemte godt, for allerede i oppstarten fikk jeg muligheten til & gjenoppleve intervjuene,
samtidig som jeg sa menstre og sammenhenger mellom det informantene uttrykte, og mellom
de to intervjuene. Sa gjennom & transkribere selv fikk jeg muligheten til 4 se etter monstre,
markere, systematisere og reflektere pé et tidlig tidspunkt. I tillegg leerte jeg mye om egen
intervjustil, noe som Kvale og Brinkmann (2017) papeker som en positiv gevinst ved &

transkribere selv.

Fokusgruppeintervjuene ble gjennomfort med videomete-verktey som tok opp lyd og bilde av
alle deltakerne. Dette opplevde jeg & f godt utbytte av i selve transkriberingen, der jeg bade
kunne se og here intervjupersonene. Det gjorde at jeg fikk fanget flere detaljer samt se pa
dynamikken mellom deltakerne underveis. Dette gjorde at transkriberingsproasessen tok noe
lenger tid enn om jeg kun hadde hatt et lydopptak. Samtidig ser jeg i ettertid at dette ga meg et
enda rikere og mer nyansert bilde av bade helhet og detaljer. Videointervju omtales ogsa i
faglitteraturen, der disse aspektene trekkes fram. Jacobsen (2018) hevder eksempelvis at
videoopptak bidrar til «en korrekt gjengivelse av hva som skjer i lapet av en spesiell

hendelse» (s. 169). Thagaard (2013) framhever at video i kombinasjon med lydopptak gir
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muligheter for & studere forholdet mellom verbal og nonverbal kommunikasjon. Utfordringen
med kombinasjon av lyd og video kan vare at datagrunnlaget blir for omfattende og
komplekst (ibid.). I mitt tilfelle opplevde jeg det som mer klargjerende, og som en kontroll av

intervjuene i seg selv.

Jacobsen (2018) hevder at idealet er a skrive ut intervjuet i sin helhet, slik at det bade letter
arbeidet til forskeren, samtidig som det &pner for kontroll av rddata. En mulighet til &
kontrollere om forskerens fortolkninger er gode nok. Kvale og Brinkmann (2017) papeker at
det ikke finnes noen standardsvar pa hva pd hvor mange detaljer som skal angis. Det avhenger
av hva analysen skal brukes til. De hevder det er stor forskjell pA om man skal ha en
konversasjonsanalyse eller om det skal vare en lettlest versjon av intervjupersonenes
fortellinger (ibid. s. 208). I ferste transkriberingsrunde la jeg meg tett opp mot neyaktig
gjengivelse av det informantene uttrykte, og fikk med denne tilnermingen et rikt
datamateriale der verbal og nonverbal kommunikasjon ble en del av transkriberingen. Det ble
videre laget en forenklet versjon av intervjuene, der formélet var & speile intervjuene for
informantene samtidig som man far kontrollert og godkjent dem. En slik forenkling av
intervjuene stottes av innspillene til Kvale og Brinkmann (2017), der de tar opp formalet med
transkriberingen, samt at omskriving og forenkling kan gjere intervjupersonenes historier mer
lettlest (ibid. s. 208). Samtidig opplevde jeg at denne forenklingen ga meg et storre overblikk
over datamaterialet, der jeg beveget meg fra det det komplekse til det generelle, for igjen gi
tilbake til det komplekse. En form for abduksjon, der det veksles mellom induktiv og deduktiv
tilnerming, med induktiv tilnerming som utgangspunkt i transkriberingens og analysens
forste fase. Hensikten med induktiv tilnerming er ifolge Nilssen (Nilssen, 2012) er & vare
apen for og fa fram ulike monstre og kategorier i empirien, mens den deduktive tilneermingen
gér inn 1 empirien med forhandsdefinerte «lyskastere» i form av kategorier eller et
forhandsdefinert rammeverk. Et eksempel pa den induktive tilneermingen var at det kom fram
ulike aspekter og temaer som ikke var kategorisert i intervjuguiden, representert ved blant
annet foreldresamarbeid, faglig og sosial trygghet og eiers rolle overfor skoler. Kategoriene i
intervjuguiden, som ogsa danner hovedkategoriene i analysen kan forstds som et deduktivt
rammeverk. Vekselvirkningen mellom disse tiln@rmingene opplevde jeg som berikende i

arbeidet med empirien.

De forenklede versjonene av intervjuene ble sendt til intervjupersonene for gjennomlesing og

godkjenning. Begge intervjugruppene responderte med beskjed om at transkripsjonene bade
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var gjenkjennelige og opplevdes som en korrekt gjengivelse av intervjuene. Flere av
intervjupersonene uttrykte at det var spennende og lererikt & lese gjennom, og det kom ingen

innspill om endring eller utelatelser.

Tolkning og analyse

Tolkning og analyse er selve kjernen i den 6. fasen. Kvale og Brinkmann (2017) benytter en
mer finmasket inndeling enn Jacobsen. De deler intervjuundersekelsen inn i 7 stadier, der
transkripsjon og analyse skilles fra hverandre som 4. og 5. stadium (ibid. s. 137). Med
erfaringene fra transkriberingsprosessen der jeg opplevde at analysen allerede var i gang,
synes jeg det er interessant a se at de «nedskalerer» transkribering til 4 kun vere en
klargjering til analysen. Jeg har allikevel valgt 4 stotte meg til begge parter i planlegging og

gjennomforing av analysearbeidet.

Koding, meningsfortetting og kategorisering

I transkriberingsprosessen fra tale til skrift, ble observasjoner som understottet eller motsa
intervjupersonenes fortellinger notert. Allerede pé dette stadiet ble ulike sitater som jeg
opplevde som svert relevante markert, og som igjen kunne vaere aktuelle for & bygge opp
under sentrale funn. Et eksempel pa et slikt sitat er «Det & fa en slik felles forstéelse,
byggesteiner i det pedagogiske grunnsynet, det tror jeg har gjort mye. Men, den endringen tar
tid. For eget vedkommende, sa foler jeg at jeg nermest har snudd 180%. Fra a vere veldig
opptatt av kun resultat, til & veere opptatt av selve leringa og prosessen.» (tillitsvalgt Gunnar,

Storhove). Et sitat som indikerer en opplevd endring i leerers laeringssyn, og at endring tar tid.

Etter forste transkripsjon og markering av sitater, ble teksten lest flere ganger og markerte
ulike tekstdeler med kommentarer. Hva var selve kjernen i det som ble uttrykt? Hva sier de,
og hva sier de ikke? En form for meningsfortetting samtidig som ble koblet utdrag til temaene
1 intervjuguiden. Jeg var ogsa i denne prosessen pé jakt etter koder som gikk igjen i eller
kunne knyttes til ulike deler i teksten og pé tvers av tekster. Koder eller koding er ifolge
Kvale og Brinkmann (2017) ett eller flere nokkelord som kan knyttes til ulike deler av
teksten, slik at teksten blir mer handterlig og oversiktlig. Koder som ble brukt var flere ganger
direkte representert i tekstene, mens andre koder var mine nekkelord eller representasjoner fra
det som var i teksten. Eksempler pé koder som ble brukt i transkriberingen var «IGP»
(metodisk tilnerming til leering og samarbeid; Individuelt, Gruppe og Plenum), «deling pa

tversy», «trygghety, «vilje til endring», «utpreving» med videre. Koder jeg selv laget til
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tekstene var for eksempel «endringsagenter», «leringsaksjon» og «refleksiv praksis». Denne
formen for tidlig koding, kategorisering og meningsfortetting ble gjennomfoert for omskriving
til forenklede versjoner. Det var to drsaker til dette. En iboende frykt for & miste sentral og
viktig rddata under forenklingen, og at jeg ikke klarte &4 avvente analysen. To sider som
papekes 1 en rekke faglitteratur om & gjennomfere undersokelser (Jacobsen, 2018; Kvale og

Brinkmann, 2017; Thagaard, 2013).

I analysen ble det foretatt telling, der det ble sett pa antall ganger de ulike intervjupersonene
uttrykte seg, og om det var ord og begreper som skilte seg ut. Denne tellingen ble gjennomfort
pa nytt etter at det ble laget forenklet versjon av intervjuet, for & kontrollere om enkelte
intervjupersoner fikk redusert sine fortellinger mer enn andre. Tellingen viste, og som ogsa
var forventet, at rektor/leder pd begge skolene var mest aktiv. Eksempelvis var Lise
(skoleleder) pa Storhove ungdomsskole muntlig aktiv 37 ganger, Gunnar (tillitsvalgt) 28
ganger og Henrik (lerer) 24 ganger. P4 Nyhove skole var rektor Anne og tillitsvalgt Per de
mest aktive med litt over 30 utsagn hver. Resterende uttalte seg ca. 20 ganger hver. Her ser

man ogsa at tillitsvalgt pa begge skoler er mer aktiv enn de andre larerne.

Etter forenkling av intervjuene, ble det gjennomfort en ny runde med gjennomlesing,
markering av sitater og kommentarer i form av meningsfortetting og koder. Deretter gikk jeg
systematisk til verks der jeg tok for meg koding, meningsfortetting og kategorisering hver for
seg, for det ble utviklet en felles tabell med kategoriene der begge skolene ble samlet med
hver sin kolonne knyttet til kategoriene. Dette for & systematisere og fa oversikt over likheter

og ulikheter ved de to skolene.

Meningsfortetting

Meningsfortetting er ifolge Kvale og Brinkmann (2017) en komprimering og forenkling av
det som uttrykkes til korte sammendrag der forskeren forseker & fange den sentrale meningen
i det som fortelles. Tabellen (tabell 1) under viser et eksempel fra analysen som ble gjort i

denne studien.

Tabell 1: Naturlig enhet og meningsfortetting

Naturlig enhet Meningsfortetting

GRO: Utvidelsen av plangruppen har ogsé sikret at Gro og Per papeker bred involvering i
hvert trinn er representert. Da er det enklere & folge leeringsprosessene og hvordan dette skaper
opp teamene. Vi far sjekket om alle innforstétt med forpliktelse og engasjement.
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hvor vi er i arbeidet. F4 alle til & vare koblet pa. Vi (Involvering, forpliktelse og engasjement)
far hele tiden naerkontakt med hele personalet, fordi
man har en representant pa hvert team.

PER: Og sa er det en fin ting at laererne pa
arbeidsplassen fér vist seg frem. Og det viser at vi
leererne er med pa dette her. Det er ikke ovenfra og
ned styring. Det er mer nedenfra og opp egentlig.
Ved at lederne pa skolen trekker lererne inn i
arbeidet. Og da blir det mye lettere for resten av
personalet & bli med. Man ser at dette er viktig. Nér
arbeidskolleger blir med, virkelig bryr seg om og
brenner for. Da er det mye lettere & fa en positiv driv.

Utdraget viser at det primere temaet er involvering og implikasjoner dette gir for forpliktelse
og engasjement i personalet. Meningsfortetting av innholdet i intervjuene ble videre koblet til
koder fra den foregaende kodingsprosessen. Disse ble satt inn som parenteser, for 4 skille og
samtidig vise sammenheng. Dette ga, slik jeg erfarte det, en systematisk oversikt som ble

nyttig i kategoriseringsarbeidet.

Kategorier Nyhove barneskole og Storhove ungdomsskole

I tabellen under (tabell 2) som er et utsnitt av kategoriseringsarbeidet er sentrale funn pa de to
skolene analysert og plassert ut fra kategoriene 1 intervjuguiden. Utvidet tabell foreligger som
vedlegg (vedlegg 5). Kategoriene i guiden ble dermed ogsé et analyseredskap. Det er en
rekke likhetstrekk mellom de to skolene, samtidig som det ogsa er tydelige forskjeller.
Studien har ikke fokus pad sammenligning, men ved a sette de opp pa denne maten, opplevde
jeg at funnene pa hver skole kom tydeligere fram. Eksempelvis var det dialogbaserte

leringsprosesser pa begge skoler, men kjennetegnene pa dialogene er ulike.

Tabell 2: Kategorier

Kategori Nyhove barneskole Storhove ungdomsskole
Kjennetegn e Leringsprosessene kjennetegnes e Leringsprosessene kjennetegnes
leringsprosesser ved & veere utforskende og ga i av diskusjoner, utforsking av
dybden (tolkningsfellesskap) begreper og oversettelse til
e  Kobler teori og praksis; opptatt av praksis/translasjon
oversettelse/translasjon e  Metodisk variasjon (IGP)
e  Metodisk variasjon (IGP) e Utpreving i praksis med
e  Systematisk og regelmessig etterfolgende erfaringsdeling
utpreving i praksis med (folger «oppgavesettet» i
etterfolgende erfaringsdeling som leeringsressursene
favner bade hva, hvordan og ikke e Samarbeidsleering i og pa tvers
minst hvorfor e  Fokus pa & gjere samtidig som
e  Kultur for & stille kritiske spersmél leeringsfokuset star i sentrum
e Laringsprosesser og aksjoner skjer e  Opplever faglig innhold og
gjennom medskaping og samskapt metodisk tilneerming som svaert
lering relevant. Relevans gker mer ndr de
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e  Opplever faglig innhold og far konkrete utprevingsoppgaver i

metodisk tilneerming som svart nettressursen som «testes ut»
relevant for egen praksis e Individuell og kollektiv lering
e Laringsorientert tilnerming der kobles sammen i det kollektive
individuell og kollektiv lering rom
kobles sammen e Ledelsen/skoleleder aktivt med i
e Ledelsen/skoleleder aktivt med i prosessene
prosessene

Kategoriseringen danner som nevnt et overblikk fra begge skoler med de mest framtredende

funnene, og 1 kapittel 5 vil dette danne rammeverket for presentasjon av empirien.

Konsensus

I arbeidet med empirien, opplevde jeg pé begge skoler en hay grad av enighet/konsensus.
Dette fikk meg flere ganger til & reflektere rundt om empirien er representativ for de andre
lererne og skolelederne, og om sammensetningen av fokusgruppene var for homogen. Vil for
eksempel leererne pa Storhove kjenne seg igjen i1 informantenes beskrivelser og funnene som
legges fram 1 denne studien? Her hadde det vart spennende & gjennomfore intervjuer med
enkeltpersoner for & kontrollere data. En slik kontroll kan bidra til & styrke eller svekke bade
funn og konklusjoner i denne studien. P4 grunn av begrenset kapasitet, at det allerede er
utviklet et stort datamateriale gjennom intervjuene og nedstenging av skoler har dette ikke
vert mulig. Samtidig er fokusgruppene vurdert som tilstrekkelige for & svare pa studiens

problemstilling.

4.3 Fase 7: Troverdighet, validitet og overfgrbarhet

Denne fasen er et kritisk punkt i all forskning, der det stilles spersmal om studiens kvalitet.
Kan man for eksempel stole pd funnene som er gjort, méles det som man ensket a8 male og er
funnene gyldige? Dette handler med andre ord og forskningens kvalitet. Thagaard (2013)

trekker fram tre sentrale begrep knyttet til dette: validitet, overferbarhet og etiske vurderinger.

Validitet og overferbarhet

Validitet knyttes av Postholm (2010) til om maten forskeren gir fram pé er rett metode for &
svare pa studiens problemstilling. Dette krever ifelge Thagaard (2013) at studien
gjennomgédende ma vere gjennomsiktig. Ved & gjore analyser og fortolkninger
gjennomsiktige, blir konklusjoner som trekkes og grunnlaget de foretas pé redegjort for. I
denne studien opplever jeg at gjennom & presisere eget faglig og teoretisk stasted, vaere

detaljert i beskrivelser som grunnlag for konklusjoner og begrunnet framgangsmater,
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oppfyller kravet om gjennomsiktighet. Samtidig kunne forskningsmaterialet kunne veert
styrket gjennom & gjennomfore kontrollintervjuer, eller kombinert det med andre metoder
som observasjon. Videre har de transkriberte intervjuene blitt delt med og godkjent av
informantene, noe som ifelge Postholm og Jacobsen (2011) kan styrke studiens validitet.
Hadde meningsfortetting med forskerens fortolkninger av det informantene forteller ogsé blitt
delt og godkjent av informantene, ville dette kunne styrket validiteten. Her har jeg vurdert at

deling av de forenklede transkripsjonene har veert tilstrekkelig for at studien skal vaere valid.

Overforbarhet handler ifolge Thagaard (2013) om tolkninger og forstdelser i en studie kan
vare gyldig 1 andre sammenhenger. Eksempler pé dette er andre barne- og ungdomsskoler
som stetter lering med skolebaserte nettressurser eller bidra som grunnlag for videre
forskning. Samtidig papeker Kvale og Brinkmann (2017) at vitenskapelig kunnskap ikke
trenger 4 vaere generaliserbar for & vere gyldig, og Helstad (2014) papeker pé sin side at
kvalitative studier kan ha en analytisk overferingsverdi. Det vil si at kunnskapen ma

analyseres og oversettes til lokal kontekst for 4 ha verdi.

Denne studien fokuserer pa hvordan lerere og skoleledere erfarer laering stottet av
skolebaserte nettressurser, der et utvalg laerere og skoleledere fra to skoler er studiens
informanter. Selv om utvalget er begrenset, mener jeg at funn i studien har en analytisk
overforingsverdi for andre skoler som stetter eller skal stotte lering med skolebaserte
nettressurser innenfra, for de som utvikler tilsvarende nettressurser utenfra og for
myndighetene ovenfra som initierer slike tiltak. Begrunnelsene for dette er blant annet at
lerere og skoleledere i en viss grad kjenner til fenomenet skolebasert kompetanseutvikling og
strategien skolebasert kompetanseutvikling, samtidig kan identifisere seg med
leringsprosesser som informantene beskriver. Videre har myndighetene som initierer og UH-
sektoren som utvikler av slike nettressurser ogsé kjennskap til bdde skolebaserte nettressurser
og lering og utviklingsarbeid i skolesektoren. Dette er kjennskap og forstdelser med et annet
perspektiv enn det lerere og skoleledere har, og studien kan i denne sammenheng stotte og gi
innblikk i leereres og skolelederes hverdag. Et innblikk som kan styrke dialogen mellom
partene. Dette er argumenter som finner stotte i Thagaard der hun papeker at kjennskap til og

gjenkjennelser kan forsterke overferbarhet.

52



Etikk og etiske vurderinger

Kvale og Brinkmann (2017) knytter etikk og etiske vurderinger til forskerens rolle, informert
samtykke, konfidensialitet og konsekvenser 1 intervjustudier. Dette er viktige perspektiver
som forskeren ma reflektere over. Tidligere i kapittelet ble det gjort rede for min forskerrolle i
denne studien, der jeg som forsker bade pdvirker og blir pavirket. Slike pavirkninger kan
ifolge Kvale og Brinkmann bidra til at man mister den profesjonelle avstanden som ma vare
til stede (ibid.). Eksempelvis kan relasjoner jeg har etablert i leerende nettverk med Nyhove
pavirke mine forforstaelser som igjen kan ha innvirkning p& hvordan jeg som forsker bade
opptrer i intervjusituasjonen, utvikler empiri i intervjuet og analyserer datamaterialet. Her har
jeg forsekt & opprettholde den nedvendige profesjonelle distansen. Av nysgjerrighet har jeg
ogsé sammenlignet begge intervjuene for 4 se om bade kommunikasjonsform og opptreden
avviker fra hverandre. Her fant jeg at disse framstod som relativt like. Videre s& har begge
skolene kjennskap til meg som med-utvikler av de skolebaserte nettressursene, noe som
utfordrer meg som forsker spesielt i forstaelses- og fortolkningsprosessen. Det er derfor
jevnlig reflektert over om det de uttrykker er det de virkelig mener, eller om det de uttrykker
er det de tror jeg vil here. I begge intervjuene uttrykkes det en del begeistring for de
skolebaserte nettressursene, og det ble derfor stilt en del utforskende og gravende sporsmal i
retning av hva de opplever som vanskelig eller utfordrende. Eksplorerende spersmal der
informantene styrer dialogen innen gitte temaer kombinert med aktiv lytting, oppfelgende
spearsmaél, speiling av det informantene uttrykker og opprettholdelse av nedvendig

profesjonell avstand har vert et mal som jeg opplever & ha lyktes relativt godt med.

Ifolge Thagaard (2013) er «Utgangspunktet for ethvert forskningsprosjekt er prinsippet om at
forskeren mé ha deltagernes informerte samtykke» (s. 26), og konfidensialitet betyr at «de
som gjeres til gjenstand for forskning, har krav pd at all informasjon de gir, blir behandlet
konfidensielt» (s. 28). I denne studien har informantene fatt tilsendt beskrivelse av studiens
bakgrunn og formal sammen med samtykkeerklaring for deltakelse og behandling av data.
Informantene har gjennom dette der alle har skrevet under pa samtykke, stilt seg til
disposisjon for denne studien (vedlegg 3). I forkant av intervjuene ble det gjort en ytterligere
redegjorelse for prosjektets formal, hvordan data vil bli behandlet og hvordan empiri og funn
kan bli presentert, samt mulighet for innsigelser eller det & trekke seg som informant. Her har
jeg kun mottatt positive tilbakemeldinger, og at de forenklede transkriberingene oppleves som
korrekte. En informant fra Storhove uttrykker eksempelvis i1 en e-post korrespondanse at

«dette stiller jeg meg bak». Videre er forskningsprosjektet godkjent av NSD (vedlegg 4), og
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behandling av data og sikring av konfidensialitet er behandlet etter NSD sine foringer, og de
digitale opptakene vil bli slettet ndr dette forskningsprosjektet er avsluttet. Videre er
konsekvenser av & delta i prosjektet er videre vurdert til 4 ikke vere skadelig for

informantene.

4.4 Oppsummering kapittel 4

I dette kapittelet har jeg stottet meg til Jacobsen (2018) sin faseinndeling av underseokelser,
der det gjort rede og argumentert for studiens metodiske tiln@rming og gang, begrunnelser av
valg som er gjort og min rolle som forsker. Kapittelet er omfattende, men jeg har vurdert dette
som nedvendig for at studien skal vare mest mulig gjennomsiktig, og at det forskningsetiske
aspektet skal veare ivaretatt. I neste kapittel rettes fokus mot empiriske funn og analyse. Dette
vil legges fram ut fra kategoriene i intervjuguiden, som ogsa ble sentrale kategorier i

analysen.
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Kapittel 5: Empirisk analyse

I dette kapittelet vil sentrale funn som er utviklet i studien bli presentert og analysert.
Analysen bygger pa mine forstaelser og fortolkninger av informantenes beskrivelser av sine
erfaringer og opplevelser som kommer til uttrykk i fokusgruppeintervjuene. Kapittelet er
organisert i 2 hovedkapitler, der det forste trekker fram empiri og sentrale funn ut fra de fem
kategoriene som ble brukt som utgangspunkt i bade intervjuguide og analyse.
Forskningsspersmalene som stilles i studien vil bli koblet til kategoriene fortlopende. I det
andre hovedkapittelet vil funnene i de ulike kategoriene kobles, og det de mest sentrale
funnene vil bli presentert. Dette kapittelet er samtidig en oppsummering og avslutning av

kapittel 5.

5.1 Empiri og sentrale funn ut fra analysens kategorier

Empiri og sentrale funn vil som papekt presenteres og analyseres ut fra de fem tematiske

kategoriene brukt i fokusgruppeintervjuene og analyseprosessen. De fem kategoriene er:

1. Organisering og tilrettelegging
2. Kjennetegn pa leringsprosesser
3. Kunnskapsutvikling

4. Profesjonsutvikling

5. Nye praksiser

Den forste kategorien er knyttet til forskningsspersmalet Hvordan organiseres og
tilrettelegges det for leering? Den andre kategorien er knyttet til Hva kjennetegner
leeringsprosessene? De tre siste kategoriene er koblet til forskningsspersmalet Hvordan

opplever og forstdr leerere og skoleledere leeringsprosessene?

De skolebaserte nettressursene betraktes i denne studien som artefakter. Disse artefaktene er
utviklet med en intensjon om 4 stette leereres og skolelederes laering. Forskningsspersmaélene i
denne studien innledes med artefaktet gjennom: 7 arbeidet med de skolebaserte nettressursen.
Det er derfor viktig & papeke at denne innledende presiseringen ogsa gjelder i de ulike

kategoriene og er en sentral del av konteksten.
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5.1.1 Organisering og tilrettelegging

Etter analyse av empiri knyttet til kategorien organisering og tilrettelegging er det tre funn
som framstir som sentrale i empirien: plangruppe med delegert ansvar og involvering,
blanding pa tvers av fag og trinn og «pakke ut» nettressursene. Dette er sammensatte funn
som griper inn i hverandre. De tre hovedfunnene som presenteres i denne kategorien er ogsa

funn for forskningsspersmalet: Hvordan organiserer og tilrettelegges det for lcering?

Plangruppe med delegert ansvar og involvering

Begge skolene har etablert plangrupper. Plangrupper (eller PU-grupper) er relativt vanlig i
norsk skole, og bestar ofte av skolens ledelse og noen laerere som sammen gir innspill til
skolens ledelse i for eksempel utviklingsarbeid. I dette tilfellet har plangruppene pd Nyhove
barneskole og Storhove ungdomsskole fétt et utvidet mandat der de i tillegg til & gi innspill,
ogsa har hatt ansvar for planlegging, organisering, tilrettelegging, ledelse og oppfelging av
arbeidet med de skolebaserte nettressursene. P4 Nyhove uttrykker informantene at de har veert
opptatt av bred involvering av personalet, og rektor har med dette utgangspunktet etablert en
stor plangruppe (17 personer) bestdende av skolens ledelse og to lerere fra hvert trinn, der
plangruppen som nevnt har et utvidet ansvar for arbeidet med de skolebaserte nettressursene.
Et ansvar som de samtidig rullerer pa internt i plangruppen, der 2 og 2 av
plangruppemedlemmene har hovedansvar for 4 lede bestemte temaer eller leringsekter som
tar utgangspunkt i nettressursene. Larer Per pd Nyhove uttrykker eksempelvis «I plangruppa
organiserte vi det slik at vi hadde ansvar for ulike temaer, planla og jobbet i par.». De
opplever disse grepene med en stor og bred plangruppe som representerer alle trinn som
viktig for & involvere hele personalet, samtidig som de far fulgt opp leringsprosessene og

veart «tett pad» hver enkelt ansatt.

Pa Storhove ungdomsskole er plangruppen relativt liten og bestar av rektor, inspekter og 2
leerere der den ene er tillitsvalg. Samtidig er dette ganske naturlig, siden skolen er relativt
liten. Ut fra empirien synes det som personalet involveres i planlegging og organisering, men
den framstar noe usystematisk. Det papekes at de har lepende dialog med personalet der de
stiller leererne pa skolen spersmél om hvordan leringsprosessene fungerer og om de har
innspill. Laerer Henrik pépeker ogsa at «Det har ogsa vert viktig at dette ikke bare er et
ledelsesprosjekt, eller at det er en eller to leerere som skal drifte det. Vi (personalet) gér

sammen.». At tillitsvalgt er med i plangruppen vitner ogsd om at de er opptatt av involvering,
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siden denne rollen skal representere lererne. Videre stiller de krav om at hele personalet skal

delta i leringsprosessene som organiseres.

Det overbyggende funnet her er at plangruppene pa begge skolene har fétt delegert et utvidet
ansvar for skolens arbeid med nettressursene, noe som kan tyde pé at rektorene har en
lederpraksis som gér i retning av distribuert ledelse. Personalet pa begge skolene involveres
aktivt, men dette gjores pad ulike mater og ulikt omfang. Et fellestrekk er at alle skal delta

aktivt 1 leeringsektene som plangruppene organiserer og tilrettelegger.

Blanding péa tvers av fag og trinn

Ut fra empirien framstar regelmessig blanding pé tvers av fag og trinn som et viktig grep i
arbeidet med de skolebaserte nettressursene, og at dette har bidratt til ekt trygghet i
personalet, bli bedre kjent pa et faglig plan og muligheten til & leere av hverandre pa tvers. Pa
Storhove péapekes det ogsa at blanding pé tvers av fag og trinn kan bidra til synergier der man
bryter med etablerte menstre og far fram flere nyanserte forstaelser. Tillitsvalgte Gunnar
uttrykker eksempelvis: «S& det med & sette sammen «riktig» personell synes jeg er en viktig
del av prosessen. En viktig del av forberedelsen. Og, sd er det av og til at vi har som vi har
kalt det «free-seating». Da detter liksom mensteret tilbake sann som det var. S& jeg har troen
pa det & tvinge folk sammen som normalt ikke trekker sammen, for & f4 noen synergier pa
det.». Pa Nyhove har de gjort seg lignende erfaringer. Der papeker lerer Jorunn at «Det kan
veare et stort spenn fra 1. til 7. trinn, men man fikk alltid noe man kunne trekke inn i egen
praksis. Fikk alltid noe ut av det og forstaelser utvides. Jeg opplevde at vi ble ett personale,
med felles forstaelser.». Det framtredende funnet som gjelder for begge skolene er
regelmessig blanding pa tvers av fag og trinn. Et funn som kan kobles og forstas i
sammenheng med utvikling av trygghet, det 4 bli bedre kjent og mulighetene til a lere pd

tvers.

«Pakke ut» leeringsressursene

Det siste hovedfunnet knyttet til organisering og tilrettelegging er plangruppenes arbeid med &
«pakke ut» nettressursene og klargjore de for lering med personalet. Som tidligere papekt har
plangruppene fatt utvidet ansvar for forberedelse, organisering og tilrettelegging av lering.
De har ogsé ansvaret for & lede leringsoktene. P4 Nyhove har de effektivisert dette gjennom &
fordele ansvar for ulike temaer og nettressurser. Selve forberedelsene av leringsektene med

resten av personalet knyttes til & «pakke ut». Med det menes det at plangruppemedlemmene
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setter seg inn 1 og oversetter nettressursene til sin kontekst og planlegger hvordan
leringsprosessene skal foregé. Plangruppen pa Nyhove har blant annet reist vekk et par
ganger for 4 sammen kunne fordype seg i nettressursene og lage en langsiktig plan for
arbeidet. P4 Storhove diskuterer de nettressursene i forkant og hvordan leringsprosessene skal
foregé. Her stotter de seg i stor grad til IGP-metoden og utforskende dialog. Laerer Henrik
uttrykker for eksempel at «Vi har jobbet en god del etter IGP, med individuell forberedelse,
samtaler i grupper og oppsummering i plenum. Sa det har vert organisert pa ulike méter med
god variasjon.». Videre er utproving i praksis framtredende pa skolene, og rektor Anne pé
Nyhove pépeker at «Nesten hver eneste fellesokt utfordrer til & prove ut, komme tilbake og
dele.» Samlet sett for begge skoler viser empirien at plangruppene pa ulike mater setter seg
inn 1 nettressursene og planlegger hvordan de skal pakke de ut i kollektive leringsekter der
hele det pedagogiske personalet deltar, og hvordan de skal tilrettelegge og felge opp pa de
ulike trinnene. Dette gjelder spesielt nér de initierer utpreving i praksis, noe som ut fra

empirien foregér ofte pa begge skolene.

Ser man pa for-situasjonen, viser empirien at pa Nyhove involveres flere lerere i plangruppen
enn tidligere. I arbeidet med SkoleVFL deltok en lerer per trinn i plangruppen. I arbeidet med
kompetansepakke K-LK20, utvidet de dette til 2 lerere. P& Storhove har de beveget seg fra &
ha noen fa felles leringsokter i ulike temaer ledet av rektor, til 4 ha systematiske laeringsokter
i fellesskaper ledet av plangruppen, der alle er forpliktet til & delta aktivt. Felles for begge
skolene er at det har blitt innfort regelmessig blanding av personalet pa tvers av fag og trinn i

arbeidet med skolebaserte nettressurser.

5.1.2 Kjennetegn pa laeringsprosessene

Etter analyse og gjennomgang av empirien, framkommer det fire sentrale kjennetegn pa
leringsprosessene stottet av skolebaserte nettressurser: Kollektiv tilnerming til leering,
metodisk variasjon, aksjonslering og dialog. Disse kjennetegnene er gjennomgéende pa
begge skoler, samtidig som det er en del nyanseforskjeller mellom skolene. De fire sentrale
funnene som presenteres 1 denne kategorien er ogsa funn for forskningsspersmélet: Hva

kjennetegner lceringsprosessene?

Kollektiv tilnzerming til laering
Pa begge skolene organiseres store deler av leringsprosessene i fellesokter/fellestid der bade

lerere og skoleledere blandes pé tvers av bdde trinn og fag. Hele det pedagogiske personalet
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involveres, og det er tydelige paralleller mellom organisering og tilrettelegging, kjennetegn pa
leeringsprosessene og den skolebaserte foringen som ligger i nettressursene. De skolebaserte
nettressursene brukes som utgangspunkt i leeringsektene. Nettressursene kan vare filmer,
tekster, refleksjonsoppgaver, utprevingsoppgaver med videre, der de sammen utforsker
hverandres forstdelser og tolkninger. Et eksempel pd dette kan vare begrepet dybdelaring,
der ulike forstaelser av begrepet undersegkes. Informanter pa begge skolene uttrykker blant
annet at de i1 de kollektive leringsoktene stiller utforskende spersmal som «Hva sier teorien
om begrepet, hvordan forstar jeg dette, og vi som gruppe/skole?» Videre stilles det speorsmal
som «Hva vil dybdelaring si for praksis; i mitt fag, pd vart trinn og pa vér skole?»
Spersmélene som stilles og dialogen de beskriver, viser en kobling mellom det individuelle og
det kollektive, der de utforsker felles forstaelser samtidig som det relateres til den enkeltes
forstaelser og praksis. Det uttrykkes ogsa en opplevelse av fellesskap og VI-orientering pa
begge skolene. Skoleleder Lise ved Storhove papeker at denne VI-orienteringen ma fortsette.
Dette kommer fram nér hun forteller om leringsprosessene og arbeidet med K-LK20, der de
bruker samme tilneerming som de brukte i de skolebaserte nettressursene i SkoleVFL: «Vi
gjor akkurat det samme na for at alle skal utvikle seg. Utvikle en VI skole, der hele personalet
er med.» Her utdyper en tillitsvalgte Gunnar at alle er med, nar han sier «Vil ogsa tilfoye at
ndr Lise sier at hele personalet er med i utviklingsarbeidet, sd er det alle. Konsulenten var som
arbeider i administrasjonen, er ogsd med. Det er viktig at hun vet hvordan skolen tenker, siden
hun er forstelinje til skolen nar noen ringer og lurer pa et eller annet. S4 har hun faktisk vaert i
stand til & svare pa en del spersmal der. S4 nar det er snakk om alle, sa er det faktisk alle som

har vert tilsatt ved skolen.»

Pa Nyhovet skole kobler de ogsé trygghet i organisasjonen og laeringsprosessene til det
kollektive, og til vekslingen mellom det individuelle og det kollektive. Rektor Anne uttrykker
for eksempel: «Jeg opplever en trygghet i organisasjonen og et personale med felles sprik og
felles forstaelser.». De andre intervjupersonene nikker anerkjennende til utsagnet, og Per som
er tillitsvalgt utdyper i etterkant ved & si: «Jeg tenker at det individuelle og det kollektive gér
hénd 1 hand. Vi lefter enkeltindividet (kolleger), men ogsa det kollektive.». Rektor Anne
uttrykker videre at de skolebaserte nettressursene gir dem mulighet til & «bruke s& mye mer
krefter pa selve laeringsprosessene i personalet. Det er det vi fokuserer pa. Hvordan vi skal
bygge lering, og hvordan bygge dette laeringsfellesskapet, felles forstielser og utvikling av

felles kunnskaper, samskaping og deling.».

59



Nér vi retter blikket bakover i tid og ser pa situasjonen for skolene startet arbeidet med
skolebaserte nettressurser, sé skiller skolene seg en god del. P4 Nyhove uttrykkes det at det
har vart en kollektiv orientering pa skolen over tid, men at leeringsprosessene var mer preget
av utrygghet. Laerer Lene sier for eksempel: «Vi har kommet over terskelen der vi er redd for
a gjore ting feil, til at vi kan innremme at jeg ikke er helt sikker pé hva jeg skal gjore né eller,
kan du hjelpe meg, eller kan du gi litt rad? Vi kan innremme feil eller at det ikke ble en
suksess. Men, vi leerer av det.». Det har med andre ord bygget seg opp en trygghet i
personalet, som kan ha sitt opphav i en rekke ulike faktorer, som kollektiv orientering,

organisering pd tvers av trinn og fag, og til trening pa erfaringsdeling over tid.

Pa Storhove er de langt mer eksplisitt pa hvordan laeringskulturen var i personalet for de
begynte & arbeide med skolebaserte nettressurser. Alle informantene pé denne skolen
uttrykker at det var en sterk individorientering og lite kultur for leering. Folgende utdrag

papeker dette funnet:

Tillitsvalgt Gunnar: «Nér jeg begynte her for fem ar siden, opplevde jeg en ganske tung
skolekultur. Vi var ikke framover lente for & si det litt pent.»

Skoleleder Lise: «Det skjedde et paradigmeskifte her for fem ar siden altsa. Du kan ikke
sammenligne verden for og etter. For det var en tung kultur pa skolen, og mellom de som
jobbet her. Det var umulig & komme med noe. Det ble sure miner, og det var ikke ledelsen
som bestemte. Det var de som bestemte selv.»

Leaerer Henrik: «Ja. Det var en sterk gjeng som hadde vert her i alle dr, og som var veldig

bestemt pd hvordan de ville ha det. Og var det noen nye tanker, s ble ikke det godt mottatt.»

Metodisk variasjon

Det neste kjennetegnet pd leringsprosesser som framkommer i empirien fra begge skoler, er
metodisk variasjon. Et likhetstrekk mellom skolene, er at IGP-metodikk er en framtredende
tilnerming, der lereres og skolelederes laering ofte tar utgangspunkt i en individuell
forberedelse eller oppgave fra de skolebaserte nettressursene. De individuelle forberedelsene
tas inn pa gruppeniva der det varieres 1 framgangsméter avhengig av innhold. Det kan for
eksempel foregd som rekkeframlegg, intervju, presentasjon med mer, der gruppen sammen
utforsker ulike perspektiver ved det som er tema. Avslutningsvis samles personalet i plenum
for kort oppsummering av gruppenes arbeider, eller at noen av gruppene far i oppgave a lage

en presentasjon/holde et faglig innlegg. Sa selv om IGP kan betraktes som en metodisk
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tilneerming, viser empirien variasjon innen tilneermingen. Bade pa individuelt, gruppe og
plenumsniva. I tillegg varieres det pad sammensetting av gruppene regelmessig, der prinsippet

om blanding pa tvers er gjennomgaende.

Skolene skiller seg en del i den individuelle leringsdelen av IGP. Pa Storhove gjennomferes
dette vanligvis som del av fellestiden lererne og skolelederne har pd skolen. P4 Nyhove
framstar det mer vanlig at den individuelle delen legges i forkant eller pa annet tidspunkt, som
forberedelse til gruppearbeidet. Larer Jorunn utrykker blant annet «Jeg tror mange liker & se
filmene alene, med mulighet for raskere hastighet pa filmene. A se de felles kan foles som
slesing med tid. Tid vi kunne brukt pd gode diskusjoner. Filmene kan man jo se hjemme eller
andre steder.». De uttrykker at leeringstiden sammen med kolleger er for verdifull til 4 lese
tekster eller se filmer individuelt. Dette er noe de kan gjere som individuelle forberedelser for

leringsokten.

Empirien viser ogsé flere andre metodiske tilnerminger til leering mellom larere og
skoleledere som tar utgangspunkt i de skolebaserte nettressursene. Eksempler pa dette er
leerende meter, kafedialog, observasjon, utpreving i praksis med mer. Metoder som proves ut
pa ulike arenaer der lerere og skoleledere laerer sammen. Samtidig som det benyttes flere og
mer varierte metoder enn tidligere (for de skolebaserte nettressursene), uttrykkes det at de har
noe a ga pa (ser forbedringspotensialer). P4 Nyhove sier for eksempel laerer Jorunn «Den
plenumdelen har noen ganger trukket litt ut. Noen snakker litt mye, oppsummerer litt for mye
om hva gruppen snakket om, nér egentlig alle gruppene har snakket om det samme. Man
kunne hatt mer tid i grupper enn den plenumsdelen noen ganger. Hatt mer tid til diskusjoner 1

gruppene.».

Aksjonsleering

Det tredje kjennetegnet som kan ledes ut av empirien er aksjonslaering. Aksjonslaring forstés
i denne konteksten som en metode, og kunne derfor vert omtalt under forrige kjennetegn. Det
loftes allikevel fram her som eget kjennetegn, da aksjonslering er framtredende pa de to
skolene. P4 Nyhove beskriver de aksjonslaring som et viktig virkemiddel for egen lering, for
utvikling av undervisningspraksiser og leering mellom kolleger. Aksjonene oppleves som
nyttige, der de tar eierskap til leringsprosessene og far omsatt teori til praksis gjennom
erfaringer. Informantene pa Nyhove uttrykker ogsa at de har en systematisk og regelmessighet

rundt utpreving, der de alene eller sammen med kolleger planlegger, gjennomferer og
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evaluerer aksjonene. Alle utprevinger i praksis metes med de didaktiske spersmaélene hva,
hvordan og hvorfor, der hvorfor-spersmalet vies oppmerksomhet. Arbeidet med
leeringsaksjonene opptrer flere ganger som en samarbeids- og smaskapingprosess, der deling
og evaluering kan fore til videreutvikling og nye utprevinger. Av larere pa eget trinn, eller at
andre laerere videreutvikler og prover ut med sine elever pé andre trinn. Og som en av
informantene sier: «Erfaringsdeling har vert s& matnyttig ... dette har jeg faktisk nytte av.

Dette leerere jeg noe av. Det kan utvikle meg og min lererrolle. Jeg lerer noe.».

Pa Storhove er ogsa aksjoner og utpreving en sentral del av lereres og skolelederes laering.
De stottet seg i stor grad pd utprevingsoppgavene de mette i nettressursene, og fulgte
anvisninger og rad gitt til disse oppgavene. Deling fra aksjonene ble ogsa gjort. Her framstér
delingen mindre systematisk og mindre utforskende. Samtidig uttrykker de at deling bidrar til

apenhet og det & laere av hverandre.

For SkoleVFL og K-LK20 uttrykkes det som nevnt en individorientert og tung kultur péd
Storhove, der det ikke ble systematisk arbeidet med laereres og skolelederes lering, eller
leering 1 praksis (i undervisningen) i form av planlagte aksjoner. P4 Nyhove uttrykkes det en
kultur for bade utpreving og deling, men som rektor sier, handlet der her mer om hva,
hvordan og det & stotte hverandre: «Og vi snakket litt om det. Er vi litt snille med hverandre?
Er det litt lett & si hyll, hyll og dette var bra og fint? Kunne vi ogsa pirke litt, eller komme
med spersmal? Kunne det vert gjort annerledes? Hvorfor gjorde dere ikke sann, eller hva

kunne dere ha gjort? Vi synes vi har blitt flinkere til det, for vi trente. Om igjen og om igjen.».

Dialog og refleksjon

Det fjerde kjennetegnet pa leeringsprosessene som framkommer i empirien er dialog og
refleksjon mellom lerere og skoleledere pa skolen knyttet til nettressursenes tematiske
innhold. Selv om denne studien ikke fanger leeringsdialogen direkte, gir informantene flere
beskrivelser av dette. De bruker en rekke ulike begreper som diskusjoner, drefte, samtaler,
stille spersmaél, snakke og refleksjon. Diskusjon og diskutere var de hyppigst brukte begrepet
pa begge skolene. Videre trekker informantene fram sperreordene hva, hvordan og hvorfor.
Didaktiske spersméil der bdde hvordan og hvorfor ut fra informantene er framtredende i

dialogene.

62



Videre uttrykker informantene pa skolene viktigheten av oversettelse, der storre begreper som
dybdelering og det doble verdigrunnlaget i K-LK20 oppleves som mer abstrakte begreper
som de maétte bruke mer tid pa & «pakke ut» sammen med kolleger pa skolen. Tillitsvalgt Per
pa Nyhove sier for eksempel at «Det var litt teoretisk og abstrakt, og mange skjonte det ikke
helt». Samtidig papeker informantene at enkelte nettressurser oppleves som mer praksisnare

der behovet for oversettelse er mindre.

Informantene uttrykker at arbeidet med nettressursene til tider var utfordrende samtidig som
de opplever nytte og relevans, noe som kan illustreres med folgende dialog pad Nyhove der
leerer Jorunn sier «Da jeg var rundt og herte pé hva de snakket om, sa var det litt sénn vi vet
egentlig ikke hva vi snakker om, men vi snakker om noe. Sé jo tydeligere vi sammen ser
nytten og relevans, desto mer vil vi jobbe med det.». Larer Lene folger opp med & si «Vi
tenker relevans hele tiden. At det vi lerer og det vi gjer pa tirsdager ma vare relevant. Det
betyr at vi ma teste ting ut [....] Samtidig kan det vere interessant & gé i dybden pa noe
teoretisk og utforske forstdelser.». Jorunn utyper videre om samtalene og erfaringsdeling, der
hun sier «Og det synes jeg alltid nar vi jobber i slike grupper med personalet, at det kommer
fram mange nye ting som man ikke hadde tenkt pa for.». Senere i samtalen sier rektor «Og s
er det, som de andre sier, det er vi som ma skape relevansen her hos 0ss.», som viser en
forventning til dialogene i personalet. Ut fra empirien basert pd informantenes opplevelser
framstar dialogene pé skolene, og pa Nyhove spesielt av & vere utforskende og undrende, der
de sammen utvikler bade egne og felles forstaelser. Et annet trekk fra ut fra beskrivelsene, er
at leringsprosessene framstir som mer leringsorienterte enn aktivitetsorientert. De er opptatt
av aktivitet og utpreving, men for a lere. Ikke bare for 4 ha gjort eller bli ferdige med

nettressursene.

Funn i empirien viser at de opplever at dialogene har endret seg over tid ved begge skoler. Fra
a dele og diskutere hva eller snakke om ikke-faglige temaer, til en dreining mot a reflektere
sammen og utforske med sperreordene hvordan og hvorfor. Dialogene og refleksjonene synes
med andre ord & ha endret seg fra & vare mer i overflaten, til 4 g mer i dybden der det
kontinuerlig stilles nye utforskende spersmal. Tidligere sitat fra Nyhove er et eksempel pa
dette (se forrige side), og pd spersméilet «Er det noe dere har sluttet med» svarer skoleleder
Lise pa Storhove folgende: «Vi har sluttet med mye koseprat og hva vi skal ha til middag. Det
er mye mer faglig prat. Jeg synes nesten vi snakker fag hele tiden. For eksempel nér vi

kommer fra en time, sa forteller og snakker vi om det. Jeg synes vi er veldig apne pa a snakke
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om ting som vi gjor i klasserommet, eller som opptar oss faglig. Det gjorde vi ikke tidligere.».
Et eksempel der dialogen har beveget seg fra noe ikke-faglig til 4 vaere bade fag- og

praksisorientert.

5.1.3 Kunnskapsutvikling og profesjonsutvikling

Det tredje forskningsspersmalet i denne undersekelsen er: I arbeidet med de skolebaserte
nettressursene, hvordan opplever og forstdr leerere og skoleledere lceringsprosessene?

Dette forskningsspersmalet utvider rammene for laeringsprosessene, slik at det blir mulig &
fange spennet mellom prosess og resultat. Empiri utviklet til dette forskningsspersmaélet
dekker kategoriene kunnskapsutvikling, profesjonsutvikling og nye praksiser. I dette
underkapittelet er kunnskapsutvikling og profesjonsutvikling samlet for & gi et bedre
overblikk, samtidig som de griper inn i hverandre. Empiri som redegjores for her mé samtidig

tolkes og forstds i lys av foregdende forskningsspersmal.

Det mest sentrale funnet i disse kategoriene er at informantene pa begge skolene opplever at
de har videreutviklet kunnskaper pé flere omrader der felles forstielser er dreiningspunktet.
De uttrykker at de oversetter og tar «eierskapy til ulike begreper de arbeider med i de
skolebaserte nettressurser, primert gjennom utforskende dialog, diskusjon og refleksjon.
Eierskap til og felles forstaelser opplever de som profesjonaliserende eller
profesjonsutviklende pa bade individ og kollektivt niva, samtidig som det gir dem trygghet i
jobben som larer eller skoleleder. Sagt pa en annen méte, sa foler de seg mer profesjonelle
med felles sprék og felles forstéelser. Tillitsvalgt Per pd Nyhovet forteller at «Sprédkbruken
vér har utviklet seg. Vi snakker sammen pé en annen mate der vi bruker fagbegreper. Det har
blitt et mer profesjonelt sprak pd arbeidsplassen.». Dette er et eksempel pa opplevelse og
forstaelse i retning av profesjonalitet. Larer Jorunn pa samme skole opplever det lignende nér
hun sier «Man foler at det blir mer helhetlig. Vi har for eksempel de samme tankene om VFL.
For der var det ulike forstaelser i oppstarten. Gjennom arbeidet og leringen opplever man at

man blir mer profesjonell, med felles forstdelser pa ulike trinn.»

Siden begge skolene har arbeidet med de samme skolebaserte nettressursene, er det ikke
unaturlig at de gjennom laringsprosessene de selv har initiert og vart del av, opplever en
videreutvikling av kunnskaper og forstéelser rundt begreper som leringsfremmende

vurdering, elevinvolvering, dybdelaring og kompetansebegrepet. Dette er ikke felles
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forstaelser pd tvers av skolene, men de uttrykker at de har utviklet felles forstaelser pa egen

skole, og at dette ogsa har innvirkninger pd praksiser.

Det mest eksplisitte funnet knyttet til kunnskapsutvikling kommer fram pé Storhove. |
intervjuet sier tillitsvalgt Gunnar: «Det & fa en slik felles forstaelse, byggesteiner i det
pedagogiske grunnsynet, det tror jeg har gjort mye. Men, den endringen tar tid. For eget
vedkommende, sé foler jeg at jeg naermest har snudd 180%. Fra a vere veldig opptatt av kun
resultat, til & veere opptatt av selve leringa og prosessen.». Leder Lise uttrykker ogsa at hun
har hatt en endring 1 bade elev- og leringssyn, der hun opplever & ha beveget seg fra 4 vaere

resultatorientert til & vaere leringsorientert.

Samlet sett synes det ut fra informantenes beskrivelser og analyse av empirien i disse to
kategoriene (ved begge skoler), at informantene opplever og erfarer at de har utviklet bade
nye kunnskaper, endret elev- og leringssyn, profesjonsutvikling og videreutvikling av de

profesjonelle leringsfellesskapene.

5.1.4 Nye praksiser
Nye praksiser er den siste kategorien i studien og er som de to foregdende kategoriene knyttet
til forskningsspersmalet hvordan opplever og forstdr lcerere og skoleledere

leeringsprosessene?

I begge fokusgruppeintervjuene ble lererne og skolelederne stilt overfor felgende
intervjuspersmal: Pa hvilke mater tenker dere at arbeidet med og bruk av de nettbaserte
leringsressursene vil pavirke undervisningspraksiser og laeringspraksiser mellom lerere og
skoleledere? Ut fra informantenes beskrivelser pd begge skolene, uttrykkes det at arbeidet
med og leringsprosessene stottet av nettressursene vil pavirke framtidige praksiser, og at det
allerede har fort til etablering av nye praksiser. Dette gjelder bdde undervisningspraksiser og
leringspraksiser mellom lerere og skoleledere. Jeg har tidligere vert inne pa empiriske funn
knyttet til leereres og skolelederes lering gjennom kollektiv orientering og metoder for leering,
og at det er etablert en rekke nye leringsfellesskap ved skolene som gér pé tvers av fag og
trinn. Denne organiseringen pé tvers opplever informantene som styrkende for
leringsprosessene, samtidig som det bidrar til trygghet i personale. Det er primart i disse nye
leringsfellesskapene at de har videreutviklet og tatt «eierskap» over metoder a lere pa. Pa

Nyhovet brukte de metoden IGP for de startet arbeidet med de skolebaserte nettressursene,
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men opplever at de har videreutviklet metoden og gitt den flere «fasetter». Sagt med andre
ord, en metode som rommer en rekke ulike variasjoner og tilnaerminger. Variasjoner og
tilnerminger som styrker leringsdialogen dem imellom. Laringsdialoger som gér ut over
deling av hva de har gjort, til & inkludere sperreordene hvordan og hvorfor, der de kritisk
utforsker praksiser og forstdelser sammen. Pa begge skolene uttrykker de at disse nye
leringspraksisene er noe de vil viderefore, og som de antar vil vaere sentrale ved skolen i lang
tid framover. Oppsummert kan det ut fra informantenes beskrivelser virke som at begge
skolene har beveget seg fra 4 kjenne til IGP som metode og trene pa & mestre metoden, til at
IGP er en naturlig del & organisere leringsprosessene pa som gir de mulighet til & fokusere pa

selve dialogen og utforske temaet som stér i fokus.

P& samme mate som de opplever og beskriver utvikling av nye laeringspraksiser mellom
lerere og skoleledere, gjor de dette ogsa for undervisningspraksiser. De opplever allerede
endringer av undervisningspraksiser innen blant annet vurdering for lering, elevinvolvering,
dybdelering og tverrfaglighet. Begge skoler papeker ogsa at de har gjort endringer av
timeplan for enkelte fag, slik at de kan bruke mer tid sammen med elevene og holde fokus pa
bestemte emner over lengre perioder. Dette er ogsd noe de uttrykker behov for a videreutvikle
framover. Informantene pé Storhove uttrykker ogsa eksplisitt at leerernes vurderingspraksis
har endret seg etter arbeidet med SkoleVFL, der de har redusert antall karakterer og kun gir
karakter nér det er lovpalagt (halvérlig vurdering og standpunktvurdering). Denne studien kan
ikke bekrefte eller verifisere dette. Dette er informantenes egne erfaringer og opplevelser av

sin virkelighet.

5.2 Sentrale funn og oppsummering kapittel 5

I dette kapittelet har det blitt presentert og analysert en del sentrale funn knyttet til de fem
kategoriene, som igjen har en direkte kobling til forskningsspersmalene i studien.
Forskningsspersmal som skal understette det problemstillingen etterspor. For & gi en samlet
oversikt over de mest sentrale funnene i empirien, har jeg utviklet en modell som kan
illustrere disse. Modellen har blitt utviklet med utgangspunkt i Tiller (2006) sin

aksjonslaringsmodell.
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Ved 4 se de ulike og mest sentrale funnene

; ; : . Plangruppe I Kollektiv gkt
knyttet til de ulike kategoriene i sammenheng, Oversetre, Y r ot
organisere og
tilrettelegge Oversette

framstar lerernes og skoleledernes erfaringer

med lering stettet av skolebaserte nettressurser

som en sirkular prosess. De skolebaserte o Skolebaserte
. Erfaringsdeling nettressurser Planlegge for
nettressursene er plassert i sentrum av modellen, ()GP praksis
«Reflection Individuelt

for & illustrere at de danner et viktig utgangspunkt  overaction» eller kollektivt
for leeringsprosessene, der de hele tiden er 1 Aksjon/

. . . .o handling
relasjon til de ulike komponentene i sirkelen «Reflection in

action»
rundt. Et fra empirien starter laeringsprosessene i

Figur 4 Skolenes lzringssirkel for leering stgttet av

Plangruppene som oversetter nettressursene,
skolebaserte nettressurser.

organiserer og tilrettelegger for leering. Empirien
viser at plangruppene har en avgjerende rolle for leringsarbeidet som skal foregd. Ut fra
samtalene med informantene framstir ogsa arbeidet i plangruppene som en sirkulaer

laeringsprosess.

Neste trinn i modellen er de Kollektive leeringsoktene der hele det pedagogiske personalet
involveres og deltar aktivt. Leringsektene er ut fra empirien basert pa varierte metoder, der
IGP-metodikk er grunnsteinen. Det er i gruppedelen at det pé begge skoler regelmessig
blandes pa tvers av fag og trinn. Her veksler leringsprosessene mellom individuell og
kollektiv leering, der de oversetter og kobler ekstern kunnskap fra nettressursene til intern
kunnskap og praksis. Disse prosessene framstir ogsa som sirkulere der de gjennom flere

runder utforsker og stiller spersmal.

Det tredje trinnet er Planlegge for praksis. Dette kan forga individuelt, eller gjennom at
leererne samarbeider. Pa begge skolene fokuseres det pa utpreving i praksis (aksjoner), og det
er pd dette trinnet de «klargjor» teoretiske perspektiver eller praktiske innspill i nettressursene
for undervisningspraksis. Sagt pd en annen maéte, s tar de her tak i perspektiver som ble
utforsket pé forrige trinn, og klargjer det for neste trinn 1 leringssirkelen som er
Aksjon/handling. Pa dette trinnet gjennomferes det som er planlagt. Samtidig som de
gjennomforer, viser empirien at de kontinuerlig reflekterer og stiller spersmal mens de er i

praksis.
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Ut fra empirien, framstar det femte trinnet Erfaringsdeling som en svert sentral faktor pa
begge skolene, der det flere ganger papekes nytte, relevans og at de «larer noe». Dette
organiseres primart som en kollektiv okt der det deles i plenum etterfulgt av gruppesamtaler,
eller at deling foregér i grupper. Igjen er blanding pa tvers av trinn og fag utgangspunkt for
gruppesammensettingene, der det etter deling fra praksis utforskes videre. Refleksjon over
praksis gjennom de tre didaktiske spersmalene hva, hvordan og hvorfor er framtredende her. I
denne fasen er plangruppemedlemmene er aktivt med, noe som danner et grunnlag for videre
planlegging og arbeid i plangruppene, og ny runde i leeringssirkelen. Det kan vaere
forberedelse til neste tema og nettressurs, eller at de bygger videre pd samme tema med ny
runde. I begge intervjuene papekes det av informantene at de kan holde pa med et tema over
bade 3 og 4 uker. Arbeid og lering knyttet til dybdelering er et eksempel pa dette. De
skolebaserte nettressursene er ogsé satt opp slik at det kan vare en rekke korte

leeringsressurser som sikter mot et bestemt tema.

Et siste og viktig aspekt som er pdpekt tidligere i kapittelet, er funnet dialog og refleksjon. Ut
fra empirien framstar dialog og refleksjon som et kjerneelement i leereres og skolelederes
lering pa Nyhove og Storhove, og dialog og refleksjon er gjennomgéaende pé alle trinnene i
modellen. Videre er modellen med tilherende beskrivelser er en sammenfatting av empiri fra
de ulike kategoriene med tilherende forskningsspersmal, og utgjer her de mest sentrale
funnene fra empirien som er utviklet. Sentrale funn som er relevant for det problemstillingen

etterspar.
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Kapittel 6: Drgfting

I dette kapittelet vil de empiriske funnene i kapittel 5 dreftes i lys av det teoretiske
rammeverket som ble presentert i kapittel 2. Kapittel 6 innledes med et kritisk og teoretisk
blikk pa de skolebaserte nettressursene. Deretter vil jeg drefte og belyse sentrale funn fra
empirien ut fra teori. Dette gjores med utgangspunkt i forskningsspersmalene som stilles. I
avslutningen av kapittelet vil sentrale funn som er relevante for problemstillingen Hvordan
erfarer lecerere og skoleledere lcering stottet av skolebaserte nettressurser? utforskes ut fra
perspektivene profesjonalisering ovenfra, utenfra og innenfra, som etterfolges av en

oppsummering av kapittelet.

6.1 SkoleVFL og K-LK20

De skolebaserte nettressursene Skolebasert Vurdering For Leering (SkoleVFL) og
Kompetansepakke for innforing av nytt leereplanverk (K-LK20) er en sentral faktor i denne
studien av hvordan larere og skoleledere erfarer leering. De skolebaserte nettressursene
betraktes som artefakter som kan stette leeringsprosessene bade faglig og prosessuelt. |
kapittel 2 ble det gjort rede for kunnskapsgrunnlaget knyttet til slike nettressurser, der det med
stotte 1 internasjonal forskning ble papekt at det foreligger et svakt empirisk grunnlag pa feltet
(Parsons mfl., 2019). Med lite empiri og mangel pa store forskningsprosjekter om lereres og
skolelederes profesjonsutvikling pé nett, virker det som at det som foreligger stotter seg til
eksisterende forskning og teori som ikke har utgangspunkt i det digitale. Eksempelvis
henviser og stetter Parsons mfl. (2019) seg til sosialkonstruktivistiske perspektiver og
Vygotskij, Lave og Wenger sine leringssyn, nar de argumenterer for online teacher
professional development (ibid. s. 34). Bates mfl. (2016) pé sin side argumenterer for lering
basert pa samarbeid mellom profesjonsutevere, og at et slikt samarbeid blir ekstra viktig nar
leringsressursene er pa nett. Samarbeidsbaserte laeringsprosesser synes ogsa a vare sentralt i
Siemens (2006) konnektivistiske teori. En teori han utviklet med utgangspunkt i «Chaos-
theory», der han hevder at dagens verden og lering spesielt ikke kan forstas eller forklares ut
fra klassiske teorier som behaviorisme, kognitivisme eller konstruktivisme. Han tar ikke
stilling til om denne laeringen ber foregd pa arbeidsplassen med kolleger, og synes langt mer
opptatt av at profesjonsutevere kan metes pa nett, og at disse metene kan danne grunnlag for
leering. Samtidig som han hevder at konstruktivistiske perspektiver ikke er tilstrekkelig for
leering 1 en digital verden, virker det allikevel som hans konnektivistiske teori har flere

paralleller med eller bygger pé videre pé disse perspektivene. Han argumenterer blant annet
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for digitale design, og at de som artefakt som kan stotte og legge til rette for laering (ibid. s.
18). Fishman mfl. (2013) og Moon mfl. (2014) har i sine undersgkelser sammenlignet utbytte
av profesjonsutvikling online og face-to-face, og konkluderer med at laering pa nett kan gi
samme utbytte som nar det foregar lokalt ansikt til ansikt, og de synes & dele Siemens sterke
tro pé nettleering sa lenge det fasiliteres for det. I SkoleVFL og K-LKO06 er samarbeid og
leering pa arbeidsplassen som veksler mellom det individuelle og det kollektive et sentralt
utgangspunkt, noe som ogsa ligger implisitt i den skolebaserte tilnermingen der hele det
pedagogiske personalet skal involveres. Samtidig bygger enkelte av ressursene pa samarbeid
og dialog online. RESULT ved Norges arktiske universitet har gjennomfert en utvidet
deltakerundersgkelse av SkoleVFL (Lund, 2020), og her virker det derimot som om de
samarbeidsorienterte ressursene der lerere og skoleledere kan dele refleksjoner og diskutere
med hverandre pa nett, er de ressursene som oppleves av deltakerne som mindre relevante og
nyttige. Et funn som star i sterk kontrast til Siemens, Fishman og Moon sine argumenter og
funn. Intensjonene i SkoleVFL og K-LK20 kan vare gode, men det virker her som om larere
og skoleledere prioriterer 4 samarbeide der de er, i sin kontekst. I fokusgruppeintervjuene
uttrykker informantene ogsé at det er denne arenaen som er viktigst, og prioriterer derfor
lokalt samarbeid framfor samarbeid pa nett. Dette kan ogsé forstds som en naturlig
konsekvens av den skolebaserte tiln@rmingen, der det er viktigere a involvere hele personalet

pa skolen i sin kontekst, enn a involvere seg med andre pa nett.

Larere og skoleledere utfordres gjennom nettressursene i SkoleVFL og K-LK20 bade faglig
og prosessuelt. Samtidig er ikke nettressursene noe mer enn et artefakt som kan stotte
leringsprosessene. Nettressursene kan stotte i mer eller mindre grad, men dette avhenger av
akterene og deres evne og kapasitet til 4 laere (Postholm, 2012). Og som jeg har vart inne pé i
oppgavens teorikapittel, er leering bade komplekst og sammensatt. Denne studien har tatt
utgangspunkt i to skoler som utad uttrykker at de lykkes eller mestrer lering og
utviklingsarbeid stottet av skolebaserte nettressurser. Hva er det de gjor og hvordan er det de
leerer kan ha overferingsverdi til andre skoler som synes laring stottet av skolebaserte
nettressurser er krevende, eller at de vurderer a stotte lering samtidig som de er usikre pa
dette nye artefaktet. Et artefakt som blir mer og mer vanlig gjennom Utdanningsdirektoratets
initiering av flere skolebaserte kompetansepakker. Og bare valg av navnet kompetansepakker
er interessant 1 seg selv. Er det pakker som automatisk eker lereres og skolelederes
kompetanser nér de dpnes opp? Hva er egentlig pakket inn, og hvordan og 1 hvilken grad skal

det oversettes og pakkes ut? Eller er det som navnet til undersekelsen av piloten for
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Ungdomstrinn i utvikling skisserer (Postholm mfl., 2013); en gavepakke? Disse sparsmalene
leder til kapittelets neste del som tar utgangspunkt i forskningsspersmalet hvordan organiseres
og tilrettelegges det for leering? Med andre ord, hvordan pakker de ut de skolebaserte

nettressursene.

6.2 Hvordan organiseres og tilrettelegges det for laering?

I empirien utviklet gjennom undersokelsen, er det en rekke elementer som trekkes fram av
informantene som viktige med tanke pa organisering og tilrettelegging av l@ring stettet av
nettressurser. De mest framtredende er plangruppe med delegert ansvar, involvering,
regelmessig blanding av personalet i leeringsektene som gér pa tvers av trinn og fag og det a

«pakke ut» nettressursene.

Plangruppene ved skolene framstér i ut fra empirien som den mest avgjerende faktoren for
organisering og tilrettelegging, da disse gruppene har hatt og fortsatt har et hovedansvar for
arbeidet med de skolebaserte nettressursene. Begge rektorene synes & ha basert seg pa
distribuert ledelse gjennom det delegerte ansvaret fra rektorene. Et ansvar for planlegging,
organisering, tilrettelegging, ledelse av fellesgktene og oppfolging av lererne pa de ulike
trinnene. Undersokelsen gir ikke nok empiri til & g& dypt inn i ledelsesforankring og ferende
perspektiver, men myndiggjeringen med distribusjon av ansvar har flere likhetstrekk med
Spillane (2006), Mgller og Ottesen (2006) sine perspektiver pa distribuert ledelse. Samtidig er
rektor péd begge skolene ledere av plangruppene, noe som ut ifra Robinson (2014) sin
forstaelse av rektors samlede ansvar for 4 lede virksomheten, synes & bli ivaretatt (s. 102).
Denne myndiggjeringen og aktive involveringen av plangruppemedlemmene, peker ogsa i
retning av det Jacobsen (2007) beskriver som endringsagenter. Det vil si personer i en
organisasjon som aktivt kan spille pd lag med ledelsen, bidra til 4 stette i endringsarbeid og
som samtidig har en sterk posisjon i personalet. Ut fra informantenes beskrivelser av hvordan
de béade har og tar ansvar i rollen som plangruppemedlem, synes det derfor som at
plangruppemedlemmene kan forstds som endringsagenter pa begge skolene. Endringsagenter
som aktivt bidrar gjennom organisering og tilrettelegging, og gjennom ledelse av

leringsprosesser og videre oppfelging av dem.

I oppgavens teorikapittel ble perspektiver om profesjonelle leringsfellesskap utforsket og

koblet til det nye leereplanverket (2019b) og Stoll mfl. (2006) sin definisjon. Ifelge Stoll mfl.
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bestar ikke en skole av kun ett leeringsfellesskap, men en rekke ulike fellesskap som kan
eksistere side om side. De kan overlappe hverandre, stotte opp under hverandre eller motvirke
hverandre. Slike leeringsfellesskap kan vare sterke eller svake (ibid.). Dette utgangspunktet
gir grunnlag for 4 forstd plangruppene som profesjonelle leringsfellesskap. Leringsfellesskap
bestdende av endringsagenter som sammen utforsker de skolebaserte nettressursene,
planlegger handlinger pa vegne av personalet, initierer de og felger opp bade prosess og
resultater. Videre gir de systematiske og regelmessige prosessene som informantene
beskriver, gir grunn for to antagelser. Den forste er at plangruppene pd begge skolene virker &
vare sterke laeringsfellesskap som gjennom det distribuerte ansvaret, legger foringer for og
pavirker hver enkelt profesjonsutever, de ulike profesjonelle leringsfelleskapene og skolen
som organisasjon. Den andre antagelsen er at plangruppene synes & vare lerende
fellesskaper. Dette kommer spesielt til uttrykk pa Nyhove, der plangruppen gjennomferer
interne laeringsekter der de skolebaserte nettressursene brukes som utgangspunkt. Det tester
med andre ord noe av det faglige innholdet og prosessene internt i gruppen, for det
gjennomfores med personalet. En tilnerming som kan forstés i retning av Argyris og Schon
(1996) sin modell om laring i enkle og doble kretser, der plangruppemedlemmene sammen
utforsker nettressursene som styrende faktorer, handler og vurderer. De teoretiske
perspektivene over og empiriske funn kan samlet sett legge et grunnlag for at plangruppene
ikke bare kan forstds som profesjonelle leringsfellesskap, men ogsa kan defineres som

profesjonelle leringsfellesskap bestaende av viktige endringsagenter.

Informantene pa begge skoler uttrykker at de flere ganger endrer pa tilneerminger som
skisseres 1 de skolebaserte nettressursen. Denne endringen kan besté av bade prosess og
format, der de benytter en annen metodisk tilneerming som de mener vil egne seg bedre, eller
at en film oversettes og legges fram som en presentasjon av de som er ansvarlig for
leringseokta. En slik tilneerming der nettressursene aktivt utforskes og «pakkes ut» av
plangruppene, kan forklares og forstas ut i fra Revik (2007) og Hermansen (2018) sine
perspektiver om oversettelse. Hermansen papeker blant annet at det trengs
oversettelseskompetanse for & oversette ekstern kunnskap fra en kontekst til en annen (ibid).
Eksempelet ovenfor der plangruppemedlemmene for eksempel endrer pa metodisk
tilnerming, viser at de oversetter de skolebaserte nettressursene til sin kontekst. En
oversettelse som foregar gjennom dialog og refleksjon, men ogsé gjennom handling. Praktisk
testing av nettressursene i plangruppene er et eksempel pé dette. En slik oversettelse er ifolge

en rekke studier bade tid- og arbeidskrevende (Bekkelien og Solstad, 2017; Hermansen, 2018;
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Helstad og Mausethagen, 2019), men det synes her som at plangruppene velger & bruke bade
tid og krefter til det. P& Nyhove er de som péapekt i forrige kapittel, opptatt av relevans der
rektor Anne uttrykker «Og sa er det, som de snakker om alle sammen, det er vi som ma skape
relevansen her hos oss.». Nér de tilpasser nettressursene, sé kan dette betraktes som at de
oversetter det til sin kontekst for at det skal vere relevant, og at dette er noe de selv er
ansvarlige for. Revik (2007) framhever at det er ulike grader eller modus av oversetting:
reproduksjon, modifiserende eller radikal. Ut fra beskrivelsene pé begge skoler synes det som
oversettelsene veksler mellom reproduksjon og modifisering, der plangruppene ikke virker
fremmed fra 4 bevege seg i retning radikal modus der nettressursene brukes som inspirasjon,

sa lenge «utpakkingen» kan skapes relevans.

De empiriske funnene involvering og blanding péa tvers av fag henger neye sammen, og
trekkes fram en rekke ganger av informantene péd begge skoler. Samtidig synes rektor Anne
pa Nyhove og skoleleder Lise pa Storhove ekstra opptatt av dette. Lise uttrykker for eksempel
«... alle skal utvikle seg. Utvikle en vi skole, der hele personalet er med.». I et slikt utsagn
ligger det flere forstdelser som gar ut over involvering, og som ogsa papeker noe av formalet
hun har om en kollektiv identitet. En identitet som ifelge Wenger (2004) kan bygges gjennom
leering. Samtidig er det ut fra empirien tydelig at involvering foregar pé flere plan, der
rektorene involverer lerere 1 plangruppene, involvering gjennom at hele det pedagogiske
personalet skal delta i leeringsprosessene, og plangruppenes foring nar de organiserer og
tilrettelegger for laering der det blandes pa tvers av fag og trinn. Med skoleleder Lises sitt
formél om & utvikle en VI-skole, kan det & regelmessig blande pa tvers gke sannsynligheten
for & f4 til dette. Om valg av blanding pé tvers er et strategisk valg av skolens ledelse for &
oppnad en VI-skole er ikke undersegkt. Informantene pa begge skolene synes a legge storre vekt
pa mulighetene til 4 leere av hverandre og utvikle felles forstaelser og praksiser, som igjen kan
bidra til in VI-orientering i personalet. En kollektiv tilneerming til leering som finner stotte den
skolebaserte strategien (Utdanningsdirektoratet, 2012) og feringer i det nye lereplanverket
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). En tiln@rming som plangruppene gjennom organisering og
tilrettelegging bereder grunnen for. Det er en del nyanseforskjeller mellom hvordan skolene

organiserer og tilrettelegger, men prinsippene synes & vere de samme.
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6.3 Hva kjennetegner laeringsprosessene mellom laerere og ledere?

Studiens andre forskningsspersmal er Hva kjennetegner leringsprosessene? Det ligger en
sosialkonstruktivistisk forstaelse av laeringsbegrepet til grunn basert pd Wittek (2012) sin
tolkning. Dette innebzrer at leeringsprosessene har en individuell og kollektiv dimensjon der
leering skjer 1 en sosial kontekst stottet av spesielle artefakter. En forstéelse og et syn pé
lering som det virker at plangruppene pé begge skolene baserer bade organisering og
tilrettelegging av leringsprosesser pa. Et argument mot dette, er at de kun felger foringer og
perspektiver i de skolebaserte nettressursene som er forankret i denne forstéelsen, uten & selv
ta stilling til dette. Dette argumentet er allikevel svakt, nar vi ser pa funn knyttet til
leringsprosessene plangruppene gjennomfoerer, og hvordan de pd begge skoler endrer og

tilpasser de skolebaserte nettressursene slik at de skal fungere best mulig pa sin skole.

Kollektiv tilnzerming til leering og metodisk variasjon

I kapittel 5 ble det trukket fram fire sentrale funn som kjennetegner laeringsprosessene: 1.
kollektiv tilneerming til leering, 2. metodisk variasjon, 3. aksjonslaring og 4. dialog og
refleksjon. Den kollektive tilnermingen synes & vere en del av plangruppenes arbeid og
lering, og framstar ogsa som et sentralt kjennetegn for leringsprosessene i fellesgktene.
Laringsprosesser der profesjonsutgvere samles i profesjonelle leeringsfellesskap og sammen
kan utvikle felles forstaelser, nye kunnskaper og planlegge nye praksiser. Pa Storhove
uttrykker de at det er viktig at hver enkelt utvikler seg, at hele personalet utvikler seg, og at de
kan utvikle en VI-skole, og at utvikling og styrking av de profesjonelle leringsfellesskapene
er en praktisk konsekvens av den kollektive orienteringen. Det synes her som om de
profesjonelle leringsfellesskapene er mer et middel enn et mal i seg selv. P4 Nyhove virker
det som laringsfellesskapene i storre grad ogsa er et mal, nar rektor uttrykker «Det er det vi
fokuserer pd. Hvordan vi skal bygge l@ring, og hvordan bygge dette leringsfellesskapet,
felles forstaelser og utvikling av felles kunnskaper, samskaping og deling.». Den kollektive
orienteringen pad begge skoler, Storhove sitt fokus pé & utvikle en VI-skole og Nyhove sitt
fokus pé a utvikle leringsfellesskaper er perspektiver som kan betraktes og forstés ut fra
Wenger (2004) sin sosiale teori om lering og leringsdimensjonene fellesskap og identitet. I
leeringsdimensjonen fellesskap forstas laering som deltakelse, noe som synes & vere et sentralt
prinsipp pa begge skoler. Vi-skole og leringsfellesskap orienteringen kan etter Wengers teori

knyttes til utvikling av kollektiv identitet (ibid. s. 15).
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Ifolge bade Stoll mfl. (2006) og Ekspertgruppa om laererrollen (2016) er ikke en sterk
kollektiv orientering og forsterking av profesjonelle leringsfellesskap helt uproblematisk.
Ekspertgruppa hevder at samtidig som slike fellesskap kan bli sterke og robuste, kan de ogsd
bli motstandsdyktige for andre impulser. Impulser som kan komme utenfra eller fra andre
fellesskaper pa egen skole, noe som kan fore til at fellesskapet «lukker seg om seg selv» (ibid.
s. 36). Denne «faren» papekes ogsa av Evetts (2003), der den knyttes til profesjonalisering
innenfra. Den kollektive identiteten kan bli sé sterk at den p4 samme mate som Ekspertgruppa
papeker, lukker seg og seg selv og kan bli en sterk motkraft mot dimensjonene ovenfra. Dette
er ogsa overferbar argumentasjon til utenfra perspektivet som Bekkelien og Solstad (2017)
bringer inn. Den systematiske og regelmessige blandingen pé tvers av fag og trinn kan her
fungere som en motkraft mot etablering av autonome og satte fellesskaper, siden denne
tilneermingen hele tiden bidrar til nye sma fellesskaper som etableres og oppleses fortlapende.
Samtidig kan denne tilnermingen allikevel forsterke Evetts (2003) poeng, der hele personalet

kan bli en motkraft mot eksterne krefter utenfra.

Den kollektive orienteringen er ifelge empirien framtredende ved begge skoler. Samtidig
papeker informantene pa Nyhove og Storhove den individuelle dimensjonen og vekslingen
mellom det individuelle og det kollektive flere ganger. Tillitsvalgt Per pa Nyhove uttrykker
for eksempel at: «Jeg tenker at det individuelle og det kollektive gir hdnd i hand. Vi lefter
enkeltindividet (kolleger), men ogsa det kollektive.». Denne sammenhengen blir ogsa tydelig
og understottes av det andre hovedfunnet om metodisk variasjon. Metodisk variasjon som
virker & vaere forankret i IGP metodikk. En metodikk Berit Dahl (2019) betegner som en
«stottestruktur for konstruksjon av ny lering» (ibid. s.45). Her er det viktig 4 papeke at IGP
ikke forstds som en linear prosess som beveger seg fra det individuelle til det kollektive, men
som en prosess som kan veksle fram og tilbake, og mellom tilegnelse og samspill (Illeris,
2006). Dette framstar som noe av kjernen i den metodiske variasjonen, gjennom at de for
eksempel kan stokke om pé rekkefolgen, og ta G for I og P til slutt. Noe som tidligere papekt
er initiert og ledet av plangruppene ut fra deres oversettelse til lokal kontekst (Revik, 2007;
Hermansen, 2018). Samtidig fir de som ikke sitter i plangruppen pavirke gjennom sine

tilbakemeldinger til plangruppen.

Aksjonsleering der teori og praksis kobles
Aksjonslering framstir som det tredje sentrale funnet knyttet lereres og skolelederes lering

stottet av skolebaserte nettressurser. Tiller (1999) beskriver aksjonslering som “en
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kontinuerlig leerings- og refleksjonsprosess stottet av kollegaer der intensjonen er a fa gjort
noe [...] med sikte pd & forandre situasjonen til noe bedre” (s. 47). Klev og Levin (2009)
forstar aksjonslering som selve navet i deres modell for samskapt leering. Pa begge skoler
brukes aksjonslaring aktivt nir de skal omsette teoretiske perspektiver som har blitt utforsket
i fellesgktene til handlinger. Handlinger som primert gjennomfoeres i undervisningstid. Et
spennende aspekt her, er at en slik tilnerming kan bety at undervisningstid ogsa forstas som
en viktig arena for laering der de kan prove og feile. En arena der de kan reflektere i praksis,
etterfulgt av erfaringsdeling og refleksjon over praksis. Schon (1983) framhever dette aspektet
som vesentlig i1 leeringsprosessen. Irgens hevder pé sin side at teori ma omsettes i praksis for
at det skal ha «verdi» (Irgens, 2016, s. 134), noe som framhever det handlingsteoretiske
perspektivet han stotter seg til. P4 Nyhove uttrykker informantene en regelmessighet og hay
hyppighet av aksjoner, der lererne ukentlig planlegger og prever ut. Aksjonene trenger ifolge
informantene ikke veere omfattende, men at det kan vere sma ting som preves ut. Samtidig
uttrykker de en kontinuitet rundt det 4 stille utforskende spersmaél der teori og praksis kobles.
En kontinuitet som virker & gd ut over leringsaksjonene, der de stiller spersmél uavhengig av
om det er en laeringsaksjon eller ikke. Laerer Gro uttrykker blant annet: «Ja, for eksempel
dette med elevinvolvering. Vi diskuterte ganske mye pd mitt tinn. Er dette relevant? Hvordan
fér vi til dette 1 undervisningen? Hvordan trekke elevene inn? Vi prover & sikre
undervisningsoppleggene vi lager gjennom 4 hele tiden & stoppe opp, stille sparsmal og trekke
inn nye ting (fra SkoleVFL og K-LK20).». Videre uttrykker hun: «Erfaringsdeling har vart sd
matnyttig [...] Dette laerere jeg noe av. Det kan utvikle meg og min lererrolle. Jeg lerer noe.».
Disse sitatene tyder pa en leringspraksis i retning av Schon (1983) sin teori om den
reflekterte praktiker, samtidig som erfaringsdelingen og refleksjon i Tillers (1999)
aksjonslaringsmodell bade har en sentral plass og verdi. Verdien ligger ikke bare i & omsette
til handling, men a dele og reflektere med kolleger over handlingene. I denne sammenheng
synes Hargreaves og Fullan (2012) sitt tillegg til Schon sin teori & tre 1 kraft der det ikke
handler om & utforske og undersgke praksis med praksis, men at leerere og skoleledere pa
begge skoler er apne for og trekker inn ny teori, og bruker denne aktivt bade til & initiere
aksjoner og belyse praksiser. Samlet sett framstér koblingen av teori og praksis med aksjoner
som en sirkuleer prosess, der de regelmessig tar nye aksjonsrunder. Refleksiviteten de

uttrykker indikerer ogsé en form for leering i doble kretser (Argyris og Schon, 1996).

Informantene pa Storhove virker ekstra engasjerte nir de forteller om skolebaserte

nettressurser som bidrar med praktiske eksempler og utfordrer til utproving i praksis. Lise pa
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Storhove uttrykker i forbindelse med dette «at det gikk rett inn 1 praksis, sa det var ikke
vanskelig 4 fa det til.». Dette kan tolkes og forstds pa flere méter. En tolkning kan vere at
slike ressurser kan vere lettere 4 identifisere seg med, og gjennom dette oppleves som mer
relevante. Lund (2020) sin undersgkelse av SkoleVFL understotter en slik forstéelse, der
spesielt lererne foretrekker slike ressurser framfor teoretisk orienterte ressurser der de
sammen skal utforske og diskutere forstéelser. En rekke fagpersoner og undersekelser
papeker som nevnt i forrige kapittel at oversettelse og kontekstualisering tid- og
arbeidskrevende, og nar nettressursene er veldig «tett pa praksis» og kan testes ut direkte, vil
sannsynligvis denne jobben bli langt enklere jf. Roviks (2007) poeng om reproduserende
oversettelse. Enklere for de som skal organisere og tilrettelegge for lering, og lettere &
héndtere for personalet som skal lere. Jo mer komplekst og vanskelig noe framstér, er det
ifolge Jacobsen (2007) & yte motstand en naturlig og relativt vanlig reaksjon. P4 Storhove
uttrykker de at det tidligere var en «tung» kultur med mye motstand, og selv om det papekes
en stor endring, kan det allikevel ligge en iboende «frykt» for at den skal komme tilbake.
Videre kan funnet av at nettressurser i SkoleVFL og K-LK20 som bidrar med
praksiseksempler og utpreving kan oppleves som mer relevant gi en stor utfordring. Slike
nettressurser kan bidra til at praksis kun belyses med «ny» praksis, og at teori fir mindre plass
eller oversees helt. Irgens (2016) papeker denne risikoen i sin forskning gjennom
begrepsparene praksistyranniet og teorityranniet, der praksis eller teori blir for dominant.
Irgens argumenterer for at praksis ma belyses med teori, og at teori kan forklares med praksis.
Et perspektiv som star i fare om teori tillegges liten verdi eller overses. Videre ber dette
perspektivet sammen med Raviks (2007) papekte reproduksjonsorienterte oversettelsesmodus
kommuniseres eksplisitt til initiativtagere og utviklere av skolebaserte nettressurser. En
teorifattig og kopierende tilneerming, vil slik jeg ser det, kunne resultere i uensket eller
uhensiktsmessige leringsprosesser som ikke makter & ga ut over Argyris og Schons (1996)

leering 1 enkle kretser.

Samtidig forteller informantene pa Storhove om flere leringsokter der de har fordypet seg i
teori og utforsket begreper som for eksempel vurdering, dybdelaring og tverrfaglighet. De
uttrykker at personalet har vart aktivt med og vist heyt engasjement. Laringsprosesser de
uttrykker at de har lyktes godt med. S& godt at eksempelvis tillitsvalgt Gunnar pa Storhove
opplever en 180% endring i elev- og leringssyn. En endring som har paralleller til tittelen pé

SkoleVFL undersgkelsen «Oi, her har det virkelig skjedd noe.» (Lund, 2020).
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Dialog og refleksjon som kjernen i lering

Dialog og refleksjon er det siste kjennetegnet pa leringsprosessene som skiller seg ut i
empirien. Dialog og refleksjon kan ut fra Vygotskij (1974) forstas som selve kjernen i leering,
der han i sitt syn pa leering vektlegger sprék og tenkning. Et slikt utgangspunkt understotter
dette kjennetegnets naturlige sammenheng og delaktighet med foregdende kjennetegn. Dialog
og refleksjon framstér ogsd som en red trad gjennom begge fokusgruppeintervjuene og
kategoriene intervjuguiden var strukturert etter. Informantene forteller om hvordan de snakker
og reflekterer sammen. Om hvordan de utfordrer hverandre som kolleger med sperreordene
hva, hvordan og hvorfor, der det siste sparreordet legger grunnlaget for utforskende spersmal.
Empirien viser en bevegelse fra a stille «trygge» spersmél om hva og hvordan, til 4 aktivt
bruke sparreordet hvorfor. Et eksempel pa dette er nér de pa Nyhove pépeker at det var en
viss utrygghet der de ngyer seg med & stille hva spersmél og rose hverandres innsats, til &
bevege seg over til hvordan og hvorfor spersmal. Spersmél som er langt mer utfordrende. Ser
man denne endringen ut fra et teoretisk perspektiv, kan det igjen se ut som en bevegelse fra
leering 1 enkle til doble kretser (Argyris og Schon, 1996). En annen betraktning kan vare
Irgens (2007) sine leeringsniva, der de har beveget seg oppover i nivdene og her befinner seg i
en veksling mellom nivé 3 kunnskapsutvikling der de gjennom dialog og refleksjon
bearbeider nye kunnskaper, og niva 4 kunnskapsanvendelse knytter de til handlinger.
Kombinert med den regelmessige blandingen pé tvers, kan det ut fra Irgens nivamodell
argumenteres for at leerere og skoleledere pa begge skoler kan realisere det overste nivaet som

er organisatorisk leering (ibid. s. 54).

Samtidig som dialog og refleksjon kan forstas som selve kjernen i leeringsprosessen, kan dette
ogsa betraktes som noe av det mest utfordrende i leeringsprosessene. En utfordring kan
knyttes til at dialog og refleksjon i seg selv er komplekst, noen som Helstad (2014) trekker
fram i en undersgkelse av samtaler mellom erfarne leerere. En kompleksitet jeg som forsker
ogsa stilles ovenfor. Gjennom intervjuene matte jeg flere ganger stille avklarende spersmaél
eller speile min forstaelse, og i transkriberingen matte jeg kontinuerlig stille meg selv
spersmal som hva er det de egentlig sier, hva mener de med dette eller er det slik de forstar
det? Laerer Jorunn pa Nyhove synliggjor denne kompleksiteten og hvor vanskelig det kan
vaere nar hun uttrykker: «Da jeg var rundt og herte pa hva de snakket om, sa var det litt sinn;
vi vet egentlig ikke hva vi snakker om, men vi snakker om noe.». Videre uttrykker hun «at det
kommer fram mange nye ting som man ikke hadde tenkt pé for.», som viser at selv om dialog

og refleksjon er komplekst, kan det bidra til nye perspektiver og forstaelser. Videre viser det
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at oversettelse ikke bare handler om plangruppenes organisering og tilrettelegging, men at det
er en kontinuerlig oversettelses og utforskingsprosess som alle deltakere i leering utfordres av
(Hermansen, 2018). I arbeidet de skolebaserte nettressursene mater de denne utfordringen
lopende etter hvert som de skal oversette og kontekstualisere nye nettressurser. Samtidig
virker det som det ikke bare er plangruppene som tar seg tar seg tid til, og har kapasitet til &
utforske teori og abstrakte begreper. Det framstar ogsd som at plangruppene har sikret denne
tiden for resten av personalet, slik at de ogsé far nok tid til & «eierskap» til for eksempel
dybdeleringsbegrepet med spersmal som: «Hva er det egentlig?», «Hva er vare tanker om og
forstdelser av dybdelcering nd?» og «Hvilke foringer gir det for praksis?». Spersmal som de
bruker for a reflektere og diskuterer i en sosial kontekst og deretter forseker 4 omsette
dybdelaring i handlinger. En tilnerming og praksis som berer preg av & vaere samskapt

lering (Klev og Levin, 2009).

6.4 Hvordan opplever og forstar laerere og skoleledere laeringsprosessene?

Det tredje og siste forskningsspersmélet danner et spenn mellom prosess og resultat. Laring
og forskning har ifelge Postholm (2012) ulike formél, og dette forskningsspersmaélet har som
formal 4 underseke om informantene pa Nyhove og Storhove opplever og erfarer at
leringsprosessene har bidratt til kunnskapsutvikling, profesjonsutvikling og nye praksiser.
Hva de har leert er ifolge Helstad (2014) ogsé et empirisk spersmaél (s. 135). Her er det viktig &
papeke at denne undersekelsen fanger informantenes erfaringer, opplevelser og forstéelser av
hva de har lert og utviklet. En utfordring her kan knyttes til Argyris og Schon (1996) der de
skiller mellom uttalt og anvendt teori. P4 samme mate som uttalt teori og anvendt teori ikke
nedvendigvis er det samme, sa er dette ogsa gjeldende i denne sammenheng. Samtidig er det
grunn til 4 anta at det de sier er sant, bdde med tanke pa undersegkelsen apne og utforskende
intervjuspersmal og informantenes detaljerte beskrivelser (Kvale og Brinkmann, 2017). Sa
nér informantene pa Storhove uttaler at de har endret vurderingspraksis og redusert antall
karakterer pa skolen, sd antar jeg som forsker at dette er tilfelle. Her foler jeg som forsker
mindre behov for & kontrollere, siden studien fokuserer pd deres erfaringer. Deres opplevelser

av sin virkelighet, slik de ser den.
Empirien i utviklet gjennom denne studien forteller at informantene opplever og erfarer at

leeringsprosessene og arbeidet med de skolebaserte nettressursene har bidratt til

videreutvikling av kunnskaper og nye kunnskaper. Eksempler pa dette er formalet med
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vurdering, elevinvolvering, intensjon med det nye laereplanverket, kompetansebegrepet,
dybdelering og tverrfaglighet for & nevne noen. Videre synes det som om forstaelse av lering
har endret seg. Dette er som nevnt svart framtredende pd Storhove, der de uttrykker at de har
endret laeringssyn fra resultatorientering til leeringsorientering. P4 Nyhovet virker det som det
allerede eksisterte en slik leringsorientering, men at denne har blitt forsterket bade med tanke
pa elevenes lering og for lerers og skolelederes lering. Profesjonsutvikling og utvikling av
profesjonelle leringsfellesskap kan tolkes og forstés i lys av kunnskapsutvikling, der
utforsking av teori og begreper ifelge informantene bidrar til felles forstaelser og et mer
«profesjonelt sprak». Opplevelsen av trygghet og ekt tillit bdde internt og eksternt, noe som
trekkes fram pa Nyhovet, kan ogsé forstds som en indikasjon pé at de foler seg mer
profesjonelle og har utviklet seg bade individuelt og kollektivt. VI-skole orienteringen og
felles identitet pd Storhove kan vere et annet eksempel. Videre synes det som
leringsprosessene knyttet til aksjonsjoner med etterfolgende deling, refleksjon og diskusjon

er en viktig faktor for opplevelsen av profesjonalitet.

Nye praksiser blir tydelig nar informantene blir utfordret pa spersmél om hva de gjor na, som
de ikke gjorde for. Med utgangspunkt i undervisningspraksiser virker det & vaere flere
likhetstrekk, noe som er naturlig nér det har stottet seg til de samme skolebaserte
nettressursene. Her trekker de spesielt fram vurderingspraksis, elevinvolvering og
dybdelering (og endret timeplan). P4 Storhove trekkes det som nevnt fram reduksjon i antall
karakterer som gis, og det er naturlig at dette ikke framkommer som et tema pd Nyhove som
ikke har denne foringen. Selv om det er flere likhetstrekk mellom skolene, er det
nyanseforskjeller mellom skolene. Her hadde det vert spennende om lererne kunne meottes pé
tvers av skolene og utforsket for eksempel begrepet dybdelering. For selv om de har stottet
seg til samme nettressurser, vil det nok vare ulike forstaelser, siden begrepet er «pakket ut» i
ulike kontekster, og de har mett begrepet ut fra egne erfaringer og den kulturen de er en del
av. Erfaringer og kulturelle dimensjoner som Wittek (2012) pdpeker, og som er en som er en

sentral forstielse 1 sosiokulturell leringsteori.

Nér fokuset rettes mot nye praksiser mellom lerere og skoleledere, sa skiller de to skolene seg
en del. P4 Nyhove virker det som om de i sterre grad har videreutviklet eksisterende
praksiser, mens péa Storhove synes det som de sammen i storre grad har utviklet nye praksiser.
Dette kan ha sammenheng med hva som kjennetegnet de to skolene for de begynte & arbeide

med SkoleVFL. Pd Storhove uttrykker de at det var en tung og lite leerende kultur pé skolen,
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og at det over tid har skjedd et «paradigmeskifte», mens pa Nyhove uttrykker de at det i lang
tid har veert leeringsfokus og positivitet i personalet. Et personale som ensker & lere og ha det
bra sammen, og som den ene informanten sier: «Vi har jo ogsé et veldig positivt personale
da.». Pa Nyhove barneskole kjente de allerede til flere ulike metoder som for eksempel
leerende moter, IGP og aksjonslaering, og det framstir her som de gjennom leringsprosessene
stottet av de skolebaserte nettressursene har tatt eierskap til metodene nér tillitsvalgt Per sier:
«Og vi har brukt IGP tilneermingen ganske mye. I starten sa var vi ikke gode pa det. Men vi
har blitt bedre etter hvert. Vi har leert metodene og kan bruke dem nér er det naturlig.». Méten
de ogsa beskriver hvordan plangruppen har organisert og tilrettelagt, indikerer at de i tillegg
til & eie metodene, ogsa har videreutviklet dem i sin kontekst. Lerer Gro sier for eksempel
folgende: « Vi har ulike méter & gjore det pa ut ifra hvordan oppgaven har vert, og vi har ogsé
organisert hvordan gruppene skal snakke sammen. Hvordan dialogen skal foregd.». Et
eksempel pa ny praksis finner vi pa Storhove, der leerende meter var noe nytt for personalet,
og Lise forteller om hvordan de introduserte det nér hun sier: «Og sa var det litt morsomt
ogsé. Da vi tok utgangspunkt i Knut Roald og leerende meter, hadde vi et rollespill p4 hvordan
vi ikke skulle gjore det. Da var veldig morsomt, og det husker vi i ettertid. Det var skikkelig
bra. Man setter litt andre settinger pé teorien.». Noe som viser en kreativ og spennende

oversettelses- og kontekstualiseringsprosess.

Leaeringspraksiser mellom laerere og skoleledere synes a ha utviklet og endret seg over tid ved
begge skoler ut fra eksemplene ovenfor og gjennom analysen og dreftingen i de to foregdende
forskningsspersmélene. Hvor store eller hvor mye praksisene har endret seg foreligger de ikke
empiri rundt i denne undersgkelsen, men empirien som er utviklet her, forteller at
informantene pa begge skoler opplever og erfarer bade utvikling og videreutvikling av
kunnskaper, profesjonsutvikling, videreutvikling av praksiser og utvikling av nye praksiser.
Og pa Storhove uttrykker de som jeg har vert inne pa flere ganger relativt store endringer.
Utvikling og endring som ma forstds i lys av hvordan leringsprosessene er organisert og

tilrettelagt, og ut ifra kjennetegnene pa laeringsprosessene som framkommer i empirien.

6.5 Profesjonalisering ovenfra, innenfra og utenfra

I oppgavens innledning og teorikapittelet ble perspektivene profesjonalisering ovenfra og
innenfra utforsket. Perspektiver som Evetts (2003) har trukket fram i sin forskning, og som

bade Ekspertgruppa om laererrollen (2016) og Helstad og Mausethagen (2019) bygger videre
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pa, der de knytter profesjonalisering ovenfra til myndighetenes og arbeidsgivers regulering og
styring av profesjonsuteveres arbeid, og profesjonalisering innenfra til hvordan
profesjonsutevere i skolen samhandler og utvikler kompetanse bade individuelt og kollektivt i
profesjonsfelleskapene. Bekkelien og Solstad (2017) supplerer ovenfra og innenfra med
perspektivet utenfra, og knytter det til UH-sektoren og eksterne kompetansemiljoer som
stotter skolers utviklingsarbeid. Et perspektiv som her er overfort og knyttet til de
skolebaserte nettressursene. De tre perspektivene danner interessante spenningsforhold i
forhold til hverandre, og ifelge Helstad, Bekkelien og Solstad (2019) lerere og skoleledere
mote slike spenninger med bdde «samspill og motspill» (s. 182). Slik jeg tolker
sammenhengene, kan alle tre mote hverandre pd denne méten. Sammenhengene mellom de tre

perspektivene i konteksten problemstillingen omhandler kan illustreres med felgende modell:

Ovenfra
Utdanningsdirektoratet

Utenfra Innenfra
UH-sektor Nyhove barneskole
SkoleVFL og K-LK20 Storhove ungdomsskole

Figur 5 Sammenhenger ovenfra, utenfra og innenfra

Som modellen illustrerer er det koblinger mellom de tre perspektivene som kan vaere bade
samspillende og motspillende til hverandre. I kapittel 2 ble det papekt at perspektivet ovenfra,
her representert ved Utdanningsdirektoratet, har en forventning om at lerere og skoleledere
pa den enkelte skole skal samhandle og utvikle kompetanse individuelt og kollektivt. Videre
er Utdanningsdirektoratet oppdragsgiver til UH-sektoren som representerer utenfra
perspektivet. I denne konteksten utenfra gjennom SkoleVFL og K-LK20 utviklet av
Hogskolen i Innlandet. De har gjennom nettressursene ogsa en forventning om
profesjonalisering innenfra, og nettressursene kan her betraktes som et artefakt i retning av
«hjelp til selvhjelp». Det kan hevdes at dette er noe av kjernen i den skolebaserte strategien
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Innenfra er her representert med lerere og skoleledere ved

skolene Nyhove og Storhove, som meter forventningen om & samhandle og utvikle
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kompetanse innenfra gjennom to parter. I tillegg «forsterker» Utdanningsdirektoratet sin

forventning gjennom utenfra.

Bekkelien, Solstad og Helstad (2019) pdpeker at perspektivene ovenfra og utenfra kan
«innebare en nadvendig og ensket stotte til profesjonaliseringsprosesser innenfra» (ibid. s.
167). Begrepene nodvendig og onsket er interessante i denne sammenheng. Learere og
skoleledere ved Nyhove barneskole og Storhove ungdomsskole kan oppleve at det er
nedvendig med stotte til & utvikle vurderingspraksiser som er i trdd med foringer ovenfra
gjennom lovverk og forskrift, og de kan videre oppleve at det er nedvendig med stotte til &
forsta og anvende det nye lereplanverket. Deltakelse 1 SkoleVFL og K-LK20 er frivillig, der
det er skolens ledelse som avgjer om skolen skal delta. Dette indikerer at skolens ledelse ser
pa de skolebaserte nettressursene utviklet av UH-sektoren som bade nedvendig og ensket.
Samtidig mé det stilles spersmal om dette er noe det gvrige personalet opplever som
nedvendig eller ensket. Pa Storhove uttrykker informantene at de kjorte prosesser pa skolen
for at personalet skulle se behovet for stette pa vurderingsfeltet og dermed enske stotte
utenfra. Prosesser som ledet til at rektor meldte skolen pa SkoleVFL. Deltakelse i K-LK20
synes ved begge skoler & vaere fundert pa et bredt enske innefra, og et opplevd behov
gjennom innferingen av nytt leereplanverk. Her synes ogsé erfaringene med leringsprosesser
stottet av SkoleVFL der de selv uttrykker at de mestrer og har «lykkes» med, & ha spilt en

vesentlig faktor.

Ser man tilbake pa de empiriske funnene i denne studien, sa viser de at informantene pa begge
skolene béade erfarer og opplever lering stottet av skolebaserte nettressurser som en lerende
og kompetanseutviklende prosess som har bidratt til bade kunnskapsutvikling,
profesjonsutvikling og videreutvikling av praksiser. Videreutvikling og utvikling av nye
leeringspraksiser mellom lerere og skoleledere som profesjonsutevere er spesielt
framtredende. Ville de «greid» dette uten stotte av skolebaserte nettressurser utenfra?

Rektor Anne pé Nyhove uttrykker i fokusgruppeintervjuet at «Vi hadde sikkert greid det ogsa,
men na far vi tid til 4 konsentrere oss om leringsprosessene.». SkoleVFL og K-LK20 er en
sentral faktor, men nekkelen synes & ligge i Anne sitt fokus pa leringsprosessene.
Laeringsprosesser de har tatt eierskap over, og aktivt arbeidet pa en mate som kan forstas som

profesjonalisering innenfra.
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Ved & «kle pa» modellen som illustrerer sammenhengene, og samtidig kombinere den med
modellen som sammenfatter de sentrale funnene i kapittel 5, kan dette vare en illustrasjon
som viser dynamikken mellom de tre perspektivene og hvordan Nyhove og Storhove

profesjonaliserer innenfra:

Ovenfra

Ny lzereplan (LK20)
Vurderingsforskrift

Skolebasert strategi

Plangruppe QI Kollektiv gkt
Oversette, " IGPpatvers
organisere og

tilrettelegge Oversette

Utenfra Innenfra y
SkoleVFL og K-LK20 med faglig og Laeringsprosesser som veksler [ | Skolebaserte
prosessuell stgtte etter den mellom det individuelle og det I o
skolebaserte strategien kollektive, der ekstern kunnskap og (eGP prakers
stgtte oversettes og omsettes i «Reflection Individuelt

praksis | over action» eller kollektivt

Aksjon/
handling

«Reflection in
action»

Figur 6 Sammenhenger mellom ovenfra, utenfra og innenfra der det profesjonaliseres innenfra

Modellen er kun en forenkling som forseker a illustrere sammenhenger mellom de tre
perspektivene og hvordan Nyhove barneskole og Storhove ungdomsskole profesjonaliserer
innenfra. Bdide sammenhengene mellom perspektivene og skolenes profesjonalisering er
sammensatte og komplekst. Samtidig kan illustrasjonen gi et forenklet overblikk. Det
viktigste poenget med modellen er & synliggjore at nekkelen for laereres og skolelederes
leering stottet av de skolebaserte nettressursene pd Nyhove og Storhove er knyttet til at de
profesjonaliserer innenfra der lerere og skoleledere eier leringsprosessene. Et eierskap som
starter med oversettelse og kontekstualisering (Revik, 2007; Hermansen, 2018) av stetten

utenfra som er initiert ovenfra.

Helstad, Bekkelien og Solstad (2019) papeker som nevnt at spenninger og sammenhenger
mellom de tre perspektivene kan foregd som «samspill eller motspill» (s. 182). Denne studien
har ikke undersgkt disse spenningene. Samtidig er det ut fra empirien grunnlag for pa hevde at
det har foregitt et samspill og motspill mellom perspektivet utenfra og innenfra. Dette
samspillet og motspillet forstatt som en interaksjon i metet mellom larere og skoleledere pa
Nyhove og Storhove og de skolebaserte nettressursene. En interaksjon der de oversetter og

kontekstualiserer nettressursene. Motspill kan raskt oppfattes som noe negativt som ber
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unngés. I denne konteksten tolkes det positivt, der motspill representerer profesjonsutavernes

oversettelse av nettressursene som gar ut over Revik (2007) sitt reproduserende modus.

6.6 Oppsummering kapittel 6

I dette kapittelet har sentrale funn fra empirien blitt dreftet 1 lys av teori fra oppgavens
teorikapittel. Innledningsvis en drefting knyttet til de skolebaserte nettressursene, og deretter
ut fra studiens tre forskningsspersmal. I siste del er laereres og skolelederes l@ring stottet av
skolebaserte nettressurser belyst og rammet inn ut fra perspektivene profesjonalisering
ovenfra, innenfra og utenfra. Droftingen i dette kapittelet vil sammen med sentrale funn i
empirien fra forrige kapittel danne utgangspunktet for 4 konkludere pd det problemstillingen

etterspor. Dette gjores i neste kapittel som ogsa er det siste.
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Kapittel 7 Konklusjon og avslutning

I dette avsluttende kapittelet vil jeg svare pd studiens problemstilling som er Hvordan erfarer
leerere og skoleledere leering stottet av skolebaserte nettressurser? Jeg vil ogsa se kort pa
implikasjoner studien kan ha for andre skoler som skal eller vurderer & stotte leering med
skolebaserte nettressurser, for UH-sektoren som utvikler slike ressurser, og for myndighetene

som initierer dem. Oppgaven avrundes til slutt med noen refleksjoner og betraktninger.

7.1 Hvordan erfarer lzerere og skoleledere lzering stgttet av skolebaserte
nettressurser?

Laring er et sammensatt begrep som i denne studien forstas ut ifra et sosialkonstruktivistisk
perspektiv og sosiokulturell leeringsteori. Problemstillingen ettersper hvordan larere og
skoleledere erfarer leering. Leering som er stottet av artefaktene Skolebasert Vurdering for
Leaering (SkoleVFL) og Kompetansepakke Innfering av nytt lereplanverk (K-LK20). Begrepet
erfarer leder mot lerernes og skoleledernes opplevelser, tolkninger og forstéelser i sin
kontekst, slik de ser sin virkelighet. For & svare pd problemstillingen, tar jeg utgangspunkt i
forskningsspersmélene. Det vil si at svar og konklusjoner pa forskningsspersméalene ogsa er
svar og konklusjoner péd problemstillingen. Forskningsspersmélene innledes med setningen: I

arbeidet med de skolebaserte nettressursene.

Hvordan organiseres og tilrettelegges det for laering?

Organisering og tilrettelegging av lering er noe som foregér i forkant eller som en innledende
fase til leering. Empiri fra denne studien viser at informantene opplever det forberedende
arbeidet som avgjerende. Plangruppene ved begge skolene har hatt ansvar for a organisere og
tilrettelegge for lering stottet av skolebaserte nettressurser. De har ogsa hatt ansvaret for
planlegging, ledelse av og oppfelging av leringsprosessene pa skolene, et ansvar som er
delegert av rektor. I dette arbeidet oversetter plangruppene de skolebaserte nettressursene til
sin kontekst, og «pakker» dem ut sammen med det pedagogiske personalet. Videre stotter
begge plangruppene seg til prinsippet om at hele det pedagogiske personalet skal involveres
aktivt i leeringsprosessene, noe som er i trad med foringer i den skolebaserte
kompetanseutviklingsstrategien (Utdanningsdirektoratet, 2012) og signaler gjennom det nye

lereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2019b). P4 begge skolene har de ogsa som prinsipp at
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lerere og skoleledere regelmessig skal blandes pé tvers av fag og trinn i de kollektive
leringseoktene. Ut fra empirien finner jeg at informantene erfarer og opplever dette arbeidet
som en laringsprosess i seg selv, og ikke bare noe som er et praktisk anliggende. En

leringsprosess som kjennetegnes av dialog, refleksjon og handling.

Hva Kkjennetegner leeringsprosessene?
Denne studien viser at det er fire sentrale kjennetegn pa leeringsprosessene stottet av de
skolebaserte nettressursene: kollektiv tilnerming til leering, varierte metoder, aksjonslering

og dialog og refleksjon.

Gjennom den kollektive tilnermingen erfarer laerere og skoleledere pa Nyhove og Storhove
leringsprosesser i en rekke ulike fellesskaper. Dette henger sammen med plangruppens
organisering der de regelmessig rullerer pa sammensetting av hvem som skal laere sammen.
Empirien viser at den kollektive tilneermingen pa begge skolene erfares og oppleves som

samlende der de utvikler en kollektiv identitet.

All lering er ikke kollektiv leering selv om det er en kollektiv tilnerming. Metodisk variasjon
understotter dette, der IGP-metodikk er et sentralt utgangspunkt for organisering av
leeringsprosessene pa begge skoler. Gjennom laeringsprosesser organisert etter IGP, erfarer
leererne og skolelederne lering som veksler mellom det individuelle og det kollektive, i
leringsprosesser der de individuelt og kollektivt utforsker teoretiske og praktiske perspektiver

i de skolebaserte nettressursene og oversetter dem til sin kontekst.

Videre viser empirien at laerere og skoleledere kobler teori og praksis gjennom aksjonslearing.
Aksjonslering med utpreving i praksis etterfulgt av erfaringsdeling opplever informantene
som svert nyttig. Falgende sitat viser hvordan larer Gro pa Nyhove erfarer, opplever og
forstar lering gjennom erfaringsdeling: «Erfaringsdeling har vart sd matnyttig [...] Dette

leerere jeg noe av. Det kan utvikle meg og min lererrolle. Jeg lerer noe.»

Dialog og refleksjon er det siste framtredende kjennetegnet i empirien. Et kjennetegn som ut
fra et sosialkonstruktivistisk perspektiv og sosiokulturell leringsteori forstds som selve
kjernen i lering (Vygotskij, 1974), og folgelig som en del av de foregdende kjennetegnene.

Béde pa Nyhove og Storhove erfarer lerere og skoleledere lering stottet av skolebaserte
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nettressurser gjennom utforskende dialog, spersmél og refleksjon, der de tre didaktiske

spersmalene hva, hvordan og hvorfor anvendes.

Det empiriske materialet utviklet gjennom denne studien danner grunnlag for & konkludere
med at lerere og skoleledere pa de to skolene erfarer og opplever lering stottet av
skolebaserte nettressurser gjennom de fire kjennetegnene. Samtidig som kjennetegnene viser
hvordan de erfarer lering, er de ogsa beskrivende for hvordan de lerer. Det empiriske
materialet viser ogsd at informantene erfarer og opplever lering stottet av nettressurser som
krevende, og spesielt krevende nér det er snakk om & oversette og kontekstualisere abstrakte

begreper og teori, eller nettressurser som oppleves som fjernt fra praksis.

Hvordan opplever og forstir leerere og skoleledere lzeringsprosessene?

Dette forskningsspersmalet er uleselig knyttet til de foregdende spersmélene. Ut fra analyse
av det empiriske materialet utviklet i denne studien, er det grunnlag for & konkludere med at
lerere og skoleledere pad Nyhove og Storhove erfarer og opplever at de har videreutviklet
kunnskaper og utviklet nye kunnskaper innen temaene som ligger til grunn i SkoleVFL og K-
LK20. De nye kunnskapene er utviklet gjennom varierte laeringsprosesser som veksler
mellom det individuelle og det kollektive. Informantene opplever ogsé at de har utviklet seg
som profesjonsutevere og at de har videreutviklet de profesjonelle leeringsfellesskapene
gjennom maéten de har gjennomfort leringsprosessene pa. Videre viser empiriske funn at de
erfarer og opplever & ha videreutviklet bdde undervisningspraksiser og leringspraksiser
mellom lerere og skoleledere. Det siste kommer tydelig til uttrykk gjennom hvordan
plangruppene har organisert og tilrettelagt for lering stettet av skolebaserte nettressurser, og

hva som kjennetegner laringsprosessene.

Oppsummering

Problemstillingen i denne studien er Hvordan erfarer leerere og skoleledere leering stottet av
skolebaserte nettressurser? Svaret pa problemstillingene ligger innbakt i konklusjonene pé de
tre forskningsspersmalene. Svarene strekker seg fra plangruppenes organisering og
tilrettelegging, til at de opplever a ha utviklet bdde kunnskaper og praksiser. Nokkelen til
denne opplevde utviklingen er sammensatt. Denne studien viser at plangruppene pé begge
skoler har hatt en avgjerende rolle der de oversetter de skolebaserte nettressursene, og videre
utfordrer hele det pedagogiske personalet til bade individuelle og kollektive laringsprosesser.

Laeringsprosesser der de tvinges til 4 leere pé tvers av trinn og fag. «Alle skal med» sier
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skoleleder Lise, og dette folges opp i praksis. I leering gjennom metodisk variasjon,
aksjonslaring, refleksjon, dialog og handling, knytter de teori og praksis sammen, samtidig

som de bygger kollektiv identitet.

Hva med de skolebaserte nettressursene sin rolle? Disse brukes som et stottende utgangspunkt
i leeringsprosessene, der de oversettes og gjeores relevante i deltakernes kontekst. Er
nettressursene drsaken til at de opplever endring og utvikling? Svaret pd det er nei, for det er
leeringsprosessene og maten de organiserer og lerer pd som bidrar til dette. Nettressursene har
helt klart betydning, men betydningen avhenger helt og holdent av de leerende. Som Grady
Booch en gang sa: “A fool with a tool is still a fool”. Larere og skoleledere pd Nyhove og
Storhove framstar som dyktige profesjonsutevere som synes a realisere sitt og skolenes
potensiale, og de skolebaserte nettressursene er en viktig stette, som ifelge rektor Anne gir
dem mulighet til & «fokusere pé leringsprosessene». Denne studien viser at de gjor det
gjennom refleksjon, dialog og handling basert pa prinsipper i den skolebaserte strategien og
det nye lereplanverket. En praksis og en tilnerming der de profesjonaliserer innenfra med

stotte utenfra.

Avslutningsvis viser funn fra empirien noe som vekker en viss bekymring. Skolebaserte
nettressurser som «umiddelbart» framstar som praksisnare eller som gir metodiske innspill,
kan oppleves som mer relevant enn andre nettressurser. Dette inneberer en risiko for at slike
nettressurser prioriteres pa bekostning av nettressurser som utfordrer pa et «dypere» plan.
Videre er det en risiko for at slike nettressurser metes med en reproduserende oversettelse der
de ukritisk kopieres og omsettes i praksis (Revik, 2007). Dette funnet er viktig for lerere og

skoleledere som stetter leering med skolebaserte nettressurser, og for de som utvikler dem.

7.2 Avsluttende refleksjoner og betraktinger

I oppgavens metodekapittel ble overfarbarhet belyst. Der ble det papekt at denne studien kan
ha analytisk overferingsverdi (Elstad og Helstad, 2014). Sentrale funn og kunnskaper utviklet
1 denne studien kan med en analytisk tilnerming vare relevant for andre skoler som ensker &
stotte leering med skolebaserte nettressurser. Samtidig kan de vare viktige innspill til de som
utvikler dem. I den nasjonale strategien desentralisert kompetanseutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2017) skal UH-sektoren stette kompetanseutviklingsprosesser pa

skoler. Siden en rekke skoler allerede benytter kompetansepakken Innfering av nytt
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lereplanverk, er sannsynligheten hoy for at nettressursene brukes pé skoler der UH-sektoren
er involvert. Min péstand er derfor at UH-sektoren ber ha kjennskap til kompetansepakkens
hva og hvordan nar de samspiller med skolene. Denne studien kan ogsé bidra med viktige
perspektiver som kan «hjelpe» bade samspill og leringsprosesser. Nettressurser kan bidra til
ukritisk gjering som er lite gunstig for laereres og skolelederes lering, og dette kan sammen
med andre funn i denne studien vare viktige innspill 1 diskursen om teknologistettet lering.
Videre kan studien vare spesielt relevant for myndighetene som initierer skolebaserte
nettressurser. En initiering av et tiltak som synes a ha et svakt empirisk grunnlag (Parsons

mfl., 2019).

Leaering er komplekst og sammensatt. Nar lereres og skolelederes lering stottes av
skolebaserte nettressurser, reduseres ikke kompleksiteten. Denne studien viser at de kan
stotte, men dette avhenger av profesjonsutevere som meter dem med et kritisk blikk og holder

fokuset pa laeringsprosessene.
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VEDLEGG 1: Oppgavens pentagon

Tema: Lerere og skolelederes leering med skolebaserte nettressurser
Tittel: Lereres og lederes lering stottet av skolebaserte nettressurser (kompetansepakke

Innfering av nytt lereplanverk og SkoleVFL)

1 Undersokelsens problemformulering:
Hvordan lerer lerere og skoleledere i stottet av
skolebaserte nettressurser (kompetansepakke
fagfornyelsen og SkoleVFL)? (Vurder: erfarer)

Forskningsspersmal:
Forelapige:
e Hva kjennetegner lereres og lederes
leering?
e Hvordan opplever og forstir de
leeringsprosessene?

Intervjusporsmal
Forelapige:

e Hvordan har skolen organisert arbeidet
med de nettbaserte leeringsressursene?

e Hva kjennetegner leringsprosessene nr
lerere og skoleledere arbeider nar med
de nettbaserte leeringsressursene?

e Pa hvilke mater tenker dere at arbeidet
med de nettbaserte leeringsressursene til
nye kunnskaper og profesjonsutvikling?

e Pa hvilke mater tenker dere at arbeidet
med og bruk av de nettbaserte
leringsressursene vil fore til nye
praksiser?

3 Hva jeg spor pa bakgrunn av (empiri)
Forskningens erfaringsgrunnlag
Fokusgruppeintervju av larere og skoleledere
pa to skoler som deltar pa kompetansepakke
fagfornyelsen.

Utvidet deltakerundersokelse av
kompetanseprogrammet SkoleVFL
(Result/UiT)

Teoretisk bakgrunnsdokument
Organisasjonslaring, UiU

Erfaringer fra egen praksis som UH-ansatt og
utvikler av skolebaserte nettkurs.
Profesjonsfellesskap (Udir)

Laereplanverket, overordnet del kap. 3.5

2. Underseokelsens faglige formal:
En beskrivelse av hvordan skoler
arbeider med lering individuelt og i
profesjonelle leringsfellesskap stottet
av skolebaserte
nettkurs/leeringsressurser.
Utgangspunktet er to skoler som
tidligere har benyttet seg av og stottet
leringsprosessene med nettbasert kurs
som er organisert ut fra modell om
skolebasert utvikling, og som nd deltar i
Kompetansepakke fagfornyelsen.
Jeg héper at mine funn kan bidra til okt
leering om leringsprosesser og
kunnskapsutvikling som tar
utgangspunkt skolebaserte
nettkurs/kompetansepakker.
Jeg vurderer dette temaet som spesielt
interessant, siden det fra nasjonalt hold
initieres en rekke nettbaserte
kompetansepakker og laringsressurser
som skal bidra til videreutvikling i
skolesektoren. Masteroppgaven kan
derfor bli relevant for:

e de som utvikler nettbaserte

kompetansepakker
e skoler som skal delta/deltar i
nettbaserte kompetansepakker

e skoleledere og skoleeiere

e UH sektoren

e Nasjonal myndighet




4.Teori:

Dahl: Om lcererrollen

Elstad og Helstad: Profesjonsutvikling i
skolen (kap. 1,7, 12 og 18)

Erstad: Digital kompetanse i skolen
Erstad og Hauge: Skoleutvikling og digitale
medier (kap. 2, 3, 6 0g 9)

Fleksibel utdanning Norge: Kvalitet i
nettundervisning

Fullan & Quinn: Koherens i
skoleutviklingen (kap. 3-5)

Hargreaves & Fullan: Professional Capital
Helstad og Mausethagen: Nye leerer og
lederroller i skolen

Mleris: Leering

Irgens: Profesjon og organisasjon og
Profesjonsutvikling giennom samarbeid
Jacobsen: Hvordan organisasjoner
fungerer

Klev og Levin: Forandring som praksis
(kap. 3)

Result/UiT: Utvidet brukerundersokelse
SkoleVFL

Roald: Kvalitetsvurdering som
organisasjonsleering

Skaalvik: Elevsentrert skoleledelse og
Skolen som lceringsarena

Postholm (red): Kunnskap for en bedre
skole

Udir: Ungdomstrinn i utvikling
Teoretisk bakgrunnsdokument
Organisasjonslaring, UiU

5. Framgangsmate:

Analysere utvidet deltakerundersekelse
(UiT).

Utarbeide spersmélsguide ut fra
teorigrunnlaget og med utgangspunkt i
problemstillingen.

Gjennomfere fokusgruppeintervju
bestdende av lerere og skoleledere ved 2
skoler og analysere disse.

Drofte resultater i lys av funn i utvidet
deltakerunderseokelse og intervju, og i lys
av teori, se boks 4

Konklusjon — svar pé problemstillingen




VEDLEGG 2: Intervjuguide (fokusgruppeintervju)
Innledning:
Kort om problemstilling
e Hvordan lerer lerere og skoleledere i profesjonelle leringsfellesskap med/stattet av
skolebaserte nettressurser (kompetansepakke Innfering av nytt lereplanverk og
SkoleVFL)?

e Formaélet med masteroppgaven.

Intervjuguide temaer
e Tema 1: Organisering og tilrettelegging
e Tema 2: Kjennetegn laeringsprosesser og leringsressursenes betydning
e Tema 4: Kunnskapsutvikling (hva og hvordan)
e Tema 5: Profesjonsutvikling (hva og hvordan)
e Tema 5: Nye praksiser

e (Tema 6: Zoom som intervjuarena)

Skole, hvem, roller

e Kort presentasjonsrunde og litt generelt om organisering av skolen

Nettressurser
e Hyvilke nettressurser har dere benyttet i utviklingsarbeid og nar gjorde dere dette?
e Var det noen spesiell drsak til at akkurat disse ble brukt?

e Var nettressursene skolebaserte?

Tema 1: Organisering og tilrettelegging (eksempler og beskrivelser viktig):
Hvordan har skolen organisert arbeidet med de nettbaserte lzeringsressursene?
e Hvordan organiseres og tilrettelegges det:
o for hele personalet (fellestid)?
o for/pateam?
o for den enkelte laerer?
e Fordeling av ansvar og involvering av tillitsvalgte?
e Irgens utviklingshjul og ulike rom/arenaer for lering.

NB! Gjerne eksempel fra en konkret laeringsressurs



Oppsummering: Organiseres arbeidet pa nye/andre méter enn tidligere? Hva gjor dere na

som dere ikke gjorde for? Beskriv/forklar.

o Tillegg:

o Kombineres arbeidet med andre skoleutviklingstiltak? Hvilke og hvordan?

Tema 2: Kjennetegn leeringsprosesser og leeringsressursenes relevans (eksempler og
beskrivelser viktig):
Del 1: Hva Kkjennetegner leeringsprosessene nir dere arbeider med de nettbaserte
leeringsressursene? (HVORDAN: form, struktur og metode. HVA SKJER: i
dialogen/samtalene (&pne/utforskende der alle kommer med innspill/stiller spersmal, eller mer
lukket?)
e Hvordan snakker dere sammen? Beskriv/forklar:
o Beskrivelser av form og struktur, metodiske grep
o [ fellesmater, pa team eller andre arenaer? Kjennetegn.
o Hva skjer i samtalene/dialogene og hva snakker dere om?
= Beskrivelse av dialogene og innhold (eksempel pé hva det samtales
om)
o [ fellesmater, pa team eller andre arenaer? Kjennetegn.
o Den enkeltes lering?
= Sper hver enkelt (rundt bordet): Kjennetegn.

NB! Gjerne eksempel fra en konkret laeringsressurs

Del 2: Hva slags betydning har de nettbaserte leeringsressursene? (Relevans og eksempler
pa dette):
e Oppleves ressursene som relevante og har de betydning for den enkelte og
leringsfellesskapenes laering (evt pd hvilke méter)?:
* Individuelt/den enkelte
= Kollektivt/leringsfellesskaper
o Team/faggruppe/ledelsen m.m.
e Fellestid



= NB! Her er det viktig 4 fa fram eksempler pa ressurser, for eksempel
arbeid med en konkret leeringsressurs.

= Kunne andre ressurser vert brukt istedenfor?

Oppsummering del 1 og 2: Skiller leringsprosessene seg fra tidligere? Laerer og samtaler

dere pé nye/andre méter enn for? Beskriv/forklar.

Tema 3: Kunnskapsutvikling (hva utvikles, eksempler og beskrivelser viktig):
Bidrar de nettbaserte lzeringsressursene til kunnskapsutvikling/nye kunnskaper?
e Hva utvikles, eksemplifiser:
o Individuelt/for den enkelte
o Kollektivt
= Team/faggruppe/ledelsen m.m.
= Hele kollegiet
o Nye kunnskaper? Tolkningsfellesskap?

NB! Gjerne eksempel fra en konkret laeringsressurs

Oppsummering: Hva kan dere n4, eller hvilke kunnskaper har dere nd som dere ikke hadde
for? Far de nye kunnskapene noen form for konsekvenser for praksis? (Kommer ogsa tilbake

til dette 1 siste tema)

Tema 4: Profesjonsutvikling (hva og hvordan, eksempler og beskrivelser viktig):
Bidrar de nettbaserte lzeringsressursene til profesjonsutvikling?
e Individuelt/den enkelte profesjonsutever
e De profesjonelle leringsfellesskapene
o Kjennetegn pé profesjonelle leringsfellesskap som er hensiktsmessige:
= Kollektivt ansvar
= Felles verdier og visjon
* Individuell og kollektiv lering kobles sammen
= Samarbeid
= Sperrende og refleksiv holdning

e Skolen som lerende organisasjon



Oppsummering: Opplever dere en forsterkning av leerere og ledere som profesjonsutevere
og styrking av de profesjonelle leringsfellesskapene? Hva skiller seg fra ndsituasjon og

tidligere? Begrunn og forklar.

Tema 5: Nye praksiser (eksempler og beskrivelser viktig):
P hvilke méter tenker dere at arbeidet med og bruk av de nettbaserte
leeringsressursene vil pavirke undervisningspraksiser og leeringspraksiser mellom
leerere og ledere?
e Nye praksiser?
o Her ogna, 1-2 ir fram i tid?
o Eksempler?
* Vurderingspraksiser

* Timeplan

Dybdelering

Fag og fagtenkning

e [ ogpdtvers av fag, tverrfaglige tema

Annet...
Oppsummering/avslutning:
For vi stopper, er det noe du/dere har kommet pa underveis og som dere vil si/tilfaye for

vi avrunder? Noe som mé korrigeres eller utdypes?

Tusen takk for at dere stilte opp i dette intervjuet.



VEDLEGG 3: Informasjonsskriv og samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet:

«Lcereres og skolelederes lcering med stotte av skolebaserte
nettressurser (kompetansepakke Innforing av nytt
lcereplanverk).»

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & beskrive
hvordan lerere og skoleledere laerer med/stettet av nettressursene i den skolebaserte
kompetansepakken Innfering av nytt lereplanverk. Prosjektet har invitert to skoler til & delta
(en barneskole og en ungdomsskole). I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Problemstilling og forskningsspersmal

Masteravhandlinga sin problemstilling er: Hvordan larer lerere og skoleledere med stotte av
skolebaserte nettressurser (kompetansepakke Innfering av nytt lereplanverk)?

Ut fra problemstillinga har jeg avledet fem forskningstema:

e Organisering og tilrettelegging

e Kjennetegn leringsprosesser og leringsressursenes betydning
e Kunnskapsutvikling (hva og hvordan)

e Profesjonsutvikling (hva og hvordan)

e Nye praksiser

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Jeg er student ved Hogskolen i Innlandet — master i pedagogikk. Veilederen min er Kristin
Helstad, professor ved samme institusjon.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Jeg onsker & gjennomfere gruppeintervju med lerere og skoleledere pa skoler som deltar i
Kompetansepakke Innforing av nytt lereplanverk (fagfornyelsen) og som tidligere har deltatt
i lignende skolebaserte nettkurs (som SkoleVFL, Inkluderende skolemiljo m.v.). Formalet er &
fa fram beskrivelser av hvordan skolen med laerere og ledere arbeider med og leerer sammen,
der prosessene er stattet av/tar utgangspunkt i en digital skolebasert kompetansepakke. Det er
mye forskning pd lereres og lederes laring, men det er lite forskning nér leringsprosessene
tar utgangspunkt i et nett- og skolebasert kurs.

Jeg henvender meg til deg fordi du enten er lerer eller skoleleder ved en skole som oppfyller
disse kravene, og som kan bidra med viktige data for & belyse forskningsomradet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Jeg har valgt det kvalitative forskningsintervjuet som metode fordi jeg ensker & belyse
problemstillingen ut fra intervjupersonenes, dvs. Ditt/deres perspektiv. I denne typen



forskningsarbeid vil det ikke vere noen fasit pd svarene fordi de er si nart knyttet til den
enkelte sine tanker, erfaringer og opplevelser rundt arbeidet med kompetansepakken.

Jeg har utarbeidet en delvis strukturert intervjuguide med fem forskningstemaer (se over).
Delvis strukturert intervjuguide betyr at temaene er fastlagt, men at rekkefolgen av temaene
kan bestemmes underveis. Det er et mal at intervjupersonene/gruppen svarer sa fritt som
mulig innenfor disse temaene.

Jeg vil anta at intervjuet har en ramme pa en time. Jeg vil bruke zoom-konferanseverktey i
gjennomforing av intervjuet, og det vil bli gjennomfoert opptak av lyd under intervjuet. P4 den
maéten sikrer jeg meg at jeg far med alt som blir sagt. Det kan bli aktuelt & trekke fram sitat fra
intervjuet i avhandlinga. Alle opplysninger som kommer fram er konfidensielle, og vil bli
anonymisert. Alt rdmateriale, dvs. opptak og transkribert tekstdokument, samt egne notater
som kan knytes til intervjuet, blir slettet nar masteroppgaven er ferdig.

Hvis du velger a delta i prosjektet, blir du altsé deltager i et intervju med disse rammene og
intensjonene.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun veileder Kristin Helstad og undertegnede som vil ha tilgang til opplysningene.
Navn og kontaktopplysninger om deg vil bli erstattet med en kode som lagres adskilt fra
ovrige data.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.01.21. Opptak og transkribert tekstdokument lagres
pa server, og vil bli slettet sd fort masteroppgava er ferdig.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.



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

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

e HINN Institutt for pedagogikk ved Kristin Helstad, kristin.helstad(@inn.no eller

masterstudent Vegard Meland, vegmelan(@gmail.com

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

»  HiNN Personvernombud, |

Med vennlig hilsen

Kristin Helstad Vegard Meland
Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forsttt informasjon om masterprosjektet «Lareres og lederes lering i
profesjonelle leringsfellesskap med kompetansepakke Innfering av nytt lereplanverk», og
har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju
L1 sitat fra intervjuet kan brukes i avhandlinga, i anonymisert form

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 15.01.21

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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VEDLEGG 5

Kategorier Nyhove barneskole og Storhove ungdomsskole

Kategori
Organisering og
tilrettelegging

Kjennetegn
laeringsprosesser

Kunnskapsutvikling

Nyhove barneskole

Skolen har en stor plangruppe med
2 fra hvert trinn + ledelsen
Plangruppen har rullerende ansvar
for & tilrettelegge og lede
leeringsaktene, gjerne 2 og 2
sammen.

Bred involvering av personalet der
alle trinn er representert

Skolen har mange
endringsagenter, i tillegg til de
som er i plangruppen
Organisering og tilrettelegging
preges av & vere en
profesjonalisering «innenfra

For hver leringsekt organiseres
det leeringspar og grupper pa tvers
av trinn og fag (rullering)

Det er stor variasjon i metodisk
tilneerming til arbeidet og
leeringsprosessene, der
hovedforankring tar utgangspunkt
1 IGP og leringsaksjoner
Tydelige roller og involvering av
tillitsvalgt

Rom for kollektiv utvikling brukes
aktivt og pa flere méter.
Leaeringsprosessene kjennetegnes
ved & veere utforskende og ga i
dybden (tolkningsfellesskap)
Kobler teori og praksis; opptatt av
oversettelse/translasjon

Metodisk variasjon (IGP)
Systematisk og regelmessig
utpreving i praksis med
etterfolgende erfaringsdeling som
favner bade hva, hvordan og ikke
minst hvorfor

Kultur for 4 stille kritiske sparsmal
Laeringsprosesser og aksjoner skjer
gjennom medskaping og samskapt
leering

Opplever faglig innhold og
metodisk tilneerming som svaert
relevant for egen praksis
Leringsorientert tilnaerming der
individuell og kollektiv lering
kobles sammen
Ledelsen/skoleleder aktivt med i
prosessene

Det er etablert tolkningsfellesskap
og felles forstaelser rundt sentrale
begreper (videreutvikling av
forstaelser):

Storhove ungdomsskole

Liten skole med liten plangruppe
som har hovedansvar for arbeidet
og leringsprosessene

Arbeidet og laeringsprosessene
organiseres i hovedsak i rom for
kollektiv utvikling med
utgangspunkt i grupper pa tvers
(rullering, trinn og fag)
Leaeringsprosessene gjennomfores i
klasserom (unngar bruk av
personalrommet)

Noe variasjon i tilneerming og
organisering, der IGP er
utgangspunktet

Plangruppen er skolens
endringsagenter som sparrer med
personalet

Leaeringsprosessene kjennetegnes
av diskusjoner, utforsking av
begreper og oversettelse til
praksis/translasjon

Metodisk variasjon (IGP)
Utpreving i praksis med
etterfolgende erfaringsdeling
(folger «oppgavesettet» i
leeringsressursene
Samarbeidslering i og pa tvers
(styrt og regelmessig)

Fokus pa & gjere samtidig som
leeringsfokuset star i sentrum
Opplever faglig innhold og
metodisk tilneerming som svaert
relevant. Relevans gker mer néar de
far konkrete utprevingsoppgaver i
nettressursen som «testes ut»
Individuell og kollektiv lering
kobles sammen i det kollektive
rom

Ledelsen/skoleleder aktivt med i
prosessene

Begreper og praksiser er utviklet
gjennom tolkningsfellesskap og
felles forstaelser:



Profesjonsutvikling

Nye praksiser
- undervisning
- leerere og lederes lering

o Leringsfremmende
vurdering (formél og
praksis)

o Kompetanse

o Dybdel®ring

o Verdigrunnlaget

o Skolens intensjon

Elev- og leringssyn har en storre
og bredere forankring i personalet
(elev- og leeringsorientert praksis)

Opplever at det har utviklet seg en
trygghet over tid, for den enkelte
profesjonsutever og i de ulike
profesjonsfellesskapene, og i mate
med andre akterer

Et enske om og vilje til & bli bedre,
bade individuelt og kollektivt
(forventninger til seg selv og
hverandre)

Profesjonalisering «utenfra» metes
med tydelig profesjonalisering
«innenfray

Opplever hay grad av tillit (internt
og eksternt)

Opplever at skolen har
videreutviklet seg som laerende
organisasjon

Nye praksiser knyttet til

undervisning:
o Timeplan og fag/temaer i
bolker

o Dybdelering (tid g rom
til & utforske)

o Leringsfremmende
vurderingspraksis og
elevinvolvering

Lerere og lederes laring:

o Utforskende samtaler

o Lerende meoter

o Aksjonslaering

o Enrekke nye og ulike
leeringsfellesskap med
nye og varierte strukturer

o Stor plangruppe med bred
involvering

o Frahva og hvordan til
hvorfor

o Leringsfremmende
vurdering (formél og
praksis)
Kompetanse
Dybdelaring
Tverrfaglighet
Intensjon med
undervisningen
Elev- og leringssyn har
gjennomgatt et paradigmeskifte
(NB! 2 personer)

O O O O

Opplever seg som tryggere
profesjonsutevere innad i
organisasjonen og utad mot andre
aktorer (er opptatt av & vare
transparente)

Vilje til endring har endret seg
markant de siste 5 arene
Opplever seg selv som
profesjonelle leerere som
samarbeider og larer i fellesskap
Okt tillit, spesielt merkbart knyttet
til eksterne

Fra «ikke» l@rende til leerende
organisasjon, men uttrykker at de
har mer & gé pé (kan falle tilbake
til gamle menstre).

Nye praksiser knyttet til

undervisning:
o Timeplan og fag/temaer i
bolker

o Dybdelering (tid g rom
til & utforske)

o Vurderingspraksis med
fokus pé a lere

o Reduksjon i karakterer

Lerere og lederes laring:

o Nye strukturer pa
leerernes laering og
etablering av
leeringsfellesskap

o Utpreving og deling

Laerende meoter

o Lerende organisasjon,
men er avhengig av
enkeltpersoner og holde

«trykket» oppe

@)



