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Norsk sammendrag

Temaet for oppgaven er leerersamarbeid i profesjonelle leeringsfellesskap. Hensikten har veert
a undersgke om det profesjonelle leeringsfellesskapet har de ngdvendige vilkar for a veere et
virksomt profesjonelt leringsfellesskap, og om det har en sammenheng med leererens
forbedring av undervisningspraksis. Undervisningsbegrepet brukes i vid forstand, og omfatter
ogsa relasjoner.

Metodisk tilneerming for & undersgke fenomenet profesjonelle leringsfellesskap og
sammenhengen med undervisning er kvantitativ. Datamaterialet i oppgaven kommer fra en
sparreundersgkelse for leerere gjennomfart i 2018, og omfatter 1446 lerere fra 79 grunnskoler.
Undersgkelsen er et gyeblikksbilde av fenomenet, og leerernes vurderinger danner empirien i
undersgkelsen. Problemstillingene oppgaven skal gi svar pa er: 1) Hvilken sammenheng er det
mellom lareres vurdering av profesjonelle laringsfellesskap og undervisning og 2) Hva
kjennetegner laerere som rapporterer henholdsvis hgy og lav grad av profesjonelle
leeringsfellesskap, og hvordan kan disse forskjellene forklares?

Kunnskapsgrunnlaget for oppgaven har en teoretisk forankring i organisasjonslering og
kunnskap som finnes om effekten av profesjonelle leeringsfellesskap. 1 tillegg gjares det rede

for relasjonsbasert klasseledelse og leererkompetanser som har stor effekt pa elevens laering.

Resultatene i denne undersgkelsen viser at svaret pa om det profesjonelle leringsfellesskapet
har de ngdvendige vilkar for & vaere et virksomt profesjonelt leeringsfellesskap og om det har
en sammenheng med leererens forbedring av undervisningspraksis, ikke er et rungende ja, eller
et klart nei. Funnene viser at betingelsene for et virksomt profesjonelt leeringsfellesskap er
delvis til stede, men at det er liten sammenheng mellom det profesjonelle lzeringsfellesskapet
og undervisning. Funnene viser ogsa at det er store forskjeller pa skolenes samarbeidskulturer.
Nar resultatene i denne empirien viser at skolene har ulike samarbeidskulturer og at
leerersamarbeid i profesjonelle leringsfellesskap har liten sammenheng med forbedring av
undervisningskvalitet, kan dette bety at skolene har ulike forutsetninger for a realisere elevens

potensial for laering.
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Engelsk sammendrag (abstract)

The topic for this thesis is teacher collaboration in professional learning communities. The
purpose has been to investigate whether the professional learning community has the
necessary conditions for being effective, and whether it correlates with the teacher’s
improvement of teaching. The concept teaching is used in a wide sense to also encompass

relations.

The methodological approach to investigate the phenomenon of professional learning
communities is quantitative. The data in this thesis stems from a survey for teachers conducted
in 2018, and includes 1446 teachers from 79 primary and lower secondary schools. The
investigation is a snapshot of the phenomenon, and the teachers’ self-reports constitute the
data. The problem statements the thesis seeks to address, are: 1) What is the connection
between teachers’ assessment of professional learning communities and teaching and 2) What
characterizes teachers who report high and low degree of professional learning communities,

respectively, and how can these differences be explained?

The knowledge base for this thesis has a theoretical foundation in organizational learning and
extant knowledge about the effects of professional learning communities. In addition, relation-
based classroom management and teacher competencies, which have a large effect on

students’ learning, will be presented.

The results in this thesis show that the answer to whether the professional learning community
has the necessary conditions for being effective, and whether it correlates with teachers’
improvement of teaching, is not a resounding “yes”, or a clear “no”. The findings show that
the conditions for an effective professional learning community are partly present, but there is
little correlation between the professional learning community and teaching. The findings also
show that there are great differences between the schools’ collaboration cultures. When the
results show that the schools have different collaboration cultures and that teacher
collaboration in professional learning communities have little correlation with improved
teaching, this could mean that the schools have different preconditions for fulfilling the

students’ potential for learning.
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Forord

Da jeg startet pa Master i tilpasset opplaring jobbet jeg fulltid i Pedagogisk-psykologisk
tjeneste (PPT). Som radgiver har jeg samarbeidet med hovedaktarene i norsk skole, nemlig de
engasjerte og kloke laererne og skolelederne, som alltid har de beste intensjoner for alle vare
elever. Jeg har fatt tatt del i deres hverdag og deres mgter med mangfoldet av elever, og vi har
samarbeidet om & legge forholdene bedre til rette for alle elever. Dette samarbeidet har veert
en viktig driver for denne masteroppgaven, og jeg Vil si tusen takk til alle som gjennom mine

ar i PPT har apnet opp sine klasserom, og delt sin undervisningspraksis og tanker med meg.

Det er nesten to ar siden jeg sist var i et klasserom, men jeg er fortsatt sa heldig at jeg far mate
bade ledere og ansatte som alle gjar sitt ytterste for at barn og elever skal bli den beste utgaven
av seg selv. Jeg fatt en ny rolle i samarbeidet med barnehage- og skolesektoren. Jeg har fortsatt
tittel som radgiver, men denne gangen hos Senter for praksisrettet utdanningsforskning
(SePU), Hggskolen i Innlandet. Siden oppstart her har jeg jobbet for a fullfgre
masteroppgaven, og jeg hadde ikke Kklart det uten alle mine fantastiske kolleger som

inspirasjon, stgtte og heiagjeng. Tusen takk!

Tusen takk til de to som har veert utpekt som mine veiledere, farst Hege Merethe Somby og
til sist Espen Stranger-Johannessen. Jeg vet jeg ikke har vert lett & veilede med mine endrede
planer, men dere har begge bidratt med talmodighet, statte og gode innspill.

Tusen takk til den som har bidratt til at jeg nd tror jeg mestrer SPSS og noen statistiske

analyser. Dette hadde ikke gatt uten ditt bidrag, Sigrid @yen Nordahl.
Tusen takk til mine bestevenner for korrekturlesing og for at dere heier og tror pa meg!

Tusen takk til min kjeere familie for all omsorg dere har gitt meg og for at dere har tillatt at

min oppmerksomhet har vert pa denne oppgaven.

Tusen takk til professor og senterleder pa SePU, Thomas Nordahl. Helt siden lererspiren i
meg dukket opp pa 1990-tallet har du veert en mentor for meg i pedagogikkens verden. Din

kunnskap og dine rad har veert avgjgrende!
Hamar, 15. januar, 2021

Jane Irén Johansen
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1. Innledning

Leerere tar over 700 valg om dagen (Ohnstad, 2015). Lerere har et stort ansvar i sin
yrkesutgvelse, og star hver dag ovenfor etiske og pedagogiske valg, som alle skal veere til det
beste for hver enkelt elev — innenfor rammen av elevfellesskapet. A lede elevfellesskapet og
elevene i deres leering, er en kompleks oppgave. Oppgaven krever ferdigheter, kunnskaper og
holdninger som det kontinuerlig er behov for a videreutvikle (Nordahl, 2012, s. 42). Det er
bade i nasjonale og internasjonale studier godt belegg for a si at leerere blir best kvalifisert til
a ta disse valgene i samarbeid med sine kolleger. Det satses i stor grad ogsa nasjonalt pa skoler

og regioners kollektive kompetanseheving og skoleutvikling.

Skolens samfunnsmandat innebarer at skolen i samarbeid og forstaelse med hjemmet, skal
bade danne og utdanne elevene: «Elevane og larlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og
holdningar for & kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i
samfunnet» (Opplaringslova § 1-1, femte avsnitt). Formalsparagrafen beskriver verdiene
opplaeringen skal bygge pa, hva oppleringen skal bidra med, hva elevene skal utvikle og lere,

og hvordan skolen skal mgte elevene.

Det er et mangfold av elever i skolen og fellesskapet er sentralt. Har eleven vansker fordrer
dette en bredere tilneerming til elevenes behov, enn bare a fa stadfestet elevens vansker. Det
er ngdvendig med en helhetlig tilngerming til relasjoner og undervisningspraksis, slik at denne
er tilpasset til det mangfoldet av elever som gar i en klasse. Dette er presisert i

Kunnskapsdepartementets veileder om organisering av elevene pa falgende mate:

Fellesskapet skal bidra til a utvikle den gjensidige respekten og toleransen elevene skal ha for
hverandre uavhengig av kjgnn, sosiale, kulturelle, gkonomiske og evnemessige forutsetninger.
Dette ma ses i lys av opplaringslovens formalsparagraf som legger vekt pa at elevene skal
utvikle sosial kompetanse, holdninger, verdier og ferdigheter som gjer dem i stand til & bidra
positivt i et stadig mer mangfoldig samfunn. Fellesskapet spiller ogsa en viktig rolle for skolens

mulighet til a realisere et samlet sett best mulig leringsutbytte for elevene.»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3)

Mangfoldet av elever krever et leerersamarbeid som innebeerer et felles ansvar og en kollektiv
utvikling av relasjoner og undervisningspraksis. «Alle elever er ulike, og hva som er elevens
beste, er et kjernesparsmal i all opplaring. Dette sparsmalet ma besvares pa nytt hver dag av

alle som jobber i skolen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Spgrsmalet som enhver
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skole og enhver laerer bgr vere i stand til & svare pa er i hvilken grad skolen lykkes med et
profesjonelt leerersamarbeid som bidrar til a forbedre elevenes lzring.

Overordnet del er & anse som en forskrift til oppleringsloven og er en utdyping av
verdigrunnlaget og overordnede prinsipper i formalsparagrafen, som ligger til grunn for
opplearingen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Et av skolens prinsipper for opplaeringen er
profesjonsfellesskap og skoleutvikling hvor det ligger et krav til at leererne ma delta i et
kollektivt arbeid for & utvikle god kvalitet pa undervisning og relasjoner: «Alle ansatte i skolen
ma ta aktivt del i det profesjonelle leringsfellesskapet for a videreutvikle skolen. Det
innebeerer at fellesskapet reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov, og bruker forskning,
erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som grunnlag for malrettede tiltak»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Det ligger klare faringer for og forventninger til at
leererne i et profesjonelt leeringsfellesskap skal snakke om sine holdninger, sin kunnskap og
sine handlinger, se dette i lys av forskning og andre leereres kunnskap, og ut fra dette komme
frem til nye handlinger som farer til bedre kvalitet pa undervisningen og relasjoner. Begrepet
«profesjonelt lzeringsfellesskap» er bare et av flere begreper som benyttes i overordnet del og
som beskriver en form for samarbeid mellom laerere. Andre begrep som benyttes er
«profesjonsfaglig fellesskap», «profesjonelt samarbeid», «profesjonsfellesskap», og
«leerersamarbeid». Samlet sett innebarer alle begrepene kollektiv kompetanseutvikling for

leereren som profesjonsutaver.

Leereren er en endringsagent. Lererens forpliktelser og oppfatninger pavirker det leereren gjer,
og hvilke holdninger og forventninger laereren har til elevene (Hattie, 2013). Det er
sammenheng mellom de omgivelsene som finnes i skolen og elevens utfordringer med leering
og atferd (Nordenbo, Sggaard, Tifticki, Wendt & @stergaard, 2008). Leereren er den som kan
gjere en positiv forskjell uavhengig av elevens hjemmeforhold, elevens kjgnn og elevens
individuelle forutsetninger (Hattie, 2013). Det finnes mye kunnskap om hvordan laererens
handlinger og valg virker inn pa elevenes sosiale og faglige leering og utvikling, og det
foreligger en klar forventing til leerersamarbeid i profesjonelle leringsfellesskap, som skal
utvide skolens muligheter og leererens undervisningspraksis, slik at denne favner alle elever.
Det er allikevel fortsatt slik at undervisning er noe enkeltleereren ofte gjennomfarer alene, og

det kan veere langt fra kunnskap til handling. Med dette perspektivet er det viktig a huske:

Nar dgren til klasserommet lukkes, vil alltid leereren vaere den som bestemmer. Hva angar

elevene, vil lareren alltid ha sterre innflytelse enn rektor, presidenten eller statsministeren.
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Vellykket og berekraftig forbedring kan derfor aldri gjgres mot — ikke en gang for leerere.
Dette kan bare oppnas av og med dem. (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 67)

Hvordan lykkes skolene i dag med leerersamarbeid i profesjonelle leeringsfelleskap og finnes
det en sammenheng mellom larersamarbeid i profesjonelle laeringsfellesskap og

undervisning?

1.1 Inkludering og tilpasset oppleering

Inkludering har veert et overordnet og forpliktende prinsipp og ideal i norsk skole siden Norge
undertegnet Salamanca-erkleringen i 1994 (Unesco, 1994). Forpliktelsene innebarer at
utdanningssystemet skal ta hensyn til mangfoldet av elever og deres forutsetninger, og at
opplaeringen skal gis i inkluderende miljger. Begrepet ble kjent i skolen gjennom innfgringen
av lereplanen for den norske grunnskolen i 1997 (Bachmann & Haug, 2006). Prinsippet om
inkludering overlapper med tilpasset opplering, og kan forstds som forutsetninger for
hverandre (Bachmann & Haug, 2006). Tilpasset opplering er en lovfestet plikt skolen har til
a tilpasse undervisningen til elevens evner og forutsetninger (Opplaringslova § 1-3).

Inkludering og tilpasset opplering er slik to baerende prinsipper for skolen. Inkludering skal
gjenspeiles i skolens praksis ved at elevene opplever seg som en del av det sosiale og faglige
fellesskapet skolen. At skolen lykkes med sitt inkluderende fellesskap beskrives som en
forutsetning for realisering av formalsparagrafen i et demokratisk perspektiv, og for a fremme
helse, trivsel og leering for alle elever (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Tilpasset
opplaring er det skolen gjar av tilpasninger som sgrger for et tilfredsstillende utbytte for alle
elever, og som bgr skje innenfor felleskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15-16). Bade
arbeidet med inkludering og tilpasset opplaring gar slik pa tvers av fag, pa tvers av grupper

og pa tvers av laerere og det forutsetter et samarbeid mellom laererne pa skolen.

Det varierer hvordan lererne og skolen operasjonaliserer inkludering og tilpasset opplaring
som overordnede prinsipper, og variasjonen finnes mellom det a forsta og tilpasse opplaringen
innenfor rammen av fellesskapet og individuelle tilpasninger. En smal forstaelse av tilpasset
opplaering blir forstatt som malbare tiltak for enkeltelever, mens en vid forstaelse omfatter
skolen som helhet og all dens virksomhet (Bachmann & Haug, 2006, s. 7). At det fremstilles
slik i studiene som sammenstilles av Bachmann og Haug (2006, s. 98), tillegger de

forskningsprosessens behov for & definere og begrense, og det er bakgrunnen for at de to
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perspektiver fremstar som ytterpunkter med en smal og en vid forstaelse. | sin oppsummering
peker de pa at det ikke finnes enkle lgsninger pa komplekse problemstillinger, og at en vid

forstaelse fordrer at dragftingene om hva tilpasset opplaring er kommer innenfra:

Tilpasset opplaring vil dermed kunne innfgres som et sentralt begrep ogsa i skolens praksis,
men da ut i fra de forutsetninger og forventninger som knytter seqg til skolepraksis. Dette kan
veere den eksisterende praksis, ledelse, lzrere og elever. Hvordan praksis velger a tilngerme seg
en tilpasset opplaering som en kvalitet ved undervisningen, ma da ses i forhold til den
skolepraktiske konteksten, og hvilke rammer og muligheter denne legger for tilnermingen.
(Bachmann & Haug, 2006, s. 105)

Prinsippet om inkludering har som sagt veert fgrende for skolen siden 1997. Tilpasset
opplaering som prinsipp kom far dette. Begge begrepene er pa nytt aktualisert gjennom Meld.
St. 6 (2019-2020). For a lykkes med inkluderende fellesskap forutsettes det at «ansatte, barn,
elever og foreldre i barnehager, skoler og SFO-er har en grunnholdning om at alle barn og
unge, med sine ulikheter, harer til i fellesskapet» (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12). Videre
skrives det i meldingen at seerskilte tiltak og spesialundervisning ma henge godt sammen med
det ordinere tilbudet (Meld. St. 6 (2019-2020)), noe som ogsa var intensjon tilbake pa tidlig
2000-tall, hvor samordning av den ordinere opplaringen og opplering i form av
spesialundervisning var en forutsetning for a lykkes med god spesialundervisning (St.meld.
nr. 30 (2003-2004), s. 8). Det vil veare avgjerende a fortsette a se begrepene i sammenheng,
slik tilpasset opplaering beskrives som prinsipp for skolens praksis i overordnet del: «Tilpasset
opplering er tilrettelegging som skolen gjer for & sikre at alle elever far best mulig utbytte av
den ordinzre oppleringen ... Tilpasset opplaering gjelder alle elever, og skal 1 sterst mulig
grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor
fellesskapet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15 og 16).

Intensjonen om helhet og sammenheng ma forstas som at de ansatte i skolen ma samarbeide
for & realisere de baerende prinsippene inkludering og tilpasset oppleering, fordi dette gjelder
pa tvers av larere, pa tvers av fag og pa tvers av grupper eller trinn. Laerernes samarbeid for a
sikre inkludering og tilpasset oppleering gjeres best kollektivt hvor de undersgker sine
kunnskaper og ferdigheter gjennom a reflektere kollektivt over skolens praksis, og slik sikrer
hgy kvalitet pa det pedagogiske tilbudet. Pa denne maten vil alle elever ha et tilfredsstillende

utbytte av opplaringen som er uavhengig av hvilken skole de gar pa og hvilken lerer de far.
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1.2 Bakgrunn for valg av tema

Jeg jobber i dag hos Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU), Hggskolen i
Innlandet. Da jeg startet pa Master i tilpasset opplaering jobbet jeg som radgiver i pedagogisk-
psykologisk tjeneste (PPT). PPT er sakkyndig instans for elever som ikke har tilfredsstillende
utbytte av opplaringen. PPT skal ogsa bidra i skolens organisasjons- og kompetanseutvikling
som skal legge forholdene bedre til rette for elever med serskilte behov (Opplaringslova, §
5-6). Det er ikke tilfeldig at jeg sier det i denne rekkefglgen, selv avsnittet om organisasjons-

og kompetanseutvikling star farst i lovparagrafen.

Mitt engasjement for temaet og problemstillingen har sakte, men sikkert blitt vekket gjennom
arene i PPT og i samarbeid med lerere om elever som ikke mestret undervisning og
oppgavearbeid. | oppstarten i PPT sé jeg gjennom observasjoner i klasserommet elever som i
mesteparten av tiden hadde undervisningi klassen, men som ikke var deltakende i
leeringsaktivitetene sammen med resten av elevene. | mange tilfeller var det ogsa andre voksne
som assistenter med i undervisningen. Samtaler med leerer og elev antydet svake leerer-
elevrelasjoner for elevene som ble sittende passive. | samarbeidet med lererne, foreldre og
elev ble hovedfokus pa individets vansker og behov. Sakkyndige vurderinger med grundige
utredninger av elevene ble skrevet og oversendt elev, foreldre og skole, men denne innsikten
i individets vansker og utfordringer ga sjeldent et overblikk over det som skjedde i
klasserommet og farte i mange tilfeller ikke til endring av klasseromspraksis. Denne
utfordringen ble ogsa understreket pa tidspunktet hvor jeg som PP-radgiver begynte
samarbeidet med videregaende opplaring og nar drop-out-problematikk ble noe jeg sammen
med lzrerne og elevene matte forholde meg til daglig. Det var lite hjelp i a stadfeste elevens
vansker og behov, nar det ikke farte til at undervisningspraksis og kvaliteten pa relasjonen
mellom larer og elev ble endret. Det a jobbe med to ting samtidig, bade elevens behov og
systemets muligheter, var en stor utfordring. Med Meld. St. 18 (2010-2011) kom
forventingene til tidlig innsats og gode laeringsmiljger for elever med sarlige behov, og dette
ble et vendepunkt i samarbeidet med skolen og lererne. Sitatet fra Midtlyngutvalget, som var
gjengitt 1 meldingen, var avgjerende for hvordan elevers vansker og behov og systemets

muligheter matte forstas i sammenheng.

«all leering, utvikling og samhandling ma forstds i lys av miljemessige forhold. Et slikt

perspektiv har som konsekvens at selv nar oppmerksomheten rettes mot enkeltbarnas og
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elevens behov for individuell tilrettelegging, vil vurdering av behov og tiltak métte sees i lys
av ulike betingelser i barnas/elevens omgivelser» (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 52)

Gjennom dialog med skoleledere og leerere som apnet sine klasserom og lot meg delta i skolens
felles matetid, fikk jeg etter hvert innsikt i noen skolers kollektive arbeid og sammenhengen
med utvikling av undervisningspraksis. Slik vaknet pa alvor engasjementet og interessen for
den muligheten som ligger i leerersamarbeid og kollektiv forbedring av undervisningspraksis
og relasjoner. Dypdykket i fenomenet og kunnskap vi har om skolens forbedringsarbeid, og
engasjementet for den kollektive kapasiteten i skolen har ikke blitt mindre etter at jeg startet i
SePU.

SePU, ved Hggskolen i Innlandet, har regien pa mange forsknings- og utviklingsprosjekter
(FoU-prosjekter) sammen med barnehager og skoler i kommuner, fylkeskommuner, og hele
regioner i Norge og Danmark. | SePUs FoU-prosjekter gjennomfgres barnehage- og
skoleomfattende intervensjoner som har som mal & forbedre leeringsmiljget for barn og elever.
Ved & anvende analyseverktgyet Pedagogisk analyse (Nordahl, 2016) i profesjonelle
leeringsfellesskap skal barnehagene og skolene analysere seg frem til relevante omrader a
forbedre. Etter gjennomfart pedagogisk analyse jobber barnehagene og skolene med
kompetanseheving og barnehage- og skoleomfattende tiltak pa de aktuelle omrader. Som en
del av FoU-prosjektene gjennomfares en spgrreundersgkelse med flere informantgrupper, som
skal gi skolene og barnehagene et godt grunnlag for a analysere ulike situasjoner som virker
inn pa barns- og elevers leering og utvikling. Som masterstudent gis det mulighet til a forske

pa og undersgke data som frembringes av disse spgrreundersgkelsene.

Temaet for denne masteroppgaven er leerersamarbeid i profesjonelle leeringsfellesskap, og tar
utgangspunkt i kunnskap vi har om fenomenet i dag. Det er laererens egne vurderinger av

fenomenet som undersgkes og som utgjgr empirien i oppgaven.

1.3 Problemstilling

Tittelen for denne masteroppgaven er «Larersamarbeid — et profesjonelt leeringsfellesskap?».
Det foregar mye godt leerersamarbeid i norske skoler, men kan leerersamarbeidet betegnes som

et profesjonelt leeringsfelleskap?

Profesjonelle lzeringsfellesskap springer ut fra ideen om at skolen som organisasjon kan laere,

og er noe mer enn et mgtepunkt for utveksling av informasjon og undervisningsopplegg. «En
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leerende organisasjon er et sted der mennesker kontinuerlig oppdager hvordan de skaper sin
virkelighet. Og hvordan de kan flytte den» (Senge, 2004, s. 18). A anvende en slik forstéelse
for samspillet mellom elevenes lzering og trivsel, og undervisningspraksis og relasjonskvalitet,
gir leererne et handlingsrom. Gjennom profesjonelle leringsfellesskap kan leerere undersgke
og reflektere sammen om sammenhengen mellom elevens behov og undervisningens
muligheter. Denne oppgaven har til hensikt & fremskaffe kunnskap om sammenhengen mellom
profesjonelle leeringsfellesskap og undervisning for skolene i dette utvalget, gjennom fglgende

problemstillinger:

1. Hvilken sammenheng er det mellom lereres vurdering av profesjonelle
leeringsfellesskap og undervisning?
2. Hva kjennetegner leerere som rapporterer henholdsvis hgy og lav grad av profesjonelle

lzeringsfellesskap, og hvordan kan disse forskjellene forklares?

Problemstillingene undersgkes ved & analysere og tolke data fra en sparreundersgkelse hvor
leererne vurderer fenomenet profesjonelle leeringsfellesskap og egen undervisning. Det er
lzererne som er respondenter og det er leerernes egne vurderinger som danner empirien i denne
masteroppgaven. Undervisningsbegrepet brukes i vid forstand, og omfatter leerernes
vurderinger av relasjoner. Det profesjonelle leringsfelleskapet krever at skoleledelsen
involverer seg, tilrettelegger og falger opp samarbeidets form og innhold. Skoleledelsen gir
vilkar for profesjonelle leringsfellesskap og laerernes vurdering av skoleledelsens bidrag er

derfor sentral.

Kunnskap om virksomme profesjonelle leringsfellesskap viser til en sammenheng mellom
profesjonelle leringsfellesskap, profesjonsutvikling hos leereren og kvalitet pa undervisningen
og relasjoner. Det virksomme profesjonelle lzeringsfellesskapet kan derfor gi bedre vilkar for
leering og trivsel for alle elever. Dette datasettet er en tverrsnittsundersgkelse, og slik et
gyeblikksbilde, sa det vil det ikke veere mulig & si noe om det profesjonelle leeringsfellesskapet
bidrar til gkt leering og trivsel for elevene. Datasettet avgrenser seg til leerernes vurderinger av
fenomenet, og det er sammenhengen mellom det profesjonelle laringsfellesskapet og

undervisningen som er under lupen.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av sju kapitler. Her gis en kort beskrivelse av hva kapitlene handler om.
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Kapittel 1 er innledningen til denne oppgaven. | dette kapittelet gjares det rede for prinsippene
inkludering og tilpasset opplering. Videre beskrives bakgrunn for oppgaven, og

problemstillingene presenteres.

Kapittel 2 er kunnskapsgrunnlaget for oppgaven. Her gjgres det rede for profesjonelle

leeringsfellesskap, leerende organisasjoner, og relasjonsbasert klasseledelse.

Kapittel 3 er metodekapittelet hvor valg av kvantitativ metode beskrives og begrunnes. Her
presenteres ogsa maleinstrumentet, sparreundersgkelsen og utvalget som utgjer empirien i
oppgaven. Videre beskrives de statistiske analysene som benyttes, og undersgkelsens validitet

og reliabilitet presenteres. Til slutt i kapittelet er en etisk vurdering.
Kapittel 4 er en presentasjon av resultatene etter analysene med tilhgrende tabeller og figurer.

Kapittel 5 bestar av drgftinger av funn og hvordan disse funnene kan forstas i lys av

kunnskapsgrunnlaget.
Kapittel 6 er konklusjonen etter drgfting, hvor problemstillingen besvares.

Kapittel 7 er en vurdering av mulige implikasjonene for videre arbeid med profesjonelle

leeringsfellesskap.
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2. Kunnskapsgrunnlag

Det beskrives store kvalitetsforskjeller mellom barnehager og mellom skoler (Meld. St. 6
(2019-2020)). De starste kvalitetsforskjellene finnes internt i skolen (Hattie, 2013). Dette kan
henge sammen med de store forskjellene i skolenes samarbeidskulturer og de forutsetningene
som kulturen skaper for at leerere kollektivt skal leere av hverandre (Jenssen, 2020). Skolen
lykkes ikke alltid med sitt mandat. Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt
tilrettelegging viser til funn som tyder pa at skolen svikter elevene som trenger det mest. Det
spesialpedagogiske systemet er lite funksjonelt og ekskluderende for de barna som trenger
seerskilt tilrettelegging, og bade innhold og organisering farer til en manglende tilhgrighet til
fellesskapet (Nordahl et al., 2018, s.7). Det er videre funn som tyder pa at elever som far
spesialundervisning i grunnskolen pa grunn av atferdsproblemer, ikke finner seg til rette faglig
og sosialt, og det stilles spgrsmalstegn ved om skolen mgter disse elevene pa en helhetlig og
tilpasset mate, og etter de intensjoner som ligger i prinsippet om inkludering (Haug, 2017, s.
56). Videre underbygger disse funnene tidligere forskning, at gruppen elever som ikke finner
seg til rette i grunnskolen risikerer a falle fra i videregdende skole (Haug, 2017, s. 55). Elever
i 10. trinn som sgker seg til yrkesfag opplever mindre faglig og emosjonell statte fra leerer enn
elevene som sgker seg til studieforberedende, og det stilles sparsmal ved om skolen gir den
tilpassede opplaringen skolen plikter & gi (Mjaavatn & Frostad, 2018, s. 295). Det er store
kjgnnsforskjeller i alle nivaene av utdanningssystemet uten at dette alene kan forklares av
biologisk kjgnn (NOU 2019:3, s. 13). Statistikken viser at sju av ti yrkesfagelever har foreldre
med lav utdanning, og det er serlig gutter med lavt utdannede foreldre som faller fra i
videregaende opplering (Ekren, 2014). Dette kan tyde pa at skolen ikke lykkes med a tilpasse
oppleringen til alle elevers behov. Det finnes et mulighetsrom i leerersamarbeid om elever og

undervisning, i profesjonelle leeringsfellesskap.

Kvalitetsarbeid og kvalitetsutvikling forutsetter at skolen jobber kollektivt med skole- og
profesjonsutvikling (Kvalitetsarbeid, Utdanningsdirektoratet, ua). Med innfaringen av nytt
leereplanverk i 1997, ble det brukt begrepet «lagarbeid» om samarbeidet om leering, og videre
at «I et godt arbeidslag hever deltakerne kvaliteten pa hverandres arbeid» (Generell del, s. 33).
| overordnet del skal laerere delta i skolens profesjonsfelleskap for a utvikle skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). | 2004 ble satsningen pa kvalitetsutvikling i grunnskolen
2000-2003 evaluert. Det er store variasjoner mellom skoler og mellom barneskoler og

ungdomsskoler, og i hvilken grad de lykkes med tilpasset opplaring. Det er szrlig i forholdet
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mellom den individuelle og den kollektive kompetanseutviklingen i skolen det er gjort funn
og anbefalinger som har hatt stor betydning for dagens perspektiver pa kvalitetsutvikling:
«...kollektiv organisering av skolen og en mer kollektiv tilretteleggelse og gjennomfgring av
undervisningen har en rekke positive effekter pa elevenes leringsmiljg, elevenes

leeringsutbytte og leerernes arbeidssituasjon» (Dahl, Klewe & Skov, 2004, s. 20).

2.1 Leerersamarbeid i profesjonelle laeringsfellesskap

Malet med skole- og kompetanseutvikling er a forbedre vilkarene for alle elevers faglige og
sosiale utvikling og leering. Det kollektive aspektet hvor lerere samarbeider er avgjgrende i
utviklingsarbeidet, og det innebzrer at samarbeidet ma organiseres pa en hensiktsmessig mate
og innholdet ma veere relevant. Larersamarbeid er utbredt i den norske skolen, men det er
gjort funn i evaluering av norsk laerersamarbeid i ungdomsskolen, som antyder at dette
samarbeidet er koordinering, hvor larerne jobber med praktisk tilrettelegging og
arbeidsdeling, fremfor det som betegnes som profesjonelt samarbeid (Vibe, Carlsten &
Aamodt, 2009, s. 13). «Larere observerer sjelden hverandres undervisning, og deltar i liten
grad i et profesjonelt fellesskap for & diskutere hverandres undervisning. Snarere ser det ut til
at de respekterer hverandres autonomi i klasseromssituasjonen.» (Vibe et al., 2009, s. 14).
Dette samsvarer ikke med prinsipper for skolens praksis i profesjonelle leeringsfellesskap, nar
samarbeidet har som intensjon & bidra til skole- og kompetanseutvikling. Nar leerersamarbeid
ikke handler om skolens undervisningspraksis og profesjonell utvikling, er det sveert tilfeldig
om dette samarbeidet bedrer vilkar for alle elevers lering og utvikling. Jenssen og Nordahl
(2021) har funn som tyder pa at det ikke holder a legge til rette for leerersamarbeid som gker
lerernes kompetanse for a endre de forhold som utgjar skolens kultur. Det ma legges til rette
for & undersgke praksis som sgrger for a utfordre leerernes handlingsmanstre, og slik verdier
og oppfatninger (Jenssen & Nordahl, 2021). Kunnskap om effektene av skolens profesjonelle
leeringsfellesskap har gjennom de siste tiarene hatt stor betydning for hvordan en tenker skole-
og kompetanseutvikling, bade internasjonalt og i Norge. Hvis dette leerersamarbeidet skal
gjare en forskijell for elevene ma lererne ha gode betingelser for samarbeid, det ma organiseres

og tilrettelegges, men det handler ogsa om innholdet og formen pa samarbeidet.

Profesjonelle lzeringsfellesskap har vokst frem og vist seg som en hensiktsmessig strategi for
a forstd hva det kollektive leerersamarbeidet innebaerer. Vescio, Ross og Adams (2008) kaller

dette for et paradigmeskifte nar det gjelder fokus pa profesjonell utvikling, i sin gjennomgang
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av forskning og hvilken effekt profesjonelle leeringsfellesskap har pa leererpraksis og elevens
leering. Deltakelse i et profesjonelt laeringsfellesskap farer til endring av undervisningspraksis
(Vescio et al., 2008). Samarbeidskulturen endret seg ved at leererne gjennom profesjonelle
leeringsfellesskap ble oppmuntret til & tarre dele med hverandre, og sammen reflektere og
kritisk undersgke egen praksis i samarbeidet. Videre ble det dokumentert at det var et gkt fokus
pa elevens lering. Learerautoriteten gkte ogsa, og leererne opplevde at de ble i bedre stand til
a ta avgjerelser som gjelder undervisningen og elevenes lering pa egenhand. Det ble ogsa
dokumentert at profesjonelle lzeringsfellesskap bidrar til profesjonell utvikling for lzererne.
Elevens leering forbedret seg, og det var en positiv korrelasjon mellom laerernes deltakelse i
profesjonelle lzeringsfellesskap og elevenes resultater (Vescio et al., 2008, s. 87). Dahl et al.
(2004) viser ogsa til at det i kollektivt orienterte skoler er stgrre sannsynlighet for endrings-

og utviklingsorienterte laerere, og bedre laeringsresultater for elevene.

2.1.1 Hva er profesjonelle laeringsfellesskap

Lerere er profesjonelle yrkesutgvere nar de er i stand til a ta gode beslutninger pa elevens
vegne, i komplekse situasjoner. Hargreaves og Fullan (2014) anvender begrepet profesjonell
kapital som mulig systemegenskap og som et systemengasjement i skoler, og som kan forbedre
vilkarene for elevens laering og utvikling. Profesjonell kapital kan oppgves og utvikles og
forutsetter tre typer kapital, som i kombinasjon forvandler det profesjonelle leerersamarbeidet
til en kraft i fellesskapet (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 108). De tre typene kapital er
humankapital, som handler om medlemmenes kunnskaper og ferdigheter og et individuelt
talent; sosial kapital, som innebaerer samarbeid i grupper, hvor medlemmene gjennom
organiseringen av samarbeidet og innholdet far tilgang til hverandres humankapital;
beslutningskapital, som handler det som kreves for a uteve godt profesjonelt skjann eller
dgmmekraft (Hargreaves & Fullan, 2014). Samlet gir profesjonell kapital gode vilkar for
leerere til kollektivt & reflektere over og a prgve ut forskningsinformert praksis, vurdere
effekten av den og videreutvikle praksis til det som omtales som «den neste praksis»
(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 73).

For & oppna profesjonell kapital som systemegenskap er det ngdvendig at skolene er opptatt
av hvilken arbeidskultur de faktisk har, at denne videreutvikles, organiseres og arrangeres slik
at samarbeidskulturen blir produktiv. Hargreaves og Fullan (2014) omtaler at skoler har ulike
arbeidskulturer, som i starre eller mindre grad jobber kollektivt for & utvikle profesjonell

kapital. Arbeidskulturer pa skoler har mgnstre som fremtrer og som kan veere beskrivende for
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medlemmenes samarbeid. Det eksisterer individualiserte arbeidskulturer som kjennetegnes
ved at medlemmene ikke samarbeider (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 125). Kulturer som pa
ulike mater er samarbeidsbaserte, kan veare svake samarbeidskulturer, ved at samarbeid
foregar i separate grupper eller at samarbeidet har et innhold som ikke farer til en forbedring
av praksis (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 131). Det finnes ogsa samarbeidskulturer som av og
til kan konkurrere og slass om posisjoner og overtak. Dette beskrives som balkaniserte
kulturer, og leerernes lojalitet knyttes til den gruppa leereren er en del av (Hargreaves & Fullan,
2014, s. 134). Videre er det ogsa samarbeidskulturer som bestar av patvungne initiativ, hvor
kollegialitet og partnerskap er bestemt av en ledelse som sgker raske lgsninger og svar
(Hargreaves & Fullan, 2014). Profesjonelle samarbeidskulturer som omsetter profesjonell
kapital til en kraft, omtales som profesjonelle leringsfellesskap (Hargreaves & Fullan, 2014,
s. 160).

DuFour, DuFour, Eaker, Many og Mattos (2016) har forsket pa profesjonelle leeringsfellesskap
siden 1998. De har frem til na hatt to mal med sitt budskap nar de har formidlet sine
forskningsfunn. Det ene innebarer & overbevise laerere i skolen om at den beste strategien til
a hjelpe alle elever er & utvikle kapasitet til profesjonelle leringsfellesskap, og det andre er a
bidra med strategier og strukturer for at skoler og regioner skal utvikle sine profesjonelle
leeringsfellesskap (Dufour et al.,, 2016, s. 9). Deres definisjon av profesjonelle
leeringsfellesskap er: «it is an ongoing process in which educators work collaboratively in
recurring cycles of collective inquiry and action research to achieve better results for the

students they serve» (Dufour et al., 2016, s. 11).

Profesjonelle laringsfellesskap er ikke en metode, men kontinuerlige prosesser hvor
hovedmalet med arbeidet er at alle elever skal oppna leringsmal for sitt trinn (grade) eller
hayere (Dufour et al., 2016). Det kollektive arbeidet og leringsslgyfene i dette arbeidet ma
veere informert av elevresultater, slik at arbeidet ikke baserer seg pa tro eller gode intensjoner.
En forutsetning for a sgkelyset pa elevens lering er & anvende ulike kilder til data som kan si
noe om elevenes leringsresultater (Robinson, 2014; Dufour et al., 2016). Data om elevenes
leeringsresultater skal vere en ressurs i dette arbeidet samtidig som det ikke erstatter
profesjonelle vurderinger, men bidrar til & kalibrere vurderingene (Robinson, 2014, s. 93).
Leeringsslgyfene som beskrives innebarer analyse av elevenes laeringsresultater, utvikling av
strategier og tiltak som opprettholder gode elevresultater og forbedrer svake resultater,
gjennomfgring av disse strategiene og tiltakene, gjere nye analyser av elevenes

leeringsresultater; og til sist bruke denne nye kunnskapen i videre forbedringer (Dufour et al.,
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2016, s. 12). Profesjonelle leeringsfellesskap er slik ikke bare prosesser og kollektivt arbeid
for at leerere skal leere seg noe nytt som bidrar til bedre laering for elevene i en periode. Det
handler om at skoler og regioner skaper betingelser for kontinuerlig leering, hvor
leeringsslgyfene og det & eksperimentere og prave ut nye ideer blir en daglig praksis (Dufour

etal., 2016, s. 13). Ansvaret for dette ligger hos alle skolens ansatte.

Vellykkede profesjonelle leeringsfellesskap som en kollektiv kapasitet eller kraft i skolen, er i
stand til & endre betingelsene til elevenes beste. Elevresultater skal forbedres gjennom a
forbedre laererpraksis. Profesjonelle leringsfellesskap er derfor ikke et mal i seg selv, men et
middel for bade & serge for profesjonell utvikling hos leererne og for a sikre at alle elever har
tilfredsstillende faglig og sosialt utbytte.

2.1.2 Betydningen av leerernes kollektive mestringstro

Noe som beskrives som betydningsfullt for virksomme profesjonelle leeringsfellesskap, og har
en innvirkning pa elevenes lering, er hvordan lzerere tror de er i stand til & forbedre utfordrende
situasjoner eller oppna ulike mal. Dette har ogsa en betydning for i hvilken grad leerere tror
det kollektive arbeidet kommer til & pavirke elevenes lering og utvikling.

Opprinnelsen til det som pa engelsk omtales som collective efficacy springer ut fra teori om
self-efficacy som baserer seg pa menneskets tro pa at egne handlinger har betydning, og at de
kan gjare en forskjell i en situasjon (Bandura, 1997). Teorien om self efficacy er videre utviklet
til & omhandle grupper av mennesker som kjennetegnes av at de har kollektiv mestringstro.
Kollektiv mestringstro defineres av Bandura som «a group’s shared belief in its conjoint
capability to organize and execute the courses of action required to produce given levels of
attainment» (Bandura, 1997, s. 477). Pa norsk benyttes begrepet kollektiv mestringstro eller

kollektiv mestringsforventning.

| skolekulturer hvor laererne selv tror pa at deres undervisning pavirker elevens laring er det
en sammenheng mellom skolens kultur for & lgse utfordringer og na mal, og hvordan den
enkelte leerer tenker, motiveres og handler. Donohoo, Eells og Hattie (2018) viser til kraften
som ligger i kollektiv mestringstro nar de gjer en kunnskapsoppsummering pa fenomenet. Nar
lererne i skolen har en «vi-kultur», samtidig som laererne ser pa seg selv som endringsagenter;
og nar lererne tror at de kan gjere noe med utfordrende situasjoner og er i stand til &
gjennomfare endringene i praksis, har dette betydning og effekt pa elevens lering (Donohoo

et al., 2018). | motsatt fall preges skoler med liten kollektiv mestringstro av en kultur der
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lerere tenker det er lite de kan gjere. De arsaksforklarer elevenes utfordringer med elevens
individuelle forutsetninger som det eneste avgjarende for elevens leringsutbytte (Donohoo et
al., 2018). Nar lerere er nysgjerrige pa elevenes leringsutbytte, elevens opplevelse av
undervisning og oppgavene, og nar de ser dette i sammenheng med egne handlinger, forstar
lereren hvilke faktorer i undervisningen de ber gjgre noe med for a legge forholdende bedre
til rette (Donohoo et al., 2018).

Kollektiv mestringstro eller collective teacher efficacy topper i dag Hatties oppdaterte liste for
faktorer som har sammenheng med elevers lering, med en effektstarrelse pa d = 1,57

(https://visible-learning.org/). Ifglge Hatties mal utgjer dette en stor effekt. Lerernes

kollektive mestringstro har langt sterre betydning enn foreldrenes sosiogkonomiske bakgrunn
(d = 0,52) og foreldreinvolvering (d = 0,50), egenskaper hos elevens som konsentrasjon og
oppmerksomhet (d = 0,56) og elevens tidligere prestasjoner (d = 0,55) (https://visible-
learning.org/). Disse verdiene utgjer en medium stor effekt pa elevenes lering, ifelge Hatties
mal. Det er med andre ord god grunn til & jobbe med lerernes kollektive mestringstro som

pavirkningskraft for elevenes laering.

2.1.3 Virksomme profesjonelle laeringsfellesskap

Leerersamarbeid i profesjonelle lzeringsfellesskap er noe mer enn det som tidligere er beskrevet
som koordinerende samarbeid mellom leerere. Stoll, Bolam, McMahon, Wallace og Thomas
(2006) har fglgende kjennetegn pa virksomme profesjonelle leringsfellesskap ut fra sin
kunnskapsoppsummering: Lerere som samarbeider i profesjonelle lzeringsfellesskap har delte
verdier og visjoner og de tar kollektivt ansvar for elevenes laering. De har et profesjonelt
samarbeid med leringsslgyfer som innebaerer & undersgke praksis, reflekterende dialog, og &
anvende ny kunnskap. Samarbeidet fordrer at alle involverer seg. Ulikheter, debatt og uenighet
ses pa som grunnlaget for forbedring. Samtidig ma det profesjonelle leringsfellesskap
kjennetegnes av gjensidig tillit, respekt og stette blant de samarbeidende (Stoll et al. 2006, s.
227).

Vescio et al. (2008) sin kunnskapsoppsummering viser til Newmann et al. (1996) sin
presentasjon av Kkjennetegn. Virksomme profesjonelle leringsfelleskap skal utvikle delte
normer og verdier og ha sgkelys pa elevenes lering og utvikling. Dette skal forega som
reflekterende dialog mellom lerere, om sammenhengen mellom leererplanens mal,

undervisning og elevenes laring. Virksomme profesjonelle laringsfellesskapene skal pa


https://visible-learning.org/
https://visible-learning.org/
https://visible-learning.org/

26

denne maten sgrge for en avprivatisering av praksis og a gjere undervisning offentlig
(Newmann et al. 1996, referert i Vescio et al., 2008). Sammenfattet er det sma forskjeller i de

to beskrivelsene for virksomme profesjonelle lzeringsfellesskap.

Refleksjon og refleksiv dialog er redskaper i profesjonelle leeringsfellesskap (Stoll et al., 2006;
Vescio et al., 2008; Klemp, 2013). «Refleksjon er noe som skjer i bevisstheten i et dialogisk
mgte med verden og som skal gi nye erfaringer og ny kunnskap» (Grters, 2011, referert i
Klemp, 2013, s. 45). A reflektere over praksis med andre profesjonsutgvere, sammen med
teori, forskning og ekstern ekspertise, sgrger for at refleksjonen er utviklende (Klemp, 2013).
Det ligger muligheteria systematisk tenke fremover, med bakgrunn i det som har
skjedd, for & reflektere over fremtidige handlinger (Klemp, 2013). For at laereren skal fa
ngdvendig innsikt i egen klasseledelse ma laereren vite hvordan egen klasseledelse utgves
(Nordahl, 2012). Det ligger et potensiale i & anvende observasjoner og kartlegginger, bade av
elevene og av lererens handlinger og prestasjoner i undervisningssituasjonen. Dette kan veere
«stoff & speile seg i», og refleksjon over praksis kan fare til endring av handling hos lzreren
til det beste for elevene (Klemp, 2013, s. 57). Bruk av observasjon er
«uden tvivl kongevejen til beskrivelse og vurdering av undervisningen» (Helmke, 2013, s.
231). Leerers lering og kompetanseutvikling kan slik formes ut fra autentiske situasjoner fra
klasserommet, og er en naturlig del av leeringsslgyfene i profesjonelle laeringsfellesskap.

| lerernes lzringsslgyfer og nar leererne undersgker det de gjer er det ngdvendig & ha med
eksterne perspektiver pa lerernes utfordringer og utviklingsbehov, slik at lzererne undersgker
alle aspekter ved praksis. Ekstern ekspertise er ngdvendig fordi leerere som star i de samme
utfordringene ikke vil klare & lgse disse alene (Robinson, 2014, s. 108). Dette kan vere
samarbeid med foreldre, andre lerere utenfor vart nermeste miljg, forskningsmiljger eller
andre (Vescio et al., 2008, s. 89). Profesjonell utvikling har best effekt om de involverer
ekstern ekspertise som bidrar med observasjon og tilbakemeldinger, kollegasamarbeid hvor
lererne selv identifiserer sitt eget utviklingsfokus, prosesser som bidrar til & fremme, utvide
og strukturerer faglig dialog mellom leererne og prosesser som farer til at leererne integrerer
ny praksis i eget klasserom (Cordingley, Bell, Rundell & Evans, 2003, referert i Stoll et al.,
2006, s. 230).

Gjennom & utvikle skolens profesjonelle leeringsfellesskap til virksomme profesjonelle

leringsfellesskap kan skolen endre elevenes vilkar for lering og utvikling ved at laereren
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forbedrer praksis. Profesjonelle laringsfellesskap hvor elevenes lering og utvikling er i
sentrum, kan utvikle skolenes kapasitet til & lzere.

2.2 Skolen som laerende organisasjon

Profesjonelle leeringsfellesskap bygger pa ideen om at organisasjoner kan lare og det handler
om hvordan leerernes laering i skolen blir til leering i skolen som organisasjon. Elevens lering

ma sta i sentrum for organisasjonslaring:

Skoler er organisasjoner som har laering som sentral oppgave. De som arbeider der, enten de
er lerere og skoleledere kontinuerlig ma sette lering i sentrum bade for seg selv og sin skole
for best mulig a bidra til elevens lering og utvikling. (Irgens, 2012, s. 217)

Organisasjonslaring og skolenes profesjonelle leeringsfellesskap kan skape gode betingelser
bade for elevens og leerernes lering, og bidra til en skolekultur hvor fellesskapet og lering star
hayt pa agendaen. Stoll har forsket pa det hun kaller kapasitetsbygging i skolen i over to tiar.
Hun beskriver at hun tidligere forsket pa kollektiv kapasitet for varig forbedring, men at dette
har endret seg til at skolene ma utvikle sin kollektive kapasitet til & leere og a vere lerende

organisasjoner (Stoll, 2020, s. 425). Stolls definisjon av kollektiv kapasitet til & lzre er:

a power—a ‘habit of mind’ focused on engaging in and sustaining the learning of people at all
levels of the educational system for the collective purpose of enhancing student learning in its
broadest sense. It’s a quality that allows people, individually and collectively, routinely to learn
from the world around them and to apply this learning to new situations so that they can

continue on a path toward their goals in an ever-changing context (Stoll 2009, s. 125)

Skoler som utvikler kollektiv kapasitet til & laere er i stand til & tilpasse seg stadige nye krav
og forventninger, og medlemmene i leerende organisasjoner blir i stand til bade kollektivt og
individuelt a realisere malene sine (Stoll, 2020). Kapasitet til a lere inneberer a torre a
utforske og a vere apne for at ingen vet hva fremtiden krever av utdanningssystemet (Stoll,
2020).

2.2.1 Leerende organisasjoner og organisasjonslaering

Leerende organisasjoner og organisasjonslering er en tilstand som gjar at skoler er i stand til
a handtere forholdet mellom endring og stabilisering (Irgens, 2011, s. 115). Begrepet lerende

organisasjoner kommer fra Senge (2004), og bygger pa en systemforstaelse som innebzrer at
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organisasjoner er noe mer enn enkeltindividene som jobber der, og som bidrar til helhetlig
endring i organisasjonen. Senge (2004) beskriver fem disipliner som kjennetegner en leerende
organisasjon: systemtenkning, personlig mestring, mentale modeller, felles visjon og
gruppelaring. Systemtenkning er den disiplinen som tar opp i seg de andre disiplinene pa
individ og gruppeniva, og serger for at lzering i organisasjoner blir en helhet av teori og praksis,
hvor leering og kognitive modeller som utvikles strekker seg utover den enkeltes oppgaver og
funksjon (Senge, 2004). «Systemtenkning er et system for a oppfatte helheter. Det er et
rammeverk for & se forhold snarere enn enkelte ting, for & se endringsmgnstre snarere enn
statiske gyeblikksbilder» (Senge, 2004, s. 75).

For & forsta hvordan organisatorisk lering skjer har Irgens bearbeidet og videreutviklet
firetrinnsmodellen til Forsberg, Lundmark og Waglund (1989, referert i Irgens, 2012, s. 49).
Femtrinnsmodellen bidrar til & forstd hvordan laeringsprosessen i skoler gar fra & veere
individuell til organisatorisk laering, og hva som kan vare barrierer for at dette skjer. De fem
trinnene beskrives som nivaer av leering som gar fra a veere individuell til & bli organisatorisk
leering: 1. pavirkning, 2. innlering, 3. kunnskapsutvikling, 4. kunnskapsanvendelse og 5.
organisatorisk lzering (Irgens, 2007, s. 49). Det er viktig at modellen ikke utelukkende forstas
som trinn som gar i en retning, men forstds som prosesser som gar mellom individuell og
kollektiv lering (Irgens, 2007). Dette handler ogsa om at det mellom disse trinnene ligger
filtre som bidrar til at leringen stopper opp, 0g gjer at organisasjonens medlemmer av

forskjellige grunner ikke kommer videre i den kollektive leringen.

Filtre kan ogsa beskrives som barrierer i forbedringsarbeid, og handler om ulike forhold som
kan fare til at forbedringsarbeidet stopper opp (Skogen, 2004). Disse forholdene bar tas hensyn
til og utforskes for & legge forholdene til rette slik at skolen lykkes med sitt kvalitetsarbeid.
Barrierene kan ligge i det enkelte individ, i relasjonelle eller praktiske forhold pa
arbeidsplassen og i utgvelse av ledelse. Dette omtales som psykologiske barrierer,
praktiske barrierer og makt- og verdibarrierer (Skogen, 2004). Pa samme mate kan
samhandlingsmgnstre i~ organisasjonskulturen ~ hemme organisasjonslaring (Hargreaves
& Fullan, 2014, s. 26). Gruppers samarbeidskompetanse virker ogsa inn pa skolens utvikling
som lerende organisasjon. Om grupper av mennesker har lite kompetanse i a samarbeide eller
mangler en positiv holdning til samarbeid, vil ikke de positive synergieffektene med samarbeid
nas (Irgens, 2007). Samarbeid ma laeres og utvikles og deltakerne ma veere villig til & Iytte, til
a innga kompromisser og til & finne lgsninger pa de ulike situasjonene de opplever som

utfordrende (Irgens, 2007, s. 101). Et darlig samarbeid gir risiko for en negativ effekt hvor
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deltakerne far mindre ut av samarbeidet enn de ville fatt hvis de hadde arbeidet hver for seg
(Irgens, 2007, s. 96).

Skolen og lererne pavirkes av ulike initiativ til skole- og kompetanseutvikling, bade kollektivt
nar det initieres fra skole eller kommuneniva, eller ved deltagelse pa kurs eller annet.
Uavhengig av hvordan pavirkningen starter, er det farst nar det som er nytt kan gjengis og blir
et felles sprak, at det leeringen er over i neste niva, innlaring (Irgens, 2007, s. 53). Mellom
disse nivaene ligger ogsa farste filter, som kan fare til at innleering ikke skjer. Dette kan henge
sammen med situasjonen leaereren var i nar pavirkningen skjedde, eller andre forhold som
henger sammen med konteksten eller individet. Det er viktig a ta filtre eller barrierer pa alvor,
og lgse opp i disse og andre mekanismer som forsvar hos individet, slik at disse ikke blir et
hinder for leering (Irgens, 2007, s. 50).

A reprodusere kunnskap gjennom & gjengi begreper og leere modeller vil ikke i seg selv bidra
til at leerere blir bedre profesjonsutevere, og neste niva innebzrer en utvikling av kunnskap
hos medlemmene. Ved & koble det nye som er leert til eksisterende kunnskap, kan nye
handlingsmegnstre dannes (Irgens, 2007, s. 54). Mellom disse finnes det ogsa filtre eller
barrierer, og de individuelle vil henge sammen med i hvilken grad den enkelte tar inn og
reflekter over ny kunnskap. Kontekstuelle filtre innebaerer blant annet i hvordan det er lagt til
rette for refleksiv dialog med kolleger.

Kunnskapsutvikling i grupper kan bidra til at bade egne og andres refleksjoner og tanker om
egen praksis synliggjares, og at det er rom for & utfordre og a stille utdypende spgrsmal (Irgens,
2007, s. 55). For a komme pa neste niva i leeringen og over i kunnskapsanvendelse handler det
om at det som er leert tas i bruk. Her kan filtre bade veere individuelle og kontekstuelle forhold,
og dette kan henge sammen med lzringsmiljget pa arbeidsplassen (Irgens, 2007, s. 55).
Barrierer her kan vere bade organisatoriske og praktiske og henger sammen med
samarbeidskultur, om det er lagt til rette for utprgving og om det er satt av tid til arbeidet. Det
er ogsa individuelle barrierer mellom disse trinnene, som henger sammen med hvilke
holdninger og hvor apen den enkelte er for & prgve ut noe nytt. Det kan vaere stor forskijell pa
dette leeringsnivaet ut fra om arbeidet er kollektivt eller om det er enkeltlerere som vender
tilbake fra kurs og som gnsker a prgve ut noe nytt sammen med kolleger som ikke har veert pa
samme kurset. Det ma vare slik at det oppleves som ngdvendig a prgve noe nytt, ved at de
ansatte har et behov (Irgens, 2007, s. 55).
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For at det som er lert og prevd ut skal na leringsniva fem og bli organisatorisk leering ma
anvendelse av denne nye kunnskapen ikke veere personavhengig (lrgens, 2007, s. 56).
Organisasjonslering skjer nar hele organisasjoner endrer sine handlingsteorier, og nar
summen er noe mer enn bare enkeltpersoners lering (Irgens, 2007). Det ma skje noe pa det
kollektive nivaet og for at det skal betegnes som organisatorisk ma det vare uavhengig av de
enkeltindivider som farst tilegnet seg den nye kapasiteten (lrgens, 2011). Slik kan
organisasjoner bli i stand til & lgse situasjoner pa en ny og bedre mate ved at kollektiv atferd
er endret, eller ved at kollektiv atferd kan endres nar situasjonen krever det. Dette forutsetter
en god forankring og at handlingene blir en del av organisasjons hukommelse og en del av de

felles mentale modellene (Irgens, 2007, s. 57).

2.2.2 Forholdet mellom profesjonsutvikling og daglig drift

Det 4 utvikle profesjonell kompetanse skjer underveis i hele yrkesutgvelsen og handler om a
utvikle bade kunnskaper, ferdigheter og holdninger (Irgens, 2012, s. 218). Learersamarbeid i
profesjonelle leringsfellesskap gir rom for bade individuell og kollektiv utvikling. Kollektiv
og individuell utvikling ma sees i sammenheng med skolens daglige oppgaver som kan kalles
driftsoppgaver (Irgens, 2010). Figur 2.1 under viser Irgens fremstilling av de fire forholdene

og spenningene mellom dem.

Kollektivt
(1) (2)\
Rom for kollektive Inf " Utvikle felles mal 4
driftsoppgaver Sleili [, Finne felles losninger Rom for kollektiv
utveksling og rutiner utvikling
Koordme.nngsmoter Felles planlegging og
Informasjonsmoter evaluering
Drift Utvikling
(4) (3)
Undervisning Effektivisere eget
Rom for individuelle Forberedelse og arfied . e /
driftsoppgaver retting Forbedre seg faglig / Rom forindividuell
s Ul sbende apppaver Utvikle sin pedagogiske/  utvikling
- og didaktiske
N\ kompetanse >

Individuelt

Figur 2.1 Et utviklingshjul for en skole i bevegelse (Irgens, 2010, s.136)
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Leerernes driftsoppgaver er planlegging og gjennomfaring av undervisning i tillegg til at de
retter elevarbeid og dokumenterer leering. De har dialog med foreldre og elevene. Samtidig
deltar lerere i skolens fellestid eller planleggingstid, som inneberer bade drift og utvikling. |
skolen ma det vaere rom for kollektive og individuelle driftsoppgaver, men ogsa kollektiv og
individuell utvikling. Hensikten med profesjonelle leringsfellesskap er a utvikle en kollektiv
kapasitet for lering som bidrar til at den enkelte mgter daglige situasjoner med god
demmekraft og til det beste for elevene (Stoll, 2020). Det handler om & skape gode
leeringssloyfer for lerere, hvor elevresultater og undervisningspraksis analyseres og
undersgkes kritisk fgr det kollektivt jobbes frem gode Igsningsforslag som prgves ut i praksis.
Utprgvingen ma evalueres og blir slik ny gjenstand for analyser og kritiske undersgkelser.
Disse leringsslgyfene kan fore til at lzerere forbedrer sin praksis og blir bedre i stand til & mgte

alle elevenes behov og ikke minst & ta gode avgjerelser pa egenhand (Vescio et al., 2008).

Utviklingshjulet kan bidra til at skoler planlegger for bade drift og utvikling pa en god mate,
og ivaretar bade det individuelle og kollektive aspektet. Slik kan det bli god sammenheng
mellom drift og utvikling, hvor det som utvikles og leeres blir organisasjonslering, slik

profesjonelle laeringsfellesskap er ment & virke.

2.2.3 Skolelederens oppgaver

Lederrollen er sentral i en lerende organisasjon og for effektive profesjonelle
leeringsfellesskap. I en leerende organisasjon ma skoleledere se seg selv som en leerende ledelse
og lede larernes lering (Ligaarden, 2009). Utfordringene for skolen i det & skulle bli en
leerende organisasjon er «a bevege seg fra det tradisjonelt individualistiske perspektivet og
over til den nye, mer kollektivt samhandlende kunnskapsorganisasjonen» (Ligaarden, 2009, s.
91). Dette henger sammen med at en leerende organisasjon skapes ved handling, den kan ikke
vedtas (Ligaarden, 2009, s. 92). Skoleleders rolle er derfor viktig i utviklingen av en leerende

organisasjon.

Skoleledelse har betydning for elevens lering. «Jo mer ledere fokuserer sitt arbeid og sin
leering pa kjernevirksomheten, som handler om undervisning og lering, jo stgrre pavirkning
vil det ha pa elevens laringsresultater» (Robinson, 2014, s. 25). Robinson (2014) har beskrevet
fem dimensjonene for hva ledere ma gjere. Skoleledelsen ma fastsette mal og forventninger
for & skape en forskjell mellom nasituasjon og vise en attraktiv fremtid gjennom a sette

spesifikke mal. De ma bruke ressurser strategisk, og prioriteringer av penger, tid og mennesker
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ma gjenspeiler prioriterte mal. Ledelsen ma sgrge for undervisning av hgy kvalitet og veere
tett pa leereren i planlegging, gjennomfgring og evaluering gjennom a delta i diskusjoner, med
observasjoner og a formidle elevresultater pa fremgang. Videre ma de lede larernes laring, ta
kollektivt ansvar og sarge for effektiv profesjonell utvikling. Til sist ma de serge for et
velordnet og trygt leeringsmiljg for personale og elever, som gir et hgyt elevengasjement og
godt foreldresamarbeid. Videre har Robinson (2014) beskrevet tre dimensjonene for hvordan
dette skal gjeres. Skoleledere ma kunne anvende relevant kunnskap om effektiv undervisning,
leereres leering og skolen som organisasjon for a ta gode avgjerelser. De ma kunne lgse
komplekse problemer ved a anvende gode problemlgsingsmodeller og serge for barekraftige
lgsninger. Til sist ma de veere i stand til & bygge tillitsrelasjoner gjennom a vise respekt,
omsorg og utvise kompetanse og integritet. De fem hva og det tre hvordan er integrerte
ferdigheter, slik at detaljer hele tiden blir integrert og sett i sammenheng med det store bildet
(Robinson, 2014, s. 145). Skolens profesjonelle leeringsfellesskap er tjent med en skoleledelse
som er tett pa leererpraksis, som sgrger for a skape et godt samarbeidsklima og bidrar med

stette og ressurser nar det er ngdvendig.

Skoleledernes bidrag er pa ulike mater & legge til rette for en kollektiv kultur som forstar
hvilken innvirkning de kan ha, gjennom knowing thy impact (Donohoo et al., 2018, s. 43). For
a pavirke lerernes kollektive mestringstro ma skolelederne synliggjere sammenhengen
mellom kollektiv innsats og handling, og elevens lering og utvikling (Donohoo et al., 2018).
Dette er omtalt som reciprocal causality (Bandura, 1993, referert av Donohoo et al., 2018).
Jenssen (2020) fant i sin studie at skolens kultur og skolens ledelse former laererne som jobber
i samme skole, og at skolens ledelse skaper og utvikler skolens samarbeidskultur. En
skolekultur preger fortellingen om skolen og handler om hva som kjennetegner skolen i
praksis. Hvordan lareren mater elevene henger sammen med hvilken kultur skolen har. A ta
lederrollen i skolen handler om & ta kontrollen over hva skolen skal forstds som og
kjennetegnes av, ved at dette gjenspeiler seg i laerernes praksis og elevens leering (Donohoo et
al., 2018).

2.3 Relasjonsbasert klasseledelse og undervisning

Utdanningsdirektoratet har tre perspektiver pa klasseledelse som skal bidra til en helhetlig
forstaelse for lzerens ansvar som klasseleder. Dette er strukturperspektivet, kulturperspektivet
og leeringsperspektivet (Klasseledelse, Utdanningsdirektoratet, 2020). Strukturperspektivet
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vektlegger det laerere gjer for a skape trygghet og oversikt for elevene gjennom rammer og
struktur, for a skape et godt leeringsmiljg. | dette perspektivet beskrives leereren som «sjef».
Kulturperspektivet handler om det leerere gjer for a skape trygge relasjoner, gjennom bygging
av gruppens fellesnormer og kultur, for a bygge klassekulturen. | dette perspektivet beskrives
leereren som lagleder. Leeringsperspektivet har fokus pa det lerere gjer i samarbeid med
elevene for & sikre mestring og progresjon, og som handler om undervisning og elevens lzring.

| dette perspektivet er leereren laeringsleder.

Leereren som sjef, lagleder eller leeringsleder er leder av leering og inkluderende fellesskap for
alle elever. Lareren ma vaere bevisst sin innvirkning (Hattie, 2013). Klasselederrollen er en
lederposisjon, og det er avgjgrende at leereren erkjenner ansvaret som ligger i lederrollen og
stiller spgrsmal til seg selv og sin praksis som bade leder og lerer, bade nar det gjelder ledelse
av undervisningen og ledelse av fellesskapet i klassen (Nordahl, 2012). Klasseledelse fremstar
som et komplekst fenomen og et stort ansvar, og fordrer slik en sammensatt kompetanse hos

lereren.

For lzereren er det & utvikle seg som profesjonsutgver en lereprosess. Det er forskjeller mellom
lerere som er nyutdannede og erfarne nar det gjelder klasseledelse (Helmke, 2013). Noviser
eller nyutdannede er opptatt av disiplin nar de skal utgve klasseledelse, mens de erfarne eller
veteraner er opptatt av god planlegging av undervisningen og grundig arbeid med
leeringskulturen i klassen i sin utevelse av klasseledelse (Helmke, 2013, s. 130.) Dette betyr at
leerere er pa ulike steder i sin profesjonsutvikling nar det gjelder klasseledelse, og at det er ulik
kompetanse hos laerer som er nyutdannede og de med mange ars yrkeserfaring. Det
profesjonelle leeringsfellesskapet vil slik ha en viktig rolle nar leererne skal forbedre seg som
klasseledere. Nar undervisning og klasseledelse skal lgses av enkeltlereren, star mye pa spill

for elevene.

2.3.1 Leererkompetanser med stor effekt pa leering

Malet med all undervisning er ikke undervisningen i seg selv, men at alle elevene leerer og slik
sett kan noe mer etter endt time. Dette er leereren ansvarlig for, og leererens kompetanse vil
veere avgjgrende for hvor godt leereren lykkes med klassen, og slik tilpasset opplering og
klassens inkluderende fellesskap. Klasseledelse kan forstas som larerens evne til & skape et
positivt klima eller leringsmiljg, laererens evne til a etablere og bevare arbeidsro og lererens

evne til & motivere elevene til arbeidsinnsats (Nordahl, 2012, s. 13). Lerere ma inneha en
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integrert  kompetanse  bestdende av  tre  kompetanser;  relasjonskompetanse,
regelledelseskompetanse, og didaktikkompetanse (Nordenbo et al., 2008). De basale

kompetanser som samlet har innvirkning pa elevenes laring er:

(1) Leereren skal i relasjon til den enkelte elev inneha kompetansen & inngad i en sosial relasjon
(2) Leereren skal i relasjon til hele klassen (alle elever) inneha kompetansen a lede klassens
undervisningsarbeid ved & veere en synlig leder som gjennom undervisningsforlgpet gradvis
overlater til elever og klassen a utvikle regler, og fremme at elevene selv utformer og
opprettholder reglene. Begge disse kompetansene er av betydning for utviklingen av
overordnede mal som elevenes motivering og autonomi og spille en rolle ved & fremme den
faglige leeringen. (3) Leaereren skal i relasjon til undervisningens innhold inneha kompetansen
pa bade det didaktiske omradet i alminnelighet og i de spesifikke undervisningsfag (Nordenbo
etal., 2008, s. 73).

Laeringsmiljget har stor betydning for elevenes leering og utvikling. «Et positivt, omsorgsfullt
og respektfullt miljg i klasserommet er en tilstand som kommer for leering» (Hattie, 2013, s.
110). Leeringsmiljeet bestar av flere faktorer, men de viktigste som laereren kan gjgre noe med
er relasjoner, regler og struktur og forventninger til atferd og leering (Nordahl, 2012). Hvordan
lereren anvender og handhever normer og regler, og lererens tydelighet og struktur i
pedagogisk praksis har betydning for elevens leering (Nordenbo et al., 2008, Marzano, 2011;
Hattie, 2013). Elevmedvirkning er her en sentral faktor, hvor elevene bidrar bade til & utforme
klasseregler og elevansvar som en gjensidig avtale som gjelder for alle i klassen (Nordenbo et
al., 2008; Marzano, 2011). Lerer-elevrelasjonen er en sentral faktor for elevens laering og
trivsel (Hattie, 2013; Nordahl, 2000; Nordahl, 2012). P& Hatties rangering av hva som virker
inn pa elevers lering har lerer-elevrelasjonen en effektstarrelse pa d = 0,72 (https://visible-
learning.org/). Dette har en hgy effekt pa lering ifglge Hatties mal. Relasjonskompetanse er
lererens evne til & knytte psykologiske band til eleven, og er basert pa at leereren utgver
respekt, toleranse, empati og interesse for elevene (Nordenbo et al., 2008). Det er en
asymmetrisk relasjon mellom laerer og elev, men det er ingen motsetning mellom det a vaere
en tydelig klasseleder og ha et godt forhold til elevene (Nordahl, 2012). Tvert imot er det en
forutsetning for & mestre rollen som lagleder, «sjef» og leringsleder. Leaereren ma utgve en

autorativ ledelse, med en god balanse mellom kontroll og varme eller nerhet (Nordahl, 2012).

Virksom feedback eller effektive tilbakemeldinger fra leerer har god effekt pa elevens laring
nar den tar utgangspunkt i det eleven faktisk gjer, ikke det lareren tror eleven gjeor (Hattie,
2013). Feedback eller tilbakemeldinger har en effektstarrelse pa d = 0,70 pa Hattie sin
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rangering av hva som virker inn pa elevenes lzering, og har hgy effekt (https://visible-
learning.org/). Leererens undervisning og tilbakemeldinger fungerer godt nar leereren er i stand
til & se gapet mellom der eleven er og der eleven ber veere (Hattie, 2013, s. 168). Det er viktig
at ikke tilbakemeldingene utelukkende gis etter at undervisning eller oppgavearbeidet er
gjennomfart. Leereren ma kunne observere elevens faktiske arbeid, det eleven gjer, sier, lager
eller skriver, og gi elevene tilbakemeldinger underveis (Hattie, 2013). Gjennom gode
tilbakemeldinger kan eleven selv overvake sin laring og ta gode valg for fremtiden, forutsatt
at leereren har sgrget for at tilbakemeldingene blir brukt av elevene. Nar elevene anvender
tilbakemeldingen i sin lzering, har tilbakemeldinger ogsa innvirkning pa selvregulering (Hattie,
2013). P4 samme méte kan leereren undervise elevene i ulike leeringsstrategier. A undervise i
leeringsstrategier innebearer at leren gjennom sin undervisning synliggjere ulike
kunnskapstyper og ulike mater & jobbe med kunnskap pa (Hattie, 2013). Elevene far gjennom
leererens undervisning et bevisst forhold til hva som er lurt & gjgre nar, og kan pa sikt selv ta
kontroll pa hva de skal gjare for & leere best mulig. Laeringsstrategier har en effektstarrelse pa
(d = 0,60) pa Hattie sin rangering, og utgjer hgy effekt (https://visible-learning.org/).

Fagniva hos laereren gjenspeiler seg bade i undervisningshandlinger og lererens egen tiltro til
egne faglige ferdigheter som underviser. Dette kan forstas som didaktikkompetanse (Marzano,
2011). Leerere med hayt fagniva vil kunne vere friere til a rette oppmerksomheten mot andre
sider ved undervisningen som materiell og tilnserminger (Marzano, 2011). Lareren ma kunne
planlegge undervisningen godt, samtidig ma lareren kunne lgse ulike situasjoner i
klasserommet nar de oppstar. En lerere som innehar kompetanse pa strategisk og
situasjonsbestemt klasseledelse, klarer a forholde seg til bade det a planlegge med
utgangspunkt i egne erfaringer om elevenes behov og forskningsbasert kunnskap om hva som
virker, men ogsa det & kunne mgte elever og situasjoner med autoritet og god demmekraft, nar

det er behov for det (Nordahl, 2012).

Det finnes mange lerere med mye pedagogisk kunnskap og kompetanse om undervisning i
skolen, men ikke alle larere er i stand til & anvende denne kompetanse til det beste for alle
elever (Hattie, 2013). Kvaliteten pa laererens ledelse av undervisningen og det sosiale
felleskapet er det som vil gjare forskjellen (Hattie, 2013, s. 213). Klasseledelse er ett sett med
ferdigheter forstatt som at klasseledelse er noe laereren gjer (Nordahl, 2012, s. 43). For a
forbedre sine ferdigheter i klasseledelse er det vesentlig med leerersamarbeid hvor laereren
analyserer undervisningen, og gjennom dette reflekterer sammen om utfordringene de har

(Nordahl, 2012). Det handler om & identifisere behov for forbedring, og veere i stand til & foreta
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ngdvendige endringer pa omrader de kan gjgre noe med (Nordahl, 2012). Nedvendig
leererkompetanse kan utvikles og erverves, og dette er ikke et anliggende bare for den enkelte
leerer, men ogsa for skoleleder, skoleeier eller nasjonalt niva (Nordenbo et al., 2008). Larere
far i liten grad tilbakemelding pa sitt arbeid fra kolleger eller eksterne samarbeidspartnere
(Vibe et al., 2009). Det er i hovedsak rektor eller skoleleder som gir leerere tilbakemelding.
Omradene lererne opplever at de far tilbakemelding pa er klasseledelse, elevdisiplin,
elevatferd og laerer-elevrelasjonen. Lerere opplever at de i liten grad far tilbakemeldinger og
vurderinger som inneholder konkrete forslag til forbedringer (Vibe et al., 2009, s. 188). Dette
funnet star i kontrast til leerersamarbeid i virksomme profesjonelle leeringsfellesskap, hvor
kolleger, skoleledere og eksterne bidragsytere bgr bidra i beskrivelsene av la&rerens

pedagogiske praksis.
2.3.2 Klasseledelse og pedagogisk skjgnn

Det moralske imperativ bestar av en sterk indre forpliktelse til & oppna noe av betydelig verdi,
og innen utdanning uttrykkes dette ofte som laering for alle elever (Fullan, 2017, s. 25). Med
inkludering som overordnet prinsipp, hvor alle elever skal hgre til, har laerere et stort ansvar
nar de daglig utever pedagogisk skjenn i sin relasjonelle klasseledelse. Mangfoldet i klasser
og i skoler fordrer tilpasset opplering og at leereren utgver sitt pedagogiske skjgnn til det beste
for hver og en elev, og for klassen og skolen som helhet. Det finnes ingen konkret
operasjonalisering av profesjonell skjgnnsutgvelse for laerere, fordi dette er valg leereren ma

ta nar det er ngdvendig og ut fra den situasjonen leereren star i.

«Laererprofesjonens etiske plattform» ble laget i 2012 og hensikten er beskrevet til & veere «et
verktgy for a hjelpe profesjonen som kollektiv med a sikre god praksis pa de omradene som
aldri vil kunne lov- og planfestes til minste detalj» (Utdanningsforbundet, 2018). Det a utgve
pedagogisk skjgnn betyr for laereren bade a kunne planlegge og a handle i nuet, og valget som
tas ma vaere veloverveid og kvalifisert og til det beste for elevene det gjelder. Det er ikke alltid
slik at leerere utgver pedagogisk skjgnn til elevens beste, eller at de tar velbegrunnede valg nar
det de star i utfordrende situasjoner. Laerere begrunner sine handlinger med barns beste og har
stor ansvarsfglelse, men valgene som tas baserer seg pa privat moral, og ansvaret for a ta gode
valg begrenses til lererens egen klasse (Ohnstad, 2008, s. 293). Larernes valg forsgker
gjennomgaende & ivareta kollegene lengst mulig og at det tar lang tid fr leerere velger & melde
fra om uakseptabel atferd hos kolleger (Ohnstad, 2008, s. 194). Dette er blant annet

problematisk fordi elevene har rett til et godt og trygt skolemiljg som fremmer helse, trivsel
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og leering (Opplaeringslova § 9 A-2). Nar dette skjer kan det henge sammen med flere ting som
skolens kultur, skolens uskrevne normer og regler, men ogsa frykten for a ikke veere en del av
kollegiet (Ohnstad, 2015). A utave godt skjgnn og oppave profesjonsetisk kompetanse henger
sammen med at lzerere kontinuerlig ma reflektere over egne valg og handlinger, og er slik en
vekselvirkning mellom det lerere gjer og refleksjon (Ohnstad, 2015; Klemp, 2013). Nar leerere
velger lojalitet til sine kolleger fremfor eleven kan det tyde pa at det er gap mellom den
praksisen som finnes i skolen i dag, og de fgringene som foreligger i overordnet del «En leerer
er en rollemodell som skal skape trygghet, og veilede elevene i deres ferd gjennom

opplearingen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17).

Forventingene som ligger i overordnet del gjenspeiler bade det individuelle, men ogsa det
kollektive, i utevelse av profesjonelt skjgnn: «Larere og ledere utvikler faglig, pedagogisk,
didaktisk og fagdidaktisk demmekraft i dialog og samhandling med kolleger. Utavelse og
utvikling av det profesjonelle skjgnnet skjer bade individuelt og sammen med andre ...
Learerprofesjonen ma derfor vurdere sin pedagogiske praksis for & mgte enkeltelever og
elevgrupper best mulig.» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Det & uteve profesjonsfaglig
skjgnn innebeerer med andre ord et stort ansvar, bade nar det gjelder etiske dilemmaer som
oppstar underveis, men ogsa nar det gjelder valg som gjares knyttet til undervisningen og
relasjoner. Med Kunnskapslgftet ble begrepet metodefrihet brukt for & synliggjere at lererne
selv, ut fra forskningsbasert kunnskap og kjennskap til elevgruppa skulle velge arbeidsmater
og innhold, og slik serge for tilpasset opplering (St.meld. nr. 31 (2007-2009), s.71). Dette
inneberer at pedagogisk skjgnn ikke alene kan baserer seg pa erfaringsbasert kunnskap, men
at leerernes valg ma tas ut fra kjennskap til elevgruppa, elevresultater og forskningsbasert
kunnskap. Pedagogisk skjgnn ma forstas som noe annet enn privat skjgnn. Nordahl poengterer
at pedagogisk skjgnn ikke bare kan baserer seg pa lererens erfaringer, og at valgene som
gjeres i tillegg ma baserer seg pa forskningshasert kunnskap (Hattie, 2013, s. 20). | lys av
prinsipper som inkludering og tilpasset opplearing, blir metodefrihet og profesjonelt skjenn a
forsta som larerens profesjonsfaglige ansvar for a ta gode valg nar undervisningen planlegges
og gjennomfares. Disse valgene tas best sammen med kolleger. Larersamarbeid i
profesjonelle leeringsfellesskap er hensiktsmessig for profesjonsutvikling.
Profesjonsfelleskapet bidrar slik til & reflektere over valg som er tatt, og leerere kvalifiseres til
valg som skal tas, forutsatt at det brukes slik det er tenkt som «Profesjonsfelleskap ... som
arena for «fagfellekritikk»; en arena for tilbakemeldinger og faglig utvikling.» (Dahl et al.,
2016, s. 208).
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Pedagogisk skjenn og det moralske imperativ inneberer at leereren er lojal mot elevene og
deres leering og trivsel nar undervisningen skal planlegges eller nar dilemmaer oppstar i
klasserommet (Nordahl, 2012). Laerersamarbeid i profesjonelle leeringsfellesskap vil veere et

sted hvor profesjonelt skjgnn undersgkes og styrkes.
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3. Metode

Pedagogisk forskning, som er en del av samfunnsvitenskapelig forskning, handler om a samle
inn, analysere og fortolke informasjon om den sosiale virkelighet eller sosiale fenomener, og
hensikten er & fremskaffe kunnskap og ny innsikt om samfunnet (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016). Informasjonen som samles inn kalles data eller empiri, og bestar av
representasjoner av virkeligheten. Den sosiale virkeligheten er kompleks og bestar av sveert
mye sammensatt informasjon, med menneskers handlinger, holdninger og kunnskaper og
interaksjonen med omgivelsene menneskene er en del av. Det er ikke mulig som forsker &
undersgke alt, men deler av virkeligheten. | motsetning til naturvitenskapen og
naturvitenskapelig metode, som er opptatt av & finne kausale arsakssammenhenger som
beskriver arsak-virkning, er samfunnsforskning opptatt av hvordan ulike fenomener henger
sammen og pavirker hverandre. Samfunnsforskning leter ogsa etter arsakssammenhenger,
men er mer apen for at aktgrene og omgivelsene gjensidig pavirker hverandre. Forskeren selv
er ikke et unntak i denne sammenheng fordi forskerens forforstaelse, hypoteser og interesser
er relevant for valg som gjares i forskningsarbeidet, og fordi forskeren er i interaksjon med
annen forskning og med fenomenet som forskes pa (Johannessen et.al., 2016). Det er vanlig &
samle data gjennom ulike metoder som observasjon, intervju eller spgrreskjema etter
strukturerte regler (Lund, 2002; Kleven, 2002). Gjennom & bruke en eller flere metoder som
er relevante for a belyse forskningssparsmalet, gnsker forskeren a avdekke virkeligheten, slik
at empirien som fremskaffes er troverdig og svarer pa samfunnsrelevante sparsmal (Jacobsen,
2016).

3.1 Valg av metode

| samfunnsvitenskapelig metode skilles det mellom kvalitativ og kvantitativ metode.
Kvalitativ metode har til hensikt & fremskaffe dybdekunnskap og fyldige beskrivelser av et
sosialt fenomen, mens kvantitativ metode har til hensikt a fremskaffe breddekunnskap og
utbredelsen av et sosialt fenomen (Johannessen et al., 2016). Det er ngdvendig med
transparens i forskningsprosessen, og forskeren ma synliggjare sin relasjon og interaksjon til
fenomenet og respondentene, og hvilke valg som er tatt slik at kunnskapen som forskningen
tilfarer er sa sann som mulig. Forskerens refleksjoner rundt sin egen forforstaelse og bakgrunn
er relevant bade nar kvalitativ og kvantitativ metode benyttes, men det beskrives som serlig

viktig i kvalitative undersgkelser, hvor forskeren selv er den som samler inn, analyser og
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fortolker de data hun har (Johannessen et al., 2016). Dette henger sammen med den narheten

som forskeren far til respondentene.

Gjennom masterstudiet Master i tilpasset opplering ved Hggskolen Innlandet, har
masterstudenter fatt mulighet til & benytte data fra en sparreundersgkelse som gjennomfares
av SePU, i forbindelse med SePUs FoU-samarbeid med kommuner og regioner. Dette gir
muligheten for & anvende et kvantitativt datasett med mange respondenter. SePUs
sparreundersgkelse benyttes som en kvantitativ evaluering i barnehage- og skoleomfattende
kompetanseutvikling. Det gjennomfares en spgrreundersgkelse far intervensjonen (T1) og en
etter (T2), for @ male effekten av intervensjonen. Sparreundersgkelsen gjennomfgres med flere
respondentgrupper som svarer pa spgrsmal for a kartlegge sentrale omrader som ut fra
forskning har betydning for leringsmiljeet til elevene (Nordahl, Egelund, Nordahl &
Sunnevag, 2017). Respondentgruppene i skolen er elever, foreldre, lerere, kontaktleerere,

skoleledelse og assistenter og fagarbeidere.

3.1.1 Valg av kvantitativ metode

Kvantitative data fra et spgrreskjema kan veere godt egnet og hensiktsmessig for a undersgke
fenomenet profesjonelle lzeringsfellesskap og sammenhenger med undervisning og relasjoner.
En sparreundersgkelse kan sikre svar fra mange respondenter pa kort tid, og for respondenten
tar det lite tid & svare pa et slikt skjema. Spgrreundersgkelser gir derfor tilgang til et stort
kvantitativt datamateriale hvor det med statistiske analyser er mulig & se pa sammenhenger
mellom fenomener (Johannessen et al., 2016). Informasjonen kan raskt systematiseres og
analyseres, og det er mulig & se sammenhenger og variasjoner mellom grupper av
respondenter. Spgrreundersgkelsen og kvantitativ metode kan gi tilgang til et stort
datamateriale uten at innsamlings- og analysearbeidet er serlig omfattende.

Selv om det tar kort tid & svare pa en sperreundersgkelse ma forskeren veare klar over at
respondenten kan oppleve det som utfordrende a tilpasse svaret til spgrsmal som er stilt, ved
at det ikke er mulig a utdype svaret. En spgrreundersgkelse kan gi mulighet for respondenten
til a svare skriftlig pa apne spersmal med egne ord, men da skal forskeren veere oppmerksom
pa at apne sparsmal hvor respondenten selv kan formulere svar, ikke ngdvendigvis gir gode
data av flere grunner. Respondenten kan oppleve at det er vanskelig a uttrykke seg skriftlig,
svarene kan veare Klisjepreget, svarene kan veere vanskelig & analysere og det kan veere

utfordrende & generalisere (Johannessen et al., 2016). Det kan derfor veere enklere a registrere
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svarene nar et prekodet sparreskjema med faste svaralternativer benyttes. Et slikt spgrreskjema
kalles et prekodet spgrreskjema, og er et meget strukturert skjema (Johannessen et al., 2016).
Dette er a betrakte som en survey (Johannessen et al., 2016). Et sparreskjema som har oppgitte
svaralternativer lages med skalaer som bestar av flere trinn eller verdier (Johannessen et al.,
2016). Ifalge forskning pa bruk av skalaer er det skalaer med oddetall og fem eller sju verdier
som gir best datakvalitet og mulighet for statistiske analyser som er mer omfattende og
avanserte (Johannessen et al., 2016). De spgrreskjema som beskriver hva hver verdi betyr og

som har tekst som definerer hver verdi, gir hgyere reliabilitet.

Kvantitative data gir ikke mer sann eller riktig informasjon enn kvalitative data. Kvantitativ
metode omtales ogsa som overfladisk, med en rigiditet i tilneermingen med sine standardiserte
spgrsmal og svaralternativer (Jacobsen, 2016). Ulempen ved a bruke kvantitative data fra en
sparreundersgkelse er at forskeren i liten grad far undersgkt hvordan respondenten har tolket
og forstatt sparsmalene, eller stilt utdypende spgrsmal. Dette innebarer at nyanser forsvinner.
Sammenhengen mellom profesjonelle laeringsfellesskap, undervisningspraksis og relasjoner
mellom lzrer og elev kunne derfor ogsa vert undersgkt ved a bruke en kvalitativ metode for
a fa mer dybde- og detaljinformasjon, med det som i metodelitteraturen beskrives som en
starre narhet til fenomenet (Jacobsen, 2016). Intervjuer og observasjoner kunne fremskaffet
rikere informasjon om fenomenet, ved a bruke noen fa lererrespondenter, og slik undersgkt
noen laereres holdninger, handlinger og kunnskaper. Forskeren ma vurdere og velge om
kvalitativ metode som bidrar med dybdeinformasjon eller kvantitativ metode med mer
breddeinformasjon egner seg best for & undersgke fenomenet. Ved a bruke kvantitativ metode
med mange respondenter gir metoden mulighet for generaliserbare funn fra utvalget til
populasjonen (Johannessen et al., 2016). Dette forutsetter at det er hgy svarprosent og at

utvalget er representativt for populasjonen, og dataenes validitet og reliabilitet kvalitetssikres.

Forskeren skal uavhengig av metode veare klar over «intervju-effekten». Dette beskrives i
metodelitteraturen som den pavirkningen forskeren pa ulike mater har med sin mate a fremsta
pa og med maten spgrsmal stilles pa, og som pavirker respondenten (Jacobsen, 2016;
Johannessen et al., 2016). Forskeren skal vare klar over hvordan respondenten pavirkes av
forskerens tilstedeveerelse, og hvilke konsekvenser det kan fa for resultatet. Kvantitativ
metode og sparreundersgkelser kan gjennomfgres pa ulike mater. De kan gjennomfares ved a
ved & sende sparreundersgkelsen til respondentene i posten eller den gjennomfares digitalt ved
at respondentene far undersgkelsen tilsendt i en lenke pa e-post. Spgrreundersgkelsene kan

ogsa gjennomfgres som intervjuer, hvor intervjueren leser opp spersmal og svaralternativer,
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pa telefon, i nettbaserte mater eller ved personlig oppmate. Med kvalitativ metode og nearhet
til fenomenet som undersgkes, vil det veere svart viktig & veere klar over intervju-effektens

pavirkning.

En kombinasjon av kvalitativ og kvantitativ metode er et ideal (Jacobsen, 2016). Forskeren
kunne kan velge en kombinasjon ved & undersgke fenomener med en metodetriangulering,
som kunne belyst forskningsspgrsmalet pa ulike mater. Fenomenet laerersamarbeid i
profesjonelle leringsfellesskap kunne gjerne veert undersgkt med metodetriangulering. Det
kunne ogsa vert anvendt en metodetriangulering, eller mixed methods, med utgangspunkt i
tendenser fra spgrreundersgkelsen med sin bredde av respondenter, som sa undersgkes mer
detaljert med intervju eller observasjon hos et mindre utvalg med noen fa respondenter.
Metodetriangulering er for omfattende og krevende og ikke innenfor rammen av en

masteroppgave.

Med utgangspunkt i problemstillingen og muligheten til & benytte et av datasettene fra SePUs
spgrreundersgkelse, har valget falt pa kvantitativ metode for & undersgke fenomenet
lerersamarbeid i profesjonelle leringsfellesskap, med lererne som respondenter. Ved & ta
utgangspunkt i kunnskap om profesjonelle lzringsfellesskap og leerende organisasjoner kan
empirien fra en sparreundersgkelsens veere et gyeblikkshilde pa fenomenet fra et
leererperspektiv. Empirien kan bekrefte eller avkrefte fenomenet. Dette kalles deduktiv metode
(Johannessen et al., 2016). Valg av kvantitativ metode og formalet med denne oppgaven vil
veere a bidra med kunnskap om mulige sammenhenger mellom profesjonelle lzringsfellesskap
og laererens undervisning og relasjoner til elevene, ved & undersgke fenomenet med en

sparreundersgkelse.

3.1.2 Sparreundersgkelsen

Det anbefales i en kvantitativ mastergradsoppgave at studenten anvender grundig
gjennomarbeidede spgrreskjemaer som er brukt av andre og som er utsatt for validitets- og
reliabilitetstesting (Johannessen et al., 2016). Hvis andres spgrreskjema eller andres data
samlet inn gjennom spgrreskjema benyttes, vil det derfor vaere viktig & vurdere at det som
spgrres om gir svar pa problemstillingen. Dette for & vurdere om det er mulig & komme frem
til kunnskap som er relevant for fenomenet oppgaven gnsker a undersgke. Et godt
sparreskjema er selvinstruerende, det har spgrsmal som er relevante for fenomenet som

undersgkes og er godt og enkelt formulert, og entydig (Johannessen et.al., 2016).
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Sperreskjema er godt nar respondentene kan oppfatte, gjenkjenne, vurdere og respondere i
henhold til ulike begreper og spegrsmal innenfor et fenomen.

SePUs spgrreundersgkelsen er operasjonalisert med utgangspunkt i forskning og kunnskap om
hva som er viktig for elevers leering, trivsel og utvikling (Nordahl et al.,, 2017).
Sparreundersgkelsen bestar av strukturert spgrreskjema som har fast formulerte spgrsmal og
oppgitte svaralternativer, og er a betrakte som en survey. Spgrreundersgkelsen har ingen apne
spgrsmal. | denne oppgaven er det valgt a bruke datasettet fra leererrespondentene.
Leererrespondentene vurderer ulike pastander pa omradene miljget i skolen, om
undervisningen og relasjoner til elevene og til sist om skolens ledelse. Disse omradene utgjare
det som kalles hovedomradene i undersgkelsen. Innenfor hvert hovedomrade er det

underomrader som i oppgaven omtales som faktorer.

Lererrespondentene vurderer de ulike sparsmalene ut fra forskjellige skalaer. Spgrsmalene er
i metodelitteraturen omtalt som variabler. Variablenes maleniva er en skala som gar fra 1-4
eller 1-5. Skalaer som dette kalles en likertskala (Thrane, 2018), og verdiene i skalaen er

beskrevet med tekst pa litt forskjellige mater:

e Fra «helt enig» til «helt uenig»
e Fra «passer ikke s& godt» til «passer meget godt»
o Fra «aldri» til «sveert ofte»

e Fra«neli, aldri» til «ja, alltid»

Det er data fra lererrespondentene som benyttes. Spgrreskjemaet for lerere med valgte
hovedomrader, faktorer og bakgrunnsvariabler ligge vedlagt (vedlegg 1). En faktor bestar av
flere variabler som ut fra statistiske analyser utgjer en faktor. Dette vil bli presentert i kapitlene
3.2.1093.5.2.

o

Sperreundersgkelsen som er benyttet for a samle inn datamaterialet er nettbasert og
gjennomfares ved at hver laerer far et unikt brukernavn og passord som de benytter for a delta.
Leererrespondentene er anonyme, og intervjueffekten er ingen Etter at undersgkelsen er
avsluttet far forskerne pa SePU, Hagskolen i Innlandet, tilgang til data fra undersgkelsen som

forskerne behandler og kvalitetssikrer datamaterialet (Nordahl et al., 2017).

Data som er samlet inn er fra tidspunktet fer intervensjonen (T1). Undersgkelsen er en

tverrsnittsundersgkelse ved at den beskriver en situasjon og forhold som forekommer samtidig
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pa et bestemt tidspunkt, og den er slik et gyeblikkshilde av fenomenet som undersgkes
(Jacobsen, 2016; Johannessen et al., 2016).

Data fra SePUs spgrreundersgkelse egner seg til & undersgke fenomenet leerersamarbeid i

profesjonelle lzeringsfellesskap med datasettet for leererrespondentenes.

3.2 Malesinstrumentet

Maleinstrumentet som benyttes i sparreundersgkelsen oppgis av Nordahl et al. (2017) a veere
operasjonalisert med utgangspunkt i det forskning viser er av betydning for elevenes lering
og leeringsmiljg. Maleinstrumenter er inspirert av tidligere instrumenter brukt i undersgkelser
som er gjennomfart i bade danske og norske skoler. Hovedomradene og faktorene er godt
utprgvd og faktoranalyser er gjennomfart for & komme frem til faktorer og begrepsomrader
som kan brukes i statistiske analyser (Nordahl et al., 2017). Ut fra dette har forskere pa SePU
utviklet faktorer av dataene og i hver faktor samlet spgrsmal innenfor et tema eller et
hovedbegrep (Nordahl et al., 2017). Kilder til maleinstrumentene er beskrevet i tabellene 3.1,
3.2,3.309 3.4.

Maleinstrumentet som anvendes i denne oppgaven belyser fenomenene laerersamarbeid,
lererens kompetanse og tilfredshet, undervisning, relasjoner og skoleledelsen, som ogsa utgjer
hovedomradene i spgrreundersgkelsen. Hvert hovedomrade bestar av flere faktorer, og hver
faktor gjares rede for i tabellene 3.1, 3.2, 3.3 og 3.4.

3.2.1 Miljget i skolen

Innenfor hovedomradet «Miljget i skolen» har Jenssen (2020) bearbeidet de opprinnelige
faktorene til en ny faktor av som operasjonaliserer fenomenet leerersamarbeid i profesjonelle
leeringsfellesskap. Jenssen (2020) har benyttet sasmme maleinstrumenter i sine undersgkelser,
men har benyttet data fra et annet utvalg. Faktoren profesjonelle leeringsfellesskap bestar i det
opprinnelige maleinstrumentet av de tre faktorene samarbeid om undervisningen (fire
spgrsmal), samarbeid om elevene (fire spgrsmal) og vedlikehold i skolen (to sparsmal), og
bestar av til sammen ti sparsmal. Disse tre faktorene er bearbeidet bade ved faktoranalyse og
en vurdering ut fra anerkjente skalaer pa omradet (Jenssen, 2020). En faktoranalyse gjgres for
a finne fellestrekk i svarene som er avgitt (Thrane, 2018). Faktoren vedlikehold i skolen er tatt

ut, mens faktorene om samarbeid om undervisning og samarbeid om elevene er samlet til en
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faktor, som utgjer den nye faktoren profesjonelle leringsfellesskap. Antallet spgrsmal er
gjennom faktoranalyse redusert fra atte til seks (Jenssen, 2020). Hun beskriver faktoren

profesjonelle leeringsfellesskap som:

Leererne svarer pa spegrsmal om forpliktende samarbeid, samarbeid om innhold og metoder i
undervisningen, felles ansvar for alle elever, felles forstaelse av uakseptabel atferd, interesse
for alle elevers interesser utenfor skolen og i hvilken grad de hjelper og statter hverandre i

utfordrende situasjoner (Jenssen, 2020, s. 139)

Tabell 3.1 under viser hovedomradet «Miljget i skolen». Miljget i skolen vurderes av laerere
og bestar av 11 spgrsmal samlet i to faktorer. Spgrsmalene vurderes etter en verdiskala fra 1—
4 (1 = passer ikke sa bra, 2 = passer noksa bra, 3 = passer bra, 4 = passer meget bra). Hayeste
verdi indikerer godt samarbeid om undervisning og elevene i profesjonelle leeringsfellesskap
og hgy grad av larertilfredshet i yrkesutgvelsen. Pa dette hovedomradet vurderer lererne i
hvilken grad de er engasjerte, entusiastiske, om de far mulighet til profesjonell utvikling og
deres opplevelse av a vere tilfreds med situasjonen som lerer pa skolen de jobber pa. Larerne
vurderer ogsa i hvilken grad lererne samarbeider om ulike forhold ved undervisningen og

elevene, og om lzrerne stgtter hverandre nar de har utfordringer.

Tabell 3.1 Maleinstrument for kontekstuelle variabler — miljget i skolen

Hovedomrade Faktor Respondent Antall spgrsmal Kilde
Larernes Laerer 5 | Grosin (1991); Rutter
tilfredshet og etal. (1979)
kompetanse
Miljget i skolen | profesjonelle Leerer 6 | Grosin (1991);
leeringsfellesskap Rutter et al. (1979);
Sgrlie & Nordahl,
(1998)

3.2.2 Undervisning

Undervisning vurderes av leererne og bestar av 13 spgrsmal samlet i tre faktorer. Spgrsmalene
vurderes etter en verdiskala fra 1-5 (1 = nei, aldri, 2 = sjelden, 3 = av og til, 4 = ofte, 5 = ja,
alltid). Hoyeste skarer indikerer god struktur, god feedback og at leereren jobber godt med
elevenes leringsstrategier. Larerne vurderer om de vurderer seg selv som en trygg og tydelig
voksen, om de gir har god struktur, gir klare beskjeder og oppnar arbeidsro i timen. De
vurderer videre i hvilken grad undervisningen differensieres, grad av tilbakemelding til elever

og om undervisningen differensieres. Tabell 3.2 under viser hovedomradet «Undervisning».
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Tabell 3.2 Maleinstrument for kontekstuelle variabler — undervisningen

Hovedomrade Faktor Respondent Antall spgrsmal Kilde
Struktur i Leerer 4 | Hattie, (2009);
undervisningen Marzano et al.,

Undervisnhing Feedback Leerer 4 (2011);
Nordahl; (2000)
Utvikling av Laerer 5
leeringsstrategier

3.2.3 Relasjoner til elever

Relasjoner til elever vurderes av lerere og bestar av ni spgrsmal samlet i to faktorer.
Verdiskalaen er fra 1-4 (1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = litt enig, 4 = helt enig). Hay skare
indikerer god kontakt med og statte til elevene. Leererne vurderer her grad av kontakt med
elevene, grad av ros og oppmuntring og om elevene tar kontakt med laereren dersom de har

problemer eller er lei seg. Tabell 3.3 under viser hovedomrade «Relasjoner til elevene».

Tabell 3.3 Maleinstrument for kontekstuelle variabler — relasjoner til elever

Hovedomrade Faktor Respondent Antall spgrsmal Kilde

Kontakt med Leerer 3 | Grosin (1991);
elevene Rutter et al. (1979);
Eccles et al. (1993);
Relasjoner il Nordahl (2000)

elever - .
Statte til elevene Leerer 6 | Grosin (1991);

Rutter et al (1979);
Eccles et al. (1993);
Nordahl (2000)

3.2.4 Skoleledelsen

Skoleledelsen vurderes av leerere og bestar av 10 sparsmal samlet i faktorer. Verdiskalaen er
fra 1-5 (1 = aldri, 2 = sjelden, 3 = noen ganger, 4 = ofte, 5 = sveert ofte). Hgy skare indikerer
at leereren har et godt samarbeid med skolens ledelse. Laererne vurderer her i hvilken grad
skolens ledelse bidrar til et godt arbeidsmiljg, er tett pa lererne i deres undervisning- og
vurderingspraksis, og i hvilken grad skolens ledelse tilrettelegger for leerersamarbeid om
undervisning og andre pedagogiske forhold. Tabell 3.4 under viser hovedomradet

«Skoleledelsen».
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Tabell 3.4 Maleinstrument for kontekstuelle variabler — skoleledelsen

Hovedomrade Faktor Respondent Antall spgrsmal Kilde
Pedagogisk Leerer 7 | Robinson, (2014)
samarbeid

Skoleledelsen - .
Observasjon og Leerer 3 | Robinson, (2014)
veiledning

3.3 Utvalget

Respondentene er grunnskolelzrere i fire regioner som deltar i et FoU-prosjekt i regi av SePU.

Tre regioner ligger nord i landet og en region ligger gst i landet. Regionen som ligger @st i

landet har flest leererrespondenter. Regionene representerer bade by og bygd, og sma og store

skoler. Det er ingen storbyer i noen av regionene.

Regionene bestar av til sammen 20

kommuner og 79 grunnskoler. Alle lzererne i de 79 grunnskolene er invitert til deltagelse, til

sammen 1491 grunnskolelererne

3.3.1 Presentasjon av hele utvalget

Nedenfor presenteres hele utvalget av lererrespondentene i datamaterialet for denne

oppgaven, delt inn i kjgnn, trinn, region og skole.

Tabell 3.5 Hele utvalget og svarprosent

Utvalg

N invitert

N besvart

% av total

Leerere

1491

1446

97 %

Tabell 3.5 viser hele utvalg og svarprosent. Det er hgy svarprosent i undersgkelsen.

Tabell 3.6 Hele utvalget og andel pa kjgnn

Kjgnn N % av totalt
Menn 321 23%
Kvinner 1061 77 %
Totalt 1446 100 %

Tabell 3.6 viser hele utvalget og prosentvis fordelingen pa menn og kvinner. Utvalget bestar

av en stgrre andel kvinner enn menn, og det er litt over tre ganger sa mange kvinner som menn

i utvalget.
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Tabell 3.7 Hele utvalget og andel pa trinn

Trinn N % av totalt
Smatrinnet 489 342 %
Mellomtrinnet 450 31,5%
Ungdomstrinnet 490 34,3%
Totalt 1446 100%

Prosentvis fordeling av utvalget som underviser pa smatrinnet, mellomtrinnet og
ungdomstrinnet vises i tabell 3.7. Larerne som har deltatt er omtrent likt fordelt pa smatrinn,

mellomtrinn og ungdomstrinn.

Tabell 3.8 Hele utvalget og andel pa region

Region N % andel av total
Region 1 256 17,7 %
Region 2 277 19,2 %
Region 3 266 18,4 %
Region 4 647 44,7 %
Total 1446 100,0 %

Tabell 3.8 viser utvalget fordelt pa de fire regionene. Learerne som har deltatt kommer fra fire
regioner. Det er litt over dobbelt s& mange laerere som har deltatt i region 4 som i region 1, 2

0g 3.

Fordelingen av lzererrespondenter pa hver skole er fra 2 til 47 (vedlegg 6). Av totalt 79 skoler
er det 63 av skolene som har fra sju til 47 respondenter som har svart. De siste 16 skolene har
fra to til sju leererrespondenter. Resultatene i disse skolene er valgt fjernet for a sikre at sma
skoler ikke blir identifisert. Det er derfor satt strek der resultatene skulle statt. Det er viktig &
bemerke at andelen larerrespondenter ikke ngdvendigvis er det samme som det totale antallet
ansatte pa skolene, selv om svarprosenten er hgy. Andelen respondenter sier heller ikke noe
om skolestgrrelse, da det er antallet elever som avgjer dette. Skolestarrelse kan derfor ikke

vurderes.

3.4 Gruppering av leerere

Det er ut fra frekvensfordelingen pa faktorene profesjonelle leeringsfellesskap laget to grupper
av leererrespondenter. Ved a dele datamaterialet inn i fem like store deler, er det laget to

grupper av laererrespondenter; gruppa som skarer seg selv lavt og gruppa som skarer seg selv
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hayt (vedlegg 5). Hver gruppe utgjer omtrent 20 % av det totale utvalget, og er tilneermet like
store. Hensikten med a dele inn i disse grupperingene er a se forskjeller mellom grupper av
leererrespondenter som skarer seg selv lavt og hgyt pa profesjonelle leeringsfellesskap. Den
siste gruppen med de resterende blir i variansanalysen mellom gruppene presentert som egen

gruppe og kalt «de andre». Gruppa utgjer 60 % av det totale utvalget.

3.4.1 Gruppene som skarer seg lavt og hayt

Figur 3.1 under viser frekvensfordelingen for hele utvalget pa faktoren profesjonelle

leeringsfellesskap med inndelingen for de som skarer seg lavt og de som skarer seg hayt.

Gjennomsnitt profesjonelle lzeringsfellesskap
200
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Figur 3.1 Inndeling lavtskarende og haytskarende

Ut fra fordelingen vil gruppa som skarer seg selv lavt veaere gruppen av lererrespondenter med
gjennomsnittskarer fra 1,00-2,40. Gruppen av leerere som skarer seg hgyt er lerere med
gjennomsnittskarer fra 3,50-4,00. Gruppen de andre bestar av de andre lererne med

gjennomsnittsskare fra 2,41-3,49.

3.4.2 Presentasjon av gruppene

Tabell 3.9 under viser prosentandelen lzrerrespondenten som skarer seg selv lavt og hagyt, og
de andre, ut fra det totale antallet leererrespondenter som deltar i undersgkelsen, pa faktoren

profesjonelle leeringsfellesskap.
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Tabell 3.9 Andelen av leerere i gruppene

Gruppe N N total % av total
Lavtskarende 286 1446 19,8 %
De andre 864 1446 59,8 %
Haytskarende 296 1446 20,4 %
Total 1446 - 100 %

Tabell 3.9 viser at andelen lavtskarende med 286 respondenter og hgytskarende med 296

respondenter er omtrent like store.

Fordelingen pa kjgnn i de to gruppene som skarer seg hgyt og lavt vises under i tabell 3.10 og
3.11.

Tabell 3.10 Andelen av leerere som skarer seg lavt og kjgnn

Kjenn lavtskarende N % av totalt
Menn 56 20,8 %
Kvinner 213 79,2 %
Totalt 269 100 %

Tabell 3.11 Andelen av leerere som skarer seg hgyt og kjgnn

Kjenn hgytskarende N % av totalt
Menn 68 23,6 %
Kvinner 220 76,4 %
Totalt 288 100 %

Tabell 3.10 og 3.11 viser at det er tilneermet like stor andel menn og kvinner i de to
grupperingene med lavtskarende og hgytskarende, som i det totale utvalget. Det betyr at det

er omtrent tre ganger s mange kvinner som menn ogsa i de to gruppene.

Hvordan gruppene med lavtskarende og hgytskarende fordeler seg pa trinn vises i tabellene
3.12 og 3.13 under.

Tabell 3.12 Andelen av leerere som skarer seg lavt pa trinn

Trinn lavtskarende N % av totalt
Smatrinnet 79 28,2%
Mellomtrinnet 79 28,2 %
Ungdomstrinnet 122 43,6 %
Totalt 280 100 %
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Tabell 3.13 Andelen av leerere som skarer seg hgyt pa trinn

Trinn hgytskarende N % av totalt
Smatrinnet 107 36,3 %
Mellomtrinnet 105 35,6 %
Ungdomstrinnet 83 28,1 %
Totalt 295 100 %

Tabell 3.12 viser at det i gruppa som skarer seg selv lavt er en stgrre andel av leererne som

jobber pa ungdomstrinnet enn pa smatrinnet og pa mellomtrinnet. Tabell 3.13 vises at det i

gruppa som skarer seg selv hgyt er det flere leerere pa smatrinnet og pa mellomtrinnet enn pa

ungdomstrinnet.

| tabellene 3.14 og 3.15 under vises andelen av lzerere som skarer seg lavt og hgyt pa region.

Tabell 3.14 Andelen av leerere som skarer seg lavt pa region

Region lavtskarende N % andel av andelen som skarer lavt
Region 1 72 25,2 %
Region 2 66 23,1 %
Region 3 53 18,5 %
Region 4 95 332%
Total 286 100%

Tabell 3.15 Andelen av leerere som skarer seg hgyt pa region

Region hgytskarende N % andel av total
Region 1 54 18,2 %
Region 2 45 15,2 %
Region 3 53 17,9 %
Region 4 144 48,6 %
Total 296 100 %

| tabell 3.14 og 3.15 vises det at det i begge gruppene er flest leererrespondenter som kommer

fra region 4, men det er en betydelig starre andel i gruppa som skarer seg hgyt enn i gruppa

som skarer seg selv lavt. | region 1 g 2 er det en starre andel av lererne som skarer seg selv

lavt. I region 3 er det tilneermet lik prosentandel i begge gruppene.
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3.4.3 Andelen i gruppene patrinn og region ut fra totalt utvalg

Gruppene av laerere som skarer seg selv hayt og lavt fordelt pa trinn sett i forhold til det totale

utvalget blir presentert i under i tabell 3.16 og 3.17.

Tabell 3.16 Andel lavtskarende av totalt utvalg pa trinn

Lavt'i(iz;ende N lavtskarende N totalt % andel av totalt utvalg
Smatrinnet 79 489 16,2 %
Mellomtrinnet 79 450 17,6 %
Ungdomstrinnet 122 490 24,9 %
Totalt 280 1446 19,4 %

Tabell 3.17 Andel hgytskarende av totalt utvalg pa trinn

szttsrl?ﬁrr]ende N hgytskarende N totalt % andel av totalt utvalg
Smatrinnet 107 489 21,9 %
Mellomtrinnet 105 450 23,3 %
Ungdomstrinnet 83 490 16,9 %
Totalt 295 1446 20,4 %

Tabell 3.16 og 3.17 viser at ut fra det totale utvalget er det en sterre prosentandel av lzererne

som skarer seg lavt som underviser pa ungdomstrinnet enn pa barnetrinnet eller mellomtrinnet.

For leererne som skarer seg selv hgyt er det en sterre andel av lererne som underviser pa

smatrinnet eller mellomtrinnet enn pa ungdomstrinnet.

| tabellene 3.18 og 3.19 under presenteres gruppene av lavtskarende og hgytskarende pa

region.

Tabell 3.18 Andel lavtskarende av det totale utvalget pa region

Lav:zl;?orr?nde N lavtskarende N totalt % andel av totalt utvalg
Region 1 72 256 28,1 %
Region 2 66 277 23,8 %
Region 3 53 266 19,9 %
Region 4 95 647 14,7 %
Total 286 1446 19,8 %
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Tabell 3.19 Andel hgytskarende av det totale utvalget pa region

Hﬂy:zlgiéorr?nde N hgytskarende N totalt % andel av totalt utvalg
Region 1 54 256 21,1 %
Region 2 45 277 16,2 %
Region 3 53 266 19,9 %
Region 4 144 647 22,5%
Total 296 1446 20,4 %

Tabell 3.18 og 3.19 viser at det ut fra det totale utvalget er flest leerere som skarer seg selv lavt
i region 1. Det er faerrest leerere som skarer seg selv lavt i region 4. Ut fra det totale utvalget
er det tilnaermet lik andel i region 1, 3 og 4 som skarer hgyt. Det er feerrest leerere som skarer

seg selv hgyt i region 2.

3.5 Statistiske analyser

Kvantitativ metode kjennetegnes ved at det empiriske ramaterialet som foreligger kan telles,
beskrives og analyseres statistisk. Analysearbeidet er gjort i analyseprogrammet SPSS. | dette
kapittelet gjeres det metodisk rede for analysene som er gjort. De statiske analysene som er
foretatt av datamaterialet er deskriptive analyser, korrelasjonsanalyser og variansanalyser.
Dette omtales som univariat analyse (fordeling pa en variabel eller en faktor) og bivariat
analyse (sammenheng mellom to faktorer). Det kunne ogsa veert aktuelt med mulitvariat
analyse pa datamaterialet, for & undersgke flere variabler samtidig med regresjonsanalyse.
Regresjonsanalyse er mer omfattende enn de analysene som er valgt anvendt, og ligger utenfor

rammen av denne masteroppgaven.

3.5.1 Deskriptive analyser

Deskriptive analyser har til hensikt & gi en oversikt over datamaterialet som benyttes og
beskriver hvordan enhetene fordeler seg pa hver faktor (Johannessen, 2009, s. 48). Det blir i
oppgaven gjort en deskriptiv analyse av hvordan enhetene fordeler seg pa faktoren
profesjonelle lzeringsfellesskap. Denne frekvensfordelingen pa hele utvalget pa faktoren
profesjonelle leringsfellesskap danner, som beskrevet under utvalget, grunnlaget for
konstruksjonen av to like store grupper av lerere; med en gruppe av lerere som skarer seg
selv hgyt og en gruppe av lerere som skarer seg selv lavt. Det er videre gjort deskriptiv eller

beskrivende analyse av alle faktorene i materialet, med antall (N), gjennomsnitt og
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standardavvik. Dette gjeres for & fa en oversikt over sentraltendens (gjennomsnitt) og
spredning (standardavvik) og gjennom dette vise bredden i svarene pa de ulike faktorene. Det
er gjort tilsvarende pa gruppene av larerrespondenter som skarer seg hgyt og lavt, og de

deskriptive data kommer frem i variansanalysene.

3.5.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser

Faktor- og reliabilitetsanalyser har til hensikt 2 komme frem til faktorer og begrepsomrader
som kan brukes i det videre arbeidet med statistiske analyser av datamaterialet. For a kunne
gjere faktor- og reliabilitetsanalyse ma det veere et visst antall respondenter, antall variabler
eller faktorer ma vere kontinuerlige med minimum fire verdier (Thrane, 2018). Det er anbefalt
at fordelingen pa variablene eller faktorene er normalfordelte og det fortutsettes at det er
linezere sammenhenger mellom variablene (Thrane, 2018). Det kan gjares faktoranalyser selv
om fordelingen ikke er normalfordelt, som eksplorerende analyser (Johannessen, 2009, s.
169).

Faktoranalyse er en av de fgrste analysene som gjgres pa et datamateriale og bestar av analyser
av respondentenes svar pa de forskjellige spersmalene som er brukt. Faktoranalysen er
analyser som grupperer respondentenes svar. Dette beskrives som eksplorerende analyser av
om svarene klumper seg sammen (Johannessen, 2009, s. 169). Slik gjeres det analyser av om
de ulike responsene er to eller flere aspekter av samme fenomen, som sammen blir en faktor

eller et omrade (Thrane, 2018). Faktoranalysene er gjennomfart av forskere pa SePU.

Reliabilitet er betegnelsen pa dataenes palitelighet, og inneberer & se pa data som brukes,
hvordan data er samlet inn, og hvordan de bearbeides (Johannessen et.al., 2016). Reliabilitet
kan testes empirisk ved bruk av statistikkprogrammer for a undersgke faktorens interne
konsistens, som vil si & se pa sammenhengen mellom spgrsmalene innenfor en faktor eller et
omrade (Thrane, 2018). Resultatet blir gitt i form av en Cronbachs alfa-verdi, og laveste
godkijente verdi eller en relabilitetskoeffisient for et omrade hvor en har laget spgrsmalene selv
er 0,60. Benyttes omrader eller faktorer andre har utviklet beskrives 0,70 som lavest godkjente
verdi (Thrane, 2018). Det gjennomfares reliabilitetsanalyse pa datamaterialet, pa hver faktor

som er med i denne oppgaven.
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3.5.3 Korrelasjonsanalyse

Korrelasjonsanalyse gjares for a undersgke om det er samvariasjon eller sammenheng mellom
variabelomrader eller faktorer (Johannessen, 2009, s. 139). Selv om en med
korrelasjonsanalyse kan vurdere styrken pa sammenhengen, er det ikke mulig & avgjere
hvilken retning det er pA sammenhengen. | denne undersgkelsen er det benyttet Pearson r som
korrelasjonsmal, som angir hvor sterk linezer sammenheng eller samvariasjon det er mellom

to variabler (Johannessen et al., 2016).

Pearson r angir bade type samvariasjon og styrke, og uttrykkes i tallstarrelser fra ,00 til 1,00
nar det er positive og tilsvarende fra ,00 til -1,00 nar det er negative. Nar korrelasjonen er
positiv betyr dette at jo hgyere verdien er pa den ene faktoren, jo hgyere er den pa den andre.
Jo naermere 1,00 verdien er, jo sterkere er samvariasjonen er det mellom faktorene. Er
korrelasjonen negativ betyr at faktorene er i utakt, og jo nermere -1,00 verdiene er jo mer
varierer faktorene i utakt. En korrelasjon pa O betyr ingen samvariasjon. |
samfunnsvitenskapelig metode, og innenfor pedagogikken, oppgis det litt forskjellige
grenseverdier. Tabell 3.20 under viser tommelfingerregel for grenseverdier som oppgis hos

Johannessen (2009, s. 127) og er de som brukes i oppgaven:

Tabell 3.20 Tommelfingerregel pa styrke av korrelasjon

Styrke Pearsons r
Svak samvariasjon 0,20
Relativt sterk samvariasjon 0,30-0,40
Meget sterk samvariasjon 0,50

| korrelasjonsanalysene ses det pa sammenhengen eller samvariasjon mellom faktoren

profesjonelle lzeringsfellesskap og de andre faktorene leererne har vurdert.

3.5.4 Variansanalyse og mal pa forskjeller

Det er gjennomfart variansanalyse pa datamaterialet, kalt enveis variansanalyse (one-way
ANOVA). Variansanalyse gjeres ved a undersgke gjennomsnittet i to utvalg (Thrane, 2018).
Ved a undersgke gjennomsnittet og standardavviket kan variasjonen innenfor to utvalg ses i
sammenheng, og slik sammenligne resultatene for a se pa forskjellene eller likhetene mellom

dem.
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Variansanalyser gjeres av hele utvalget av leerere pa bakgrunnsvariablene kjgnn, trinn og
region. Det gjares variansanalyser pa grupperingene av laerere som skarer seg lavt og hgyt pa
bakgrunnsvariablene. Videre gjeres det variansanalyser pa de to gruppene av lerere som

skarer seg lavt og hgyt pa alle faktorene som er med i undersgkelsen.

3.5.5 Forskjeller mellom grupper

Som mal pa forskjellene mellom utvalgene og pa bakgrunnsvariablene benyttes Cohens d som
mal. Dette gjeres for & kunne avgjere om en forskjell er stor eller liten. Cohens d regnes pa
dette materialet ut ved & finne differansen mellom gjennomsnittet for hele utvalget og
gjennomsnittet for de utvalgte gruppene av lerere, delt pa gjennomsnittlig standardavvik som

er vektet etter falgende formel:

Resultat a — resultat b
Gjennomsnittlig standardavvik (vektet)

Forskjell uttrykt i standardavvik =

Effektmal som Cohens d «... er en stotte for substansielle vurderinger rundt praktisk nytte —
og ikke en erstatning for disse» (Thrane, 2018, s. 170). Hattie anvender ogsa Cohens d som
effektstarrelse nar han maler progresjon, pa samme mate som det er gjort i blant annet PISA-
undersgkelsene (Hattie, 2013, s. 342). Det males ikke progresjon i denne oppgaven, da dette
er en tverrsnittsundersgkelse, men mal kan anvendes pa forskjeller mellom grupper (Thrane,
2018). Falgene verdier er oppgitt av Cohen, 1988 (referert i Thrane, 2018, s. 170) hvor inntil
0,20 er liten effekt, 0,50 er medium stor effekt og fra 0,80 og oppover er stor effekt. | tabell

3.21 under er effekt skrevet om til forskjell mellom grupper:

Tabell 3.21 Verdier for forskjeller mellom grupper

Forskjell mellom grupper Cohens d
Liten forskjell Inntil 0,20
Medium stor forskjell 0,50
Stor forskjell Fra 0,80

Nordahl et al. (2017) trekker inn ytterlige verdier som retningslinjer for sterrelsen pa
forskjeller. Blant annet brukes verdiene meget stor (d = 1,2) og enorm (d = 2,0) (Sawilowsky,
2009, referert av Nordahl et al., 2017). Forskjeller i standardavvik mellom grupper anvender

standardavvik og gjennomsnitt som grunnlag for utregningen. Data i denne undersgkelsen er
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ikke normalfordelt. Bruk av standardavvik er et usikkert mal ved skjevfordelte data, men ved
a bruke forskjeller i standardavvik tas det hgye for variasjonene i datamaterialet (Nordahl, et
al., 2017). Selv om data er skjevfordelt brukes variansanalyser og Cohens d som ma pa
forskjeller mellom grupper. Dette henger sammen med at det bade i dette utvalget og i
populasjonen for gvrig er gnskelig med en skjevfordeling i datamaterialet. En skjevfordelt
skala betyr at det er mange i utvalget som vurderer seg selv hgyt pa de ulike faktoromradene,

som pa disse hovedomradene er bra.

| denne oppgaven er det noen ganger valgt & uttrykke Cohens d i 500-poengsskala. Andre
ganger uttrykkes forskjellene i Cohens d. Omregning til 500-poengsskalaen er ogsa brukt i
PISA. Gjennomsnittet settes til 500-poeng, og et standardavvik er alltid 100 poeng.
Presentasjonen i 500-poengsskala er gjort for lettere & kunne sammenligne resultater pa ulike

omréder.

Nar variansanalysene vises frem i 500-poeng i resultatkapittelet, vil det i noen tilfeller se ut
som om utregningen av Cohens d og 500-poengsskalaen er feil. Dette skyldes at utregningen
er gjort med gjennomsnitt og standardavvik fra SPSS, som har flere desimaler enn det antallet
desimaler som er tatt med i fremstillingen i tabellene. | vedlagte tabeller er det valgt & beholde
to desimaler i gjennomsnittene og tre desimaler i standardavviket. Dette gjor i liten grad utslag
i disse tabellene, men kan vises som ett eller to poeng feil.

3.5.6 Signifikanstesting

Signifikanstesting gjeres for a finne hvilke forskjeller mellom grupper som skyldes
tilfeldigheter og ikke. Det samme gjares pa korrelasjonsanalyser for & avgjere samvariasjon
eller sammenheng. | samfunnsvitenskapelig forskning er det vanlig a bruk et signifikansniva
pa 5 % (Johannessen et al., 2016). Et signifikansniva pa 5 % betyr at det er 95 % sannsynlighet
for at forskjellene mellom to utvalg eller sammenhengen mellom to variabler, ikke skyldes
tilfeldigheter. Nar signifikanstestingen presenteres gjere dette ved a presentere p-verdi mellom
0 og 1, hvor p betyr signifikanssannsynlighet (Johannessen et.al., 2016). Med et
signifikansniva pa 5 % er det trygt & overfare funnet fra utvalget til populasjonen. Funnet er
statistisk signifikant, gitt at det er et stort nok utvalg (Thrane, 2018). Det finnes tre grenser for
p-verdi og dette er p < ,05, p <,01 og p <,001. En p-verdi pa < ,01 betyr at det er 99 %
sannsynlighet for at forskjellene er tilfeldig. En p-verdi pa < ,001 betyr at det er mindre en

promilles sannsynlighet for at forskjellene er tilfeldig. | tillegg er det vanlig & oppgi



58

grenseverdier med stjerne, hvor * angir at p-verdi er mindre enn ,05, ** angir at p-verdi er

mindre enn ,01 og *** angir at den er mindre enn ,001 (Johannessen, 2009, s. 141-142).

F-test gjeres ogsa for a teste signifikanssannsynlighet (Thrane, 2018). F-verdi kan bekrefte
signifikansen og uttrykker styrken pa forskjellene. F-verdi er forholdet mellom varians i
gruppa og mellom gruppene. En hgy F-verdi bekrefter den statistiske signifikansen og betyr
derfor starre varians mellom gruppene, og at gruppene er veldig forskjellige.

3.6 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet beskrives som nart forbundet med operasjonaliseringen av fenomenet
som skal males (Thrane, 2018, s. 47). Fordi data ikke representerer selve virkeligheten, men
er representasjoner av den, er et sentralt spgrsmal hvor godt de data en har representerer
fenomenet (Johannessen et al., 2016, s. 67). Validitet vurderes med argumentasjon, men

reliabilitet er testbart med empiriske tester (Thrane, 2018, s. 48).

I denne oppgaven benyttes det data fra en undersgkelse hvor maleinstrumentet med tilhgrende
hovedomrader og faktorer er satt sammen av forskere ved SePU. Maleinstrumentet er tidligere
brukt i flere sparreundersgkelser som er gjennomfart i bade danske og norske skoler (Nordahl

et al., 2017). Faktoren profesjonelle leeringsfellesskap er satt sammen av Jenssen (2020).

3.6.1 Validitet i undersgkelsen

Validitet handler om hvor gyldig undersgkelsen er, om den har relevans og om den maler det
fenomenet den er ment & male. | en tverrsnittsundersgkelse som dette, er det viktig & undersgke
begrepsvaliditet, statistisk validitet og ytre validitet (Johannessen et al., 2016, s.311). | de
tilfeller og i den grad er mulig & pavise arsakssammenhenger er disse knyttet til indre eller
intern validitet (Johannessen et al., 2016, s. 311).

Begrepsvaliditet

Begrepsmessig gyldighet eller validitet handler om undersgkelsen faktisk maler det den er
tenkt til 2 male, og om det er «<samsvar mellom det generelle fenomen som skal undersgkes,
og malingen/operasjonaliseringen» (Johannessen et al., 2016, s. 67). Spgrreundersgkelsens
validitet nar det gjelder laererskjemaet er beskrevet som tilfredsstillende av SePUs egne
forskere. Dette argumenteres for bade fordi sparreskjemaenes omrader beskrives som en

operasjonalisering av det forskning viser er relevant for elevers leering, trivsel og utvikling,
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men ogsa ut fra SePUs egne faktor- og reliabilitetsanalyser (Nordahl et.al., 2017). At
maleinstrumentene er brukt av SePU i en rekke sammenhenger styrker ogsa validiteten.
Jenssen (2020, s. 139) har ogsd vurdert begrepsvaliditeten for faktoren profesjonelle
leeringsfellesskap, og hun har knyttet seks av sparsmalene fra den opprinnelige undersgkelsen

til etablerte skalaer pa faktoren.

Begrepsvaliditeten i maleinstrumentet er vurdert opp mot problemstillingene for denne
oppgaven og innholdet i kunnskapsdelen, og funnet relevant for  kunne gi svar pa denne. Det
er likevel omrader innenfor profesjonelle laringsfellesskap som kunne veert belyst bedre.
Dette gjelder spgrsmal og pastander som kunne gitt informasjon om hvordan lareren far
kunnskap om egen undervisning, og om lareren anvender elevresultater i sine drgftinger og

refleksjoner.

Ytre validitet

Ytre eller ekstern validitet handler om i hvilken grad de resultatene og de funn som
fremkommer, kan generaliseres til resten av populasjonen. Dette avhenger av statistisk
validitet, hvor en undersgker om funnene fra et utvalg er representativt for hele populasjonen.
Statistisk validitet er til stede om svarprosenten er hgy. Det er derfor aktuelt & se pa bortfall.
Bortfall henger sammen med at ikke alle vil delta i deler av eller hele undersgkelsen. De
deskriptive analysene vil vise at det er noe bortfall fra enkelte pa N (antall) pa noen faktorer
og pa bakgrunnsvariablene. Dette henger sammen med at ikke hele utvalget har svart pa alle

sparsmalene, men bortfallet er ikke stort nok til & pavirke resultatet.

Utvalget i denne undersgkelsen representerer laerere i en stor og tre mindre regioner i Norge,
med til sammen 20 sma og store kommuner. Disse kommunen bestar av bade by og bygd.
Noen er i utkant og nord i landet, mens andre er mer sentral beliggende og @st i landet. Utvalget
representerer derfor leerere fra bade by- og bygdeskoler fra flere deler av landet. Det er a
bemerke at det ikke er noen storbyer i disse kommunene. Det er hgy svarprosent i
undersgkelsen. Det er derfor rimelig a si at resultatene er representative for utvalget, men ogsa

for leerere i lignende kommuner eller regioner i Norge, da med unntak av storbyer.

3.6.2 Reliabiliteti undersgkelsen

Reliabilitet betyr det samme som palitelighet (Thrane, 2018). | spgrreundersgkelser er en
opptatt av presisjon og derfor er det viktig a undersgke trusler mot paliteligheten. Trusler mot

palitelighet er malefeil hvor respondenter trykker feil svar (tilfeldige malefeil) eller hvor den
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som registrere data trykker feil (systematiske malefeil). | vurdering av reliabilitet er en mest
opptatt av de systematiske malefeilene (Thrane, 2018, s. 47). Reliabilitet males med
reliabilitetsanalyser for intern konsistens, og oppgis i Cronbachs alfa-verdi, som
reliabilitetskoeffisient (Thrane, 2018, s. 47). Laveste godkjente verdi nar en bruker

sparreundersgkelser og spgrsmal som andre har utviklet og brukt er 0,7 (Thrane, 2018, s. 47).

Nar SePU benytter faktorene i sparreundersgkelsen har de tatt utgangspunkt i faktorlgsninger
som baserer seg pa tidligere bruk av maleinstrumentene, i tillegg til at det er gjennomfart
eksplorerende analyser (Nordahl et.al, 2017). Ut fra faktoranalyser er det laget delskalaer eller
faktorer av dataene, som sgrger for at spersmalene som er valgt dekker hoved- og
underbegreper det er ment a dekke (Nordahl et al, 2017).

Faktoren profesjonelle leringsfellesskap som benyttes i denne masteroppgaven er ikke
tidligere brukt som faktor i SePUs spgrreundersgkelser. Faktoren er som tidligere nevnt
anvendt av Jenssen (2020) og den baserer seg derfor utelukkende pa hennes faktoranalyse.
Hennes reliabilitetsanalyse viser at denne faktoren gar sammen i en faktor med Cronbachs alfa
=0,83.

Tabell 3.22 under viser reliabiliteten pa de utvalgte faktorene i dette utvalget:

Tabell 3.22 Reliabilitetsanalyse pa alle faktorene i datamaterialet

Hovedomrade Faktor Spgrsmal | Cronbachs alfa | Verdiskala
Leerernes tilfredshet og kompetanse 5 125 1-4
Miljget i skolen
Profesjonelle leeringsfellesskap 6 ,828 1-4
Struktur i undervisningen 4 ,733 1-5
Undervisning Feedback 4 157 1-5
Utvikling av laringsstrategier 5 137 1-5
Relasjoner til Kontakt med elevene 3 712 1-4
elevene Statte til elevene 6 716 1-4
Pedagogisk samarbeid 5 125 1-4
Skoleledelsen
Observasjon og veiledning 6 ,828 1-4

Det er ikke tidligere gjennomfart reliabilitetsanalyse pa noen av faktorene i datamaterialet som
er benyttet i denne oppgaven, fordi det ikke er publisert noe pa dette datamaterialet. Det er
derfor gjennomfart reliabilitetsanalyse av alle faktorene som benyttes i denne oppgaven ved a

bruke Cronbachs alfa. Thrane (2018) beskriver at en reliabilitetskoeffisient pa 0,70 er den
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laveste godkjente grenseverdi nar denne oppgaven benytter omrader eller faktorer andre har
utviklet. Alle verdiene som vises i tabell 3.22 er over dette i dette datamaterialet.

3.7 Etiske vurdering

Tillatelse til 2 bruke datamaterialet er gitt av professor Thomas Nordahl, senterleder ved SePU.
Sperreundersgkelsen er inkludert i et FoU-prosjekt som er wvurdert av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (vedlegg 4). Det er pa bakgrunn av vurderingene
utarbeidet en Data Protection Impact Assessment (DPIA), som innebzrer at det er gjort en

vurdering av personvernkonsekvensene.

Datamateriale er anonymisert av forskere pa SePU, far analysene er gjennomfert. Selv om
data er anonymisert, er i tillegg resultatene pa skoler med under sju leererrespondenter fjernet
nar analysene presenteres pa skoleniva under resultater. Dette samsvarer med det forskere pa

SePU ville gjort nar de presenterer resultater fra analysene.

Learerne som har svart pa undersgkelsen har samtykket til deltagelse nar de har avgitt svar,
slik det er omtalt i informasjonsskrivet lzererne far. Ifglge de forskningsetiske retningslinjene
til Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), sa er
alle disse ivaretatt pa en tilfredsstillende mate for respondentene i dette utvalget. Se
informasjonsskriv. som sendes fra SePU, Hggskolen Innlandet, til leererrespondentene
(vedlegg 1). Leererne blir i informasjonsskrivet informert om sine rettigheter og hva det
samtykkes til ved & delta. | tillegg blir det informert om at deltagelse er frivillig, og

respondenten kan nar som helst trekke seg.

Som forsker er det ogsa relevant & vurdere i hvilken grad menneskene som svarer pa
spgrreundersgkelsen blir pavirket negativt ved at spgrsmalene som stilles pavirker deres
virkelighetsoppfatning (Johannessen et al., 2016). Det er kjent at leererens vurdering av egen
fagkompetanse henger sammen med lererens tiltro til egen kompetanse og klasseledelse
(Nordenbo et al., 2008). Larerne kan gjennom a svare pa denne undersgkelsen bevisstgjgres
pa hvordan de vurderer sin egen undervisningspraksis, klasseledelse og kompetanse, og
hvordan de opplever stotte fra kolleger og skolens ledelse. Dette kan veere bra ved at de selv
kan gi uttrykk for hva de og skolen trenger. Datamaterialet for denne undersgkelsen er som
tidligere nevnt en T1 undersgkelse, altsa fgr intervensjonen settes inn. Dette innebarer slik det

ogsa star i informasjonsskrivet til leererne, at det gis tilgang til resultatene pa gruppeniva. Dette
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vil for lerere gjelde pa trinn-, skole-, kommune- og regionsniva, sa lenge utvalget er starre
enn sju. Dette innebarer at leererne selv kan delta i vurderingen av sin skoles resultater og
dermed pavirke hvilke omrader skolen bar forbedre. Det vurderes at det er fa eller ingen etiske
utfordringer ved denne spgrreundersgkelsen fordi den ikke bergrer omrader som kan veere
problematisk for leereren & svare pa, da dens spgrsmal handler om det profesjonelle aspektet
ved laererrollen, i tillegg til miljget i skolen og laererens vurdering av stette fra skolens ledelse.

Det er sekundaerdata som brukes i denne undersgkelsen. Spgrreundersgkelsen er gjennomfart

av forskere pa SePU.
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4. Resultater

Her presenteres de ulike analysene som er gjort pa datamaterialet. Det er leerernes vurdering
av skolenes profesjonelle leringsfellesskap som er i sgkelyset, og videre sammenhengen
mellom profesjonelle leeringsfellesskap, kompetanse og tilfredshet, undervisning, relasjonen
leerer-elev og til sist laerernes vurdering av samarbeidet med skoleledelsen og skoleledelsens
bidrag ved observasjon og veiledning. Analysene gjares pa hele utvalget og pa grupper av
leerere som vurderer liten grad av profesjonelle lzringsfellesskap og leerer som vurderer hgy
grad av profesjonelle leringsfellesskap. De to gruppene er forklart som lavtskarende eller
gruppa av leerere som skarer seg lavt, og hgytskarende eller gruppa av laerere som skarer seg

hayt. Den gjenstaende gruppa av lerere blir omtalt som «de andre».

Farst gjeres en deskriptiv analyse pa hele utvalget, for & fa en oversikt over hvordan alle lerere
som deltar i undersgkelsen fordeler seg pa hver faktor som er med i denne oppgaven, fremstilt

med antall (N), gjennomsnittet for utvalget og standardavviket pa hver faktor.

Deretter gjgres korrelasjonsanalyse pa hele utvalget for a se hvordan faktoren profesjonelle
leeringsfellesskap korrelerer eller samvarierer med de andre faktorene i undersgkelsen. Videre
gjeres det variansanalyser pa hele utvalget ut fra bakgrunnsvariablene kjgnn, trinn, skole og
region. Dette for & se pa forskjeller mellom kvinner og menn, smatrinn, mellomtrinn og

ungdomstrinn, skoler og de fire regionene som er med.

Det gjares korrelasjonsanalyser pa de to gruppene av leererrespondenter som skarer seg lavt
og hayt, for & undersgke hvordan faktoren profesjonelle leeringsfellesskap korrelerer eller
samvarierer med de andre faktorene. Videre gjeres det variansanalyser pa de to gruppene som

skarer seg lavt og hgyt, pa bakgrunnsvariablene kjgnn, trinn og region.

Til sist gjeres det variansanalyser pa de to gruppene som skarer seg selv lavt og hegyt, og de
andre, for a kunne undersgke forskjellene mellom gruppene pa de ulike faktoromradene. Her
vil ogsa den deskriptive analysen pa gruppene bli presentert, med antall (N), gjennomsnitt og
standardavvik. Forskjellene mellom gruppene som skarer seg selv lavt og hgyt fremstilles i to

diagram.

| alle variansanalysene er forskjellene i standardavvik (Cohens d) regnet om til 500-
poengsskalen. | teksten tilhgrende tabellene blir forskjellene ogsa beskrevet som forskjeller i

standardavvik og belyst med verdier i Cohens d, for & kunne avgjere starrelsen pa forskjellene.
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| de tilfeller der korrelasjonene og forskjellene mellom ulike grupper er statistisk signifikant
og ikke tilfeldig, blir dette markert med stjerne som sier noe om hvilket signifikansniva som

gjelder.

4.1 Analyser pa hele utvalget

Her presenteres analysene som er gjort pa hele utvalget av lzerere. | kapittel 4.1.1 presenteres
gjennomsnitt og standardavvik for hele utvalget. 1 Kkapittel 4.1.2 presenteres
korrelasjonsanalysen, og i kapittel 4.1.3 presenteres variansanalyser pa hele utvalget, pa

bakgrunnsvariabler.

4.1.1 Gjennomsnitt og standardavvik for hele utvalget

| tabell 4.1 under presenteres N (antall), gjennomsnitt og standardavvik for hver faktor under

tilhgrende hovedomrade, som er valgt med i oppgaven.

Tabell 4.1 Oversikt over hovedomradet og tilharende faktorer

Hovedomréde Faktor N R
snitt avvik
Profesjonelle leeringsfellesskap 1446 2,90 0,588 1-4
Miljget i skolen
Larerens tilfredshet og kompetanse | 1443 3,21 0,465 1-4
Struktur i undervisningen 1445 4,45 0,416 1-5
Undervisning | Feedback i undervisningen 1440 3,95 0,474 1-5
Utvikling av leeringsstrategier 1439 3,93 0,456 1-5
. . Kontakt med elevene 1441 3,70 0,374 1-4
Relasjoner til
L Statte til elevene 1442 3,88 0,225 1-4
Pedagogisk samarbeid 1445 3,64 0,687 1-4
Skoleledelsen
Observasjon og veiledning 1439 2,47 0,826 1-4

Pa de ulike faktorene viser sentraltendensen at lererrespondentene vurderer seg hgyt pa de
fleste faktorene, med hgye gjennomsnitt. Det er imidlertid noen ulikheter i bredden i svarene
pa noen av faktorene. P& hovedomradet miljget i skolen viser gjennomsnittet at lererne
vurderer seg litt hgyere pa faktoren tilfredshet og kompetanse enn pa faktoren profesjonelle

leringsfellesskap. Spredningen er noe lavere pa faktoren tilfredshet og kompetanse enn pa
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profesjonelle leringsfellesskap. Bredden i svarene pa hovedomradet undervisning viser
gjennomsnittet at leererne vurderer seg hayt pa de forskjellige faktorene struktur, feedback og
utvikling av leringsstrategier, med hgyest gjennomsnittsskare pa struktur i undervisningen.
Standardavviket viser at det er ganske lik spredning i svarene pa alle disse faktorene. Nar det
gjelder hovedomradet relasjoner til elevene viser gjennomsnittsskarene at lererne vurderer
gode relasjoner til elevene. Pa faktoren statte til elevene er standardavviket ogsa lavt, noe som
indikerer liten spredning i svarene. Gjennomsnittet viser at leererrespondentene vurderer
skoleledelsen lavest pa faktoren observasjon og veiledning med gjennomsnittet 2,47 pa en
skala fra 1 - 4. | tillegg er det sterst spredning i svarene pa denne faktoren, med et
standardavvik pa 0,826. Det er derfor en forskjell pa hvordan leererne vurderer de to faktorene

pedagogisk samarbeid med skoleledelsen og observasjons og veiledning fra skoleledelsen.
Det er & bemerke at det er lite bortfall av respondenter pa de ulike faktorene.

4.1.2 Korrelasjonsanalyse pa hele utvalget

| tabell 4.2 under presenteres korrelasjonsanalysen for alle leerere i undersgkelsen for hvordan

faktoren profesjonelle leeringsfellesskap samvarierer med de andre faktorene i oppgaven.

Tabell 4.2 Hele utvalget og korrelasjoner mellom faktorene

AL EEEL Undervisning S skoleledelsen
skolen elevene
c c ko = >
2, 2 |_2 |58 |3 |3 =
wz |- |TE |ZS8 |E > $T (2o
Cco =2 o .0 2a = = >0 s £
Loy 25 c S =98 (X e = o QO S 'c
o] [ o O C C [} D = —
O P2 |X D S o X C = O +— © © TR
P = A S S = c S b= S £ o L
B85 |5 o c S 5 S S ) 23
4= 2 |&H S LS 58 |3 |H a 8§ o2
. Korrelasjons A2%* ,14** L20%* 21%* 18%*| | 16** ,58**| | 37**
Profesjonelle |} oeffisient
leeringsfellesskap
N 1443 1445 1440| 1439 1441 1442 1445 1439

** = p < ,01 (tosidig)

| tabell 4.2 kommer det frem at korrelasjonene bestar av positive verdier, noe som betyr at det
er en positiv sammenheng mellom faktoren profesjonelle leringsfellesskap og de andre
faktorene. Det kommer frem av denne tabellen at det er en meget sterk samvariasjon mellom
profesjonelle leeringsfellesskap og pedagogisk samarbeid med skoleledelsen med en verdi pa
,58. Dette betyr at om lareren vurderer at det er hgy grad av samarbeid i profesjonelle

leringsfellesskap, har lereren ogsa vurdert at det er hgy grad av pedagogiske samarbeid, og
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motsatt. Det er relativt sterk statistisk samvariasjon mellom profesjonelle leeringsfellesskap og
leererens tilfredshet og kompetanse med en verdi pa ,42 og profesjonelle leringsfellesskap og
skoleledelsens observasjon og veiledning med en verdi pa ,37. Det er svak samvariasjon
mellom profesjonelle leringsfellesskap og struktur i undervisning (,14), feedback i
undervisningen (,20) og utvikling av leringsstrategier (,21). Faktorer med svak korrelasjon
viser at disse undervisning har svak sammenheng med lerersamarbeid i profesjonelle
leringsfellesskap. Alle resultatene er signifikante pa 0,01 niva, noe som innebarer at funn
ikke er tilfeldige.

4.1.3 Variansanalyse pa bakgrunnsvariabler

Det er gjennomfart variansanalyser pa hele utvalget, pa bakgrunnsvariablene kjenn, trinn,
skole og region. De forskjeller som er mellom gruppene pa bakgrunnsvariablene er regnet om
til 500-poeng, og presenteres under. | teksten under hver tabell er forskjellene som oftest

beskrevet som forskjeller i standardavvik.
Tabell 4.3 under viser forskjeller mellom menn og kvinner.

Tabell 4.3 Variansanalyse kjgnn

Kjgnn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Menn 321 2,91 0,577 500
Kvinner 1061 2,90 0,591 500
Totalt 1382 2,91 0,588 500

Tabell 4.3 viser at det er ikke er noen forskjeller mellom kjgnnene eller mellom menn og
kvinner og hele utvalget ut fra gjennomsnittsskare og standardavvik. Menn og kvinner
vurderer seg likt pa faktoren profesjonelle leringsfellesskap og skarer helt likt pa 500-

poengsskalaen. Det er det ikke statistisk signifikante forskjeller mellom gruppene.

| tabell 4.4 under presenteres variansanalyse pa hele utvalget pa trinn.
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Tabell 4.4 Variansanalyse trinn

Trinn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Smatrinn 489 2,96 0,566 509***
Mellomtrinn 450 2,96 0,567 510***
Ungdomstrinn 490 2,79 0,599 481
Totalt 1429 2,90 0,579 500

*%% = p < 001 mot ungdomstrinn

Tabell 4.4 viser variansanalyse pa hele utvalget pa trinn. Ut fra gjennomsnittsskare og
standardavviket for totalen er det forskjeller mellom smatrinn og ungdomstrinn, og mellom
mellomtrinn og ungdomstrinn. Forskjellene mellom gruppene er statistisk signifikante, og er
derfor ikke tilfeldige (F = 13,93). Mellom lzrere pa barnetrinnet og leerere pa ungdomstrinnet
er det en forskjell pa 0,28 standardavvik, noe som utgjar en liten forskjell. For leerer som jobber
pa mellomtrinn og laerere pa ungdomstrinnet er den en forskjell pa 0,29 standardavvik, som
utgjer en liten forskjell. Leaerere som jobber pa smatrinn og leererne som jobber pa mellomtrinn
vurderer at skolen har hgyere grad av profesjonelle leeringsfellesskap enn laererne som jobber

pa ungdomstrinnet.
Tabell 4.5 under presenteres variansanalysen pa hele utvalget pa de ulike regionene.

Tabell 4.5 Variansanalyse region

Region N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Region 1 256 2,80 0,664 483***
Region 2 277 2,81 0,591 485%**
Region 3 266 2,88 0,568 496
Region 4 647 2,98 0,551 514
Totalt 1446 2,90 0,588 500

*H% =p <,001 mot region 4

Tabell 4.5 viser variansanalysen pa hele utvalget pa region. Ut fra gjennomsnittsskare og
standardavviket er det statistisk signifikante forskjeller mellom region 4 og 1 eller 2.
Forskjellene er ikke tilfeldig (F = 9,063). Forskjell i standardavvik er 0,31 mellom region 1 og
region 4. Mellom region 2 og 4 er forskjellen i standardavvik 0,29, og ifglge oppgitte mal

utgjer dette i begge tilfeller en liten forskjell.

Det er store forskjeller mellom de 79 skolene. Variansanalysen viser at det er stor variasjon i

hvordan lererrespondentene fra hver skole vurderer det profesjonelle leringsfelleskapet pa
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skolen sin. Figuren 4.1 under viser variansanalyse mellom skolene som har flere enn sju

leererrespondenter.
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Figur 4.1 Forskjeller mellom skoler

Figur 4.1 viser variasjonene mellom skolene, som spenner fra 378 poeng til 591 poeng, og
hvert punkt viser en skoles skare pa 500-poengsskalaen. Det betyr at den skolen som skarer
lavest ligger 1,22 standardavvik under gjennomsnittet og den skolen som skarer hgyest skarer
0,9 standardavvik over gjennomsnittet. Forskjellen mellom skolen som skarer seg selv lavest
og skolen som skarer seg selv hgyest er 2,12 standardavvik, noe som er en stor forskjell
mellom skolene. Forskjellen er statistisk signifikante (p <,001, F = 6,187). Til sammenligning
sa har skolen med nest hgyeste skare 590 poeng og skolen med nest laveste skare 387 poeng
regnet om til 500-poengsskala. Totaloversikt over skolenes gjennomsnitt og standardavvik,

som er regnet om til 500-poeng ligger som vedlegg (vedlegg 6).

4.2 Analyser pa to grupper

Her presenteres analysene som er gjort pa gruppene som skarer seg hgyt og lavt. | kapittel
4.2.1 presenteres korrelasjonsanalysene, og i 4.2.2 presenteres variansanalysene pa
bakgrunnsvariablene i de to gruppene. | kapittel 4.2.3 presenteres variansanalysene pa de to

gruppene, pa alle faktorene.
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4.2.1 Korrelasjonsanalyser pa to grupper

Her presenteres korrelasjonsanalysene for de to gruppene av leerere som skarer seg hgyt og
lavt pa faktoren profesjonelle leeringsfellesskap.

Korrelasjonsanalysen for gruppa som skarer seg lavt presenteres i tabell 4.6 under.

Tabell 4.6 Gruppen lavtskarende og korrelasjonsanalyser pa faktorene

Miljget i |[Undervisningen Relasjoner til Skoleledelsen
skolen elevene
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082 |ZE |XE |55 |E o $3 |20
C c® 2 o .2 c o = = > '© < £
ooy |25 T > = & = & = == c S
53 a |kC 25 2 |8§% @ 2 SO
Lo =S @ 5 O = £ e o s @ 8 D
g5 |[EB |82 |2§ |¢2 |2 |BE |8%
452 |5 S L5 |58 |¥35 |&H a8 |O0¢
Lavtskarende p& |Korrelasjons 23** 10 -06/  -03 08 05| 41%x|  20%*
faktoren -koeffisient
profesjonelle 286 286/ 285  284| 286 286| 286| 285
leeringsfellesskap

** = p < ,01 (tosidig)

| tabell 4.6 vises bade positive og negative verdier. For gruppa som skarer seg lavt pa
profesjonelle leeringsfellesskap fremkommer det at det er relativt sterk samvariasjon mellom
profesjonelle leeringsfellesskap og pedagogisk samarbeid med skoleledelsen med en verdi pa
,41. Korrelasjonen er statistisk signifikant. Det er svak statistisk samvariasjon mellom
faktorene profesjonelle leringsfellesskap og observasjon og veiledning med en verdi pa ,20,
og laererens tilfredshet og kompetanse med en verdi pa ,23. Begge disse korrelasjonen er
statistisk signifikante. Det er svak samvariasjon mellom profesjonelle leeringsfellesskap og
struktur i undervisning (,10), kontakt med elevene (,08) og statte til elevene (,05). Det er
negativ samvariasjon mellom feedback i undervisningen (-,06) og utvikling av
leringsstrategier (-,03) for denne gruppa. Det er ingen av resultatene pa faktorene pa

hovedomradet undervisning som er statistisk signifikante.

| tabell 4.7 under vises korrelasjonene mellom faktorene for gruppa som skarer seg hgyt pa

profesjonelle leeringsfellesskap.
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Tabell 4.7 Gruppen hgytskarende og korrelasjonsanalyser pa faktorene

Miljget i |Undervisningen Relasjoner til Skoleledelsen
skolen elevene
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Tabell 4.7 vises bare positive verdier, noe som betyr at det er en sammenheng mellom faktoren
profesjonelle leringsfellesskap og de andre faktorene for lzerere som skarer seg hgyt. Det er
ifglge oppagitte verdier svak samvariasjon mellom faktoren profesjonelle lzringsfellesskap og

de andre faktorene. Alle korrelasjonene er statistisk signifikante.

Samlet sett sa er det mer systematikk i med bare positive statistiske for sammenhenger pa alle
faktorene for leererne som skarer seg hayt, enn for leereren som skarer seg lavt.

4.2.2 Variansanalyser pa bakgrunnsvariablene

| dette kapittelet presenteres variansanalyser pa de to gruppene, pa bakgrunnsvariablene kjgnn,
trinn og region. Forskjeller i standardavvik mellom gruppene er uttrykt i Cohens d regnet om
til 500-poeng. | teksten under tabellene beskrives forskjellene i standardavvik.

Under i tabell 4.8 presenteres de lavtskarende pa bakgrunnsvariabelen kjgnn.

Tabell 4.8 Gruppen som skarer seg lavt pa kjgnn

Kjgnn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Menn 56 1,98 0,271 486
Kvinner 213 2,04 0,319 504
Totalt 269 2,03 0,310 500

Det fremkommer av tabell 4.8 at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for menn

og kvinner, ikke er statistiske signifikante forskjeller for hvordan menn og kvinner vurderer
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skolens profesjonelle leringsfellesskap i gruppa av lerere som skarer seg lavt. Forskjellen i

standardavvik mellom kjgnnene er 0,18, noe som er en liten forskjell.

| tabell 4.9 under presenteres de hgytskarende pa bakgrunnsvariabelen kjgnn.

Tabell 4.9 Gruppen som skarer seg hayt pa kjgnn

Kjenn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Menn 68 3,67 0,159 489
Kvinner 223 3,70 0,165 503
Totalt 288 3,69 0,164 500

Tabell 4.9 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for menn og kvinner, ikke
er statistiske signifikante forskjeller for hvordan kjgnnene vurderer skolens profesjonelle
leeringsfellesskap i gruppa som skarer seg hgyt. Forskjeller i standardavvik utgjer 0,14 og
forskjellen betegnes som liten.

Under i tabell 4.10 presenteres forskijeller for de lavtskarende pa trinn.

Tabell 4.10 Gruppen som skarer seg lavt pa trinn

Trinn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Smatrinn 79 2,06 0,309 510
Mellomtrinn 79 2,03 0,298 500
Ungdomstrinn 122 2,00 0,300 490
Totalt 280 2,03 0,302 500

Tabell 4.10 viser at ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for gruppa som skarer seg
lavt, er det ikke er statistiske signifikante forskjeller mellom gruppene pa de ulike trinnene.
Forskjeller uttrykt i standardavvik viser liten forskjell mellom smatrinn og mellomtrinn (0,10),
liten forskjell mellom smatrinn og ungdomstrinn (0,20) og liten forskjell mellom mellomtrinn

og ungdomstrinn (0,10).

Gruppa som skarer seg hgyt presenteres i tabell 4.11 under.
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Tabell 4.11 Gruppen som skarere seg hayt pa trinn

Trinn N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Smatrinn 107 3,71 0,163 504
Mellomtrinn 105 3,69 0,163 500
Ungdomstrinn 83 3,67 0,160 496
Totalt 295 3,69 0,162 500

Tabell 4.11 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for gruppa som skarer
seg hayt, ikke er statistiske signifikante forskjeller mellom gruppene pa de ulike trinnene.

Forskjellene mellom trinn er ikke av betydning og alle er under 0,10.
| tabell 4.12 under presenteres gruppa som skarer seg lavt pa region.

Tabell 4.12 Gruppa som skarer seg lavt pa region

Region N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Region 1 72 1,96 0,333 479
Region 2 66 2,04 0,320 507
Region 3 53 2,03 0,317 503
Region 4 95 2,05 0,276 509
Totalt 286 2,02 0,310 500

Tabell 4.12 viser at det ikke er statistisk signifikante forskjeller mellom regionene for leererne
som skarer seg lavt, ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for gruppa. Det er ingen
forskjeller i standardavvik av betydning mellom 2, 3 og 4. Mellom region 1og 2, 1 og 3, 1, og
4 er det liten forskjell i standardavvik med 0,28, 0,24 og 0,30 for laererne som skarere seg lavt,

pa bakgrunnsvariabelen region.

Under i tabell 4.13 presenteres gruppa av lerere som skarer seg hgyt pa profesjonelle

leeringsfellesskap.
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Tabell 4.13 Gruppa som skarer seg hayt pa region

Region N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Region 1 54 3,69 0,151 499
Region 2 45 3,71 0,171 511*
Region 3 53 3,63 0,139 466**
Region 4 144 3,70 0,169 509
Totalt 296 3,69 0,163 500

** =p < ,01 niva mot region 4
*=p <, 05 mot region 3

Tabell 4.13 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er statistisk signifikante
forskjeller mellom region 2 og 3 med en forskijell i standardavvik pa 0,45, og region 3 og 4
med en forskjell i standardavvik pa 0,43 (F = 2,715). Dette er ikke er tilfeldige forskjeller.
Forskjellene i standardavvik mellom region 1 og 2 (0,12), region 1 og 3 (0,33), region 1 og 4
(0,1), og 2 og 4 (0,02) betegnes alle som en liten forskjell.

4.2.3 Variansanalyser pa alle faktorene

Her presenteres variansanalyse for de tre gruppene av larere, pa alle faktorene som er med.
Forskjellene fremstilles i tabeller med 500 poeng. | teksten under hver tabell presenteres ogsa
forskjellene i standardavvik. Forskjellene mellom gruppene vises ogsa frem i diagram
innledningsvis, pa faktoren profesjonelle leeringsfellesskap. Til slutt i resultatdelen fremstilles

forskjellen mellom de to gruppene som skarere seg hgyt og lavt i et diagram.

| tabell 4.14 under presenteres forskjellen mellom gruppene pa faktoren profesjonelle
leeringsfellesskap.

Tabell 4.14 Gruppene pa faktoren profesjonelle leeringsfellesskap

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavtskarende 286 2,02 0,310 351%**
De andre 864 2,92 0,262 503
Haytskarende 296 3,69 0,163 634***
Total 1446 2,90 0,588 500

*** = p <,001 mot «De andre»

Tabell 4.14 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for det totale utvalget er
statistisk signifikante forskjeller mellom gruppene pa faktoren profesjonelle leeringsfellesskap
(F=3097,661). Dette betyr at forskjellene ikke er tilfeldig. Forskjellen i standardavvik mellom
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gruppene som skarer seg selv lavt og de andre er 1,52. Forskjellen i standardavvik mellom
gruppene som skarer seg selv hgyt og de andre er 1,31. Begge forskjellen betegnes som store
forskjeller. Forskjellene mellom de som skarer seg lavt og de som skarer seg hgyt er pa 2,83
standardavvik og betegnes pa samme mate som en stor forskjell. Denne forskjellen betegnes
som enorm (Sawilowsky, 2009, referert i Nordahl et al., 2017). Ses de store forskjellene
mellom gruppen i lys av gjennomsnittet for hver av gruppene, er det de to ytterpunktene som

vises her.

Figur 4.2 under viser forskjellene fremstilt i diagram i 500-poeng:
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Figur 4.2 Forskjellen i 500-poeng mellom gruppene

| tabell 4.15 under presenteres forskjellen mellom gruppene pa faktoren laererens tilfredshet

0g kompetanse.

Tabell 4.15 Gruppene pa faktoren kompetanse og tilfredshet

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 286 2,94 0,477 443%**
De andre 862 3,20 0,436 498***
Hayt 295 3,49 0,375 560***
Total 1443 3,21 0,465 500

*** = < ,001 niva mellom alle gruppene

Tabell 4.15 viser at pa faktoren laererens tilfredshet og kompetanse er det en forskjell i
standardavvik pa 0,55 mellom gruppa som skarer seg lavt og de andre, og en forskjell pa 0,62

standardavvik for de som skarer seg hgyt og de andre. Begge forskjellene er medium store.
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Mellom de som skarer seg hgyt og de som skarer seg lavt pa faktoren er det en forskjell i
standardavvik pa 1,17, og forskjellen betegnes som stor. Ut fra standardavviket og
gjennomsnittskare for gruppene er dette statistisk signifikante forskjeller noe som betyr at
forskjellene ikke er tilfeldig (F = 114,257).

Under presenteres faktoren struktur i undervisning og forskjellen mellom gruppene, i tabell
4.16.

Tabell 4.16 Gruppene pa faktoren struktur i undervisningen

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 286 4,39 0,423 486***
De andre 863 4,43 0,413 496***
Hayt 296 4,55 0,398 526***
Total 1445 4,45 0,416 500
*** = p < 001

Tabell 4.16 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er statistiske signifikante
forskjeller mellom alle gruppene (F = 13,838). Mellom de som skarer seg lavt og de andre er
det forskjell i standardavvik pa 0,10, mellom de andre og de som skarer seg hgyt er det 0,29
og mellom de som skarer seg lavt og hgyt er det 0,39. Alle disse forskjellene betegnes som en

liten forskjell.

| tabell 4.17 under presenteres forskjellene mellom gruppene pa faktoren feedback i

undervisningen.

Tabell 4.17 Gruppene pa faktoren feedback i undervisningen

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 285 3,82 0,485 473***
De andre 861 3,94 0,454 498***
Hayt 294 4,11 0,480 533***
Total 1440 3,95 0,474 500
*** =p<,001

Tabell 4.17 viser at forskjellen i standardavvik mellom de som skarer seg lavt og de andre er
0,25, og de andre og de som skarer seg hayt er 0,35. Dette utgjer en liten forskjell. Mellom de
som skarer seg hgyt og lavt er forskjellen i standardavvik 0,60. Dette utgjgr en medium stor
forskjell. Ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er det statistiske signifikante

forskjeller mellom alle tre gruppene (F = 27,676).
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Faktoren utvikling av leeringsstrategier og forskjellene mellom gruppene presenteres i tabell
4.18 under:

Tabell 4.18 Gruppene pa faktoren utvikling av leeringsstrategier

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 284 3,81 0,496 474%*
De andre 859 3,91 0,438 496**
Hayt 296 4,10 0,420 538**
Total 1439 3,93 0,456 500
% = < 001

Tabell 4.18 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er statistiske signifikante
forskjeller mellom alle tre gruppene (F = 32,978). Forskjellene i standardavvik mellom gruppa
som skarer seg lavt og de andre er 0,22, de andre og de som skarer seg hgyt er 0,42. Dette
utgjer en liten forskjell. Forskjellene i standardavvik for gruppene som skarer seg lavt og hgyt

er 0,64 og betegnes som en medium stor forskjell.
Forskjellene mellom gruppene pa faktoren kontakt med elevene presenteres i tabell 4.19 under.

Tabell 4.19 Gruppene pa faktoren kontakt med elevene

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 286 3,62 0,391 479**
De andre 859 3,70 0,386 498
Hayt 296 3,80 0,294 525***
Total 1441 3,70 0,374 500

*** = p < 001 mot de lavtskérende og de andre
** =p <,01 mot de andre

Tabell 4.19 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er statistiske signifikante
for gruppa som skarer seg lavt og de andre, og for gruppa som skarer seg hgyt og de andre og
for gruppa som skarer seg hgyt og lavt (F = 15,853). Forskjellene i standardavvik mellom
gruppa som skarer seg lavt og de andre er 0,19, 0,27 mellom de andre og de som skarer seg
hayt, og mellom de som skarer hgyt og lavt er forskjellen 0,46. Alle forskjellene betegnes som

liten forskjell mellom grupper.

| tabell 4.20 under presenteres forskjellene mellom gruppene pa faktoren statte til elevene.
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Tabell 4.20 Gruppene pa faktoren statte til elevene

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 286 3,83 0,261 477***
De andre 861 3,88 0,230 500%**
Heyt 295 3,93 0,146 523***
Total 1442 3,88 0,225 500
*** = < 001

Tabell 4.20 viser at forskjellen i standardavvik mellom de som skarer seg lavt og de andre, og
mellom de andre og de som skarer seg hayt for begge er 0,23. Dette utgjere en liten forskijell.
Forskjellen i standardavvik mellom gruppene som skarer seg lavt og hgyt er 0,46. Dette utgjer
ogsa en liten forskjell. Ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket for gruppene er det
statistiske signifikante forskjeller for alle gruppene, noe som betyr at resultatet ikke er tilfeldig
(F = 15,661).

| tabell 4.21 under presenteres forskjellene mellom gruppene pa faktoren pedagogisk
samarbeid.

Tabell 4.21 Gruppene pa faktoren pedagogisk samarbeid

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 286 3,06 0,621 446>
De andre 863 3,67 0,592 504***
Hayt 296 4,13 0,581 S71***
Total 1445 3,64 0,687 500
*** = p < 001

Tabell 4.21 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er statistiske signifikante
forskjeller mellom alle gruppene, noe som betyr at resultatet ikke er tilfeldig (F = 238,673).
Forskjeller i standardavvik mellom gruppa som skarer seg lavt og de andre er 0,58, og 0,67
for gruppa som skarer seg hgyt og de andre. Dette betyr en medium stor forskjell. Forskjellen
i standardavvik mellom gruppene som skare seg hgyt og lavt er 1,25, noe som utgjar en stor

forskjell.

Faktoren observasjon og veiledning og forskjellene mellom gruppene presenteres i tabell 4.22

under.
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Tabell 4.22 Gruppene pa faktoren observasjon og veiledning

Gruppe N Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
Lavt 285 2,03 0,735 446***
De andre 860 2,50 0,781 503***
Hayt 294 2,84 0,843 544***
Total 1439 2,47 0,826 500
**% =p<,001

Tabell 4.22 viser at det ut fra gjennomsnittsskare og standardavviket er det statistiske
signifikante forskjeller mellom alle gruppene, og resultatene er derfor ikke tilfeldig (F =
78,054). Forskjeller i standardavvik mellom gruppa som skarer seg lavt og de andre er 0,27,
og forskjellen mellom de andre og de som skarer seg hagyt er 0,41. Dette betegnes som en liten
forskjell. Mellom gruppene som skarer seg selv lavt og hayt er det en forskijell i standardavvik

pa 0,68. Dette beskrives som en medium stor forskijell.

I figur 4.3 under presenteres forskjellene mellom gruppene i 500-poengsskala i et diagram.
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Figur 4.3 Forskjeller mellom gruppene lavtskarende og hgytskarende

Figur 4.3 viser forskjellene mellom gruppene som skarere seg selv lavt og hgyt pa alle
faktorene. Det er systematiske forskjeller mellom disse gruppene for hvordan larere vurderer

seg pa faktorene og slik hovedomradene miljget i skolen, undervisning, relasjoner og skolens
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ledelse. Forskjellen i standardavvik mellom de to gruppene betegnes som store pa
hovedomradet miljget i skolen og faktorene profesjonelle leringsfellesskap, kompetanse og
tilfredshet, og pa hovedomradet skolens ledelse og faktorene pedagogisk samarbeid og
observasjon og veiledning. Forskjellene i standardavvik mellom de to gruppene betegnes som
medium stor forskjell pa to av fire faktorene pa hovedomradet undervisning med faktorene
feedback i undervisningen og utvikling av leeringsstrategier. Pa de siste to faktorene pa
hovedomradet undervisning er det liten forskjell mellom gruppene pa faktorene struktur i
undervisningen og kontakt med elevene og statte til elevene. Den starste forskjellen mellom
disse gruppene finnes pa faktoren profesjonelle leeringsfellesskap. Gjennomsnittet i de to
gruppene er svert forskjellige pa en skala fra 1 til 4, med 2,02 for gruppa som skarer seg lavt

og 3,69 for gruppa som skarer seg hgyt.

Nar det gjelde gruppa som skarer seg hgyt er det relevant a se om laererne jobber i samme
skole. I skolene varierer andelen lzrerrespondenter som har skaret seg selv hagyt fra 4 % til 56
% (vedlegg 7). Av totalt 79 skoler i hele utvalget, er 66 av disse representert i gruppa av lerere
som skarer seg hgyt. Resultatene er fjernet i 14 av skolene fordi det under sju
leererrespondenter som har svart. Til sammenligning der det fjernet resultater i 16 av 79 i det

totale utvalget.



80

5. Drefting

| dette kapittelet vil empirien i denne undersgkelsen drgftes i lys av kunnskap som finnes om

fenomenet profesjonelle leeringsfellesskap for & gi svar pa fglgende spgrsmal:

1. Hvilken sammenheng er det mellom leereres vurdering av profesjonelle
leringsfellesskap og undervisning?
2. Hvakjennetegner leerere som rapporterer henholdsvis hgy og lav grad av profesjonelle

lzeringsfellesskap, og hvordan kan disse forskjellene forklares?

5.1 Den generelle tendensen i hele utvalget

Det er en generell tendens til at leererne i denne undersgkelsen vurderer seg hgyt nar de
vurderer skolens profesjonelle laringsfellesskap og egen tilfredshet og kompetanse. Pa en
skala fra 1 til 4 er gjennomsnittet 2,90 nar lererne vurderer skolens profesjonelle
leeringsfellesskap, og slik sett foregar det et samarbeid om undervisning og relasjoner i skolen.
Det tyder ogsa pa at det i de fleste tilfeller er mulighet for profesjonsutvikling i skolen der de
jobber. Lererne i undersgkelsen vurderer seg hgyere pa tilfredshet og kompetanse enn pa
profesjonelle leringsfellesskap, med et gjennomsnitt pa 3,21. Resultatet tyder pa at de fleste
lzerere er tilfredse i lzereryrket, at de har tiltro til egen kompetanse og er entusiastiske i arbeidet.
Variasjonen i svarene viser at det er mindre spredning pa tilfredshet og kompetanse med et

standardavvik pa 0,456 enn pa profesjonelle leringsfellesskap med et standardavvik pa 0,588.

Det a lede elevens laering og elevfellesskap er en kompleks oppgave, slik det er beskrevet i
kapittel 2.3 om relasjonsbasert klasseledelse og undervisning. Laererkompetanse innebarer en
sammensatt kompetanse (Nordenbo, 2008; Nordahl, 2012). Generelt viser resultatene i denne
undersgkelsen at de fleste lererne vurderer egen kompetanse som hgy pa omrader som
omhandler undervisning og relasjoner, og som er lererkompetanser som har stor effekt pa
leering jf. kapittel 2.3.1 i kunnskapsgrunnlaget. Haye gjennomsnittsskarer tyder pa at sveert
mange av laererne vurderer egen undervisningskompetanse som god pa omradene struktur med
et gjennomsnitt pa 4,45, feedback med et gjennomsnitt pa 3,95, og leeringsstrategier med et
gjennomsnitt pa 3,93, pa en skala fra 1 til 5. Struktur i undervisningen er det omradet som har
hgyest gjennomsnittskare. Standardavvikene som viser spredningen i svarene er pa
henholdsvis 0,416, 0,474 og 0,456. Det er samme tendens nar leererne i undersgkelsen vurderer

egen kompetanse pa relasjon og statte til elevene som sveert god. Gjennomsnittet pa en firedelt
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skala er 3,70 pa relasjoner og 3,88 pa stette til elevene. Det er liten spredning i svarene, med
0,374 pa relasjoner og 0,225 pa stette til elevene. Dette betyr at flertallet av laererne i dette
utvalget vurderer seg som kompetente klasseledere og at de opplever a inneha
regelledelseskompetanse, didaktikkompetanse og ikke minst relasjonskompetanse, slik det er
beskrevet av Nordenbo et al. (2008).

Hovedomradet med starst variasjon i svarene er lerernes vurdering av egen skoleledelse.
Utvalgets lerere vurderer det pedagogiske samarbeidet med skoleledelsen hgyere med et
gjennomsnitt pa 3,64, enn skoleledelsens bruk av observasjon og veiledning hvor
gjennomsnittet er 2,47, pa en skala fra 1 til 4. Spredningen i svarene er starre her enn pa de
gvrige omradene, med henholdsvis 0,687 og 0,826. Et hgyt gjennomsnitt pa pedagogisk
samarbeid betyr at de fleste leerere vurderer at skoleledelsen bidrar til et godt arbeidsmiljg,
setter tydelige mal og er deltakende i kompetanseheving for lerere. Dette er delvis dekkende
for omradene som skoleledelsen bgr ta ansvar for nar de skal legge til rette for a falge opp
skolens profesjonelle leeringsfellesskap (Robinson, 2014). Det er et lavere gjennomsnitt og
starre spredningen i svarene nar lererne vurderer skoleledelsens bruk av observasjon og
veiledning. Resultatet tyder pa at det er variasjon i leerernes vurderinger i dette utvalget. Det
varierer i hvilken grad skolens ledelse bruker observasjon og veiledning for a felge opp
leerernes undervisningspraksis og hvordan skolens ledelse legger til rette for og falger opp
lerernes samarbeid. Dette er ssmmen med omradene nevnt over av betydning for om skolen

lykkes med sitt profesjonelle leeringsfellesskap (Robinson, 2014).

5.1.1 Sammenhenger i datamaterialet for hele utvalget

Profesjonelle lzeringsfellesskap skal bidra til at leerere kollektivt undersgker og reflekterer over
egen praksis, ser denne i sammenheng med elevresultater, bruker forskningsbasert kunnskap
og forbedrer undervisningspraksis (Dufour et al., 2016). En forutsetning for a lykkes er
skoleledelsens tilrettelegging og involvering (Robinson, 2014). Resultatene i datamaterialet
for hele utvalget viser at det er en positiv sammenheng mellom profesjonelle leringsfellesskap
og tilfredshet og kompetanse (r = ,42), struktur i undervisningen (r = ,14), feedback i
undervisningen (r =,20), utvikling av leeringsstrategier i undervisningen (r =,21), kontakt med
elevene (r =,18), statte til elevene (r =,16) og det pedagogiske samarbeidet med skoleledelsen
(r = ,58) og skoleledelsens observasjon og veiledning (r = ,37) i dette utvalget. Alle
sammenhengene er statistisk signifikante, men styrken pa sammenhengene varierer fra svak

sammenheng til meget sterk sammenheng.
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De positive sammenhengene mellom profesjonelle laringsfellesskap, tilfredshet og
kompetanse eller samarbeid med skoleledelsen i dette utvalget understgtter funn som er
presentert i kunnskapsdelens kapittel 2.2.3. Nar skoleledelensen sgrger for tydelige mal for
skolen og undervisningen, understetter og deltar i kompetanseheving av lererne, skaper et
godt arbeidsmiljg og samarbeider med lerere om strategier for undervisningen og
dokumentasjon av den enkelte elevs leering og trivsel er dette av betydning for den kollektive
dimensjonen i skolen (Ligaarden, 2009; Robinson, 2014; Jenssen, 2020). Empirien viser en
sterk positiv statistisk signifikant sammenheng mellom profesjonelle leeringsfellesskap og
pedagogisk samarbeid med skolens ledelse. Robinson (2014) hevder at skoleledelsen pavirker
samarbeidsklimaet i det profesjonelle laringsfellesskapet ved & forvente profesjonell
kommunikasjon, vere aktivt deltakende og gjennom dette skape velordnede og trygge
leringsmiljger for lerere og elever. Det er mindre styrke pa sammenhengen mellom
profesjonelle leeringsfellesskap og skoleledelsens observasjon og veiledning, men fortsatt en
relativt sterk positiv statistisk signifikant korrelasjon. Sammenhengene mellom profesjonelle
leringsfellesskap og skoleledelse antyder at skoleledelsen kan ha betydning for gode
profesjonelle leeringsfellesskap, og at gode profesjonelle leringsfellesskap kan gjere det

lettere & realisere pedagogisk skoleledelse, slik det ogsa hevdes av Robinson (2014).

Skolens kollektive kapasitet og profesjonelle kapital har betydning for laererens
undervisningspraksis og dermed elevresultater (Nordahl, 2012; Hargreaves & Fullan, 2014;
Dufour et al., 2016; Donohoo et al., 2018; Stoll, 2020). De funn som er i dette utvalget pa
sammenhengen mellom profesjonelle leringsfellesskap og undervisning, viser en svak positiv
statistisk signifikant sammenheng. Den svake positive sammenhengen i denne empirien kan
bety at leerersamarbeid i det profesjonelle leeringsfellesskap ikke ngdvendigvis farer til at
lzererne forbedrer sin undervisningspraksis og relasjonskvalitet. Det er en mulighet for at
skoler i profesjonelle leringsfellesskap setter leering i sentrum for samarbeidet, slik det er
beskrevet av Irgens (2012) i kapittel 2.2 om leerende organisasjoner, men at det i liten grad ses
i sammenheng undervisningspraksis og kvaliteten pa relasjonen mellom laerer — elev. Dette
kan bety at skolene har ulike barrierer og filtre bade hos enkeltleereren og i skolen som
organisasjon, som pa ulike mater hindrer samarbeidet i profesjonelle leringsfellesskap i a
pavirke leererens undervisningspraksis og relasjonskvalitet (Skogen, 2004; Irgens, 2007;
Hargreaves & Fullan, 2014, Stoll; 2020). Dette kan bety at forbedring av undervisning og
ansvar for elevrelasjoner i stor grad er et individuelt anliggende for laererne i dette utvalget,

slik det ogsa beskrives som utfordring i skolen som laerende organisasjon av Ligaarden (2009).
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Det er av betydning i hvilken grad leererne har tiltro til egen fagkompetanse (Marzano, 2011),
og om laererne har tro pa at de kan gjare en forskjell (Donohoo et al., 2018). Det er i denne
oppgavens empiri relativt sterk sammenheng mellom profesjonelle laringsfellesskap og
leererens tilfredshet og kompetanse. Resultatene pa sammenhengen mellom profesjonelle
leringsfellesskap og undervisning eller relasjoner, gjor at det er rimelig a stille sparsmalstegn
ved om det profesjonelle laeringsfellesskapet inneberer at lererne undersgker sin
undervisningspraksis. Leaererne ma i fellesskap undersgke egen undervisningen og det de
faktisk gjer for a lykkes med a skape denne koblingen mellom samarbeidet i det profesjonelle
leringsfelleskapet og forbedret undervisning (Nordahl, 2012; Jenssen & Nordahl, 2021). Nar
sammenhengen er sa svak er det usikkert hvorvidt det profesjonelle lzeringsfellesskapet bidrar
til gkt leererautoritet og bedre demmekraft i klasserommet, slik det er beskrevet hos Vescio et
al. (2008), dersom lererne bare reflekterer over det de tror de gjer. Det profesjonelle
leeringsfellesskapet kan fare til at lserere opplever et lerersamarbeid og at de utvikler
kunnskap, men at det i liten grad farer til endringer i praksis.

5.1.2 Forskjeller i datamaterialet for hele utvalget

Det er ingen forskjeller av betydning mellom menn og kvinner i denne empirien. Det er heller
ikke forskjeller av betydning mellom lerere pa ulike trinn eller mellom larere fra de fire
regionene. Lerere pa smatrinnet eller mellomtrinnet vurderer sitt profesjonelle
leeringsfellesskap som litt bedre enn lererne som jobber pa ungdomstrinnet. Forskjellene er
ikke tilfeldig, men betegnes som sma forskjeller og er derfor av liten betydning. Det samme
gjelder ogsa for forskjeller mellom lererne fra de ulike regionene, hvor det er sma, statistisk
signifikante forskjeller mellom to av regioner i nord og regionen i gst. Sammenfattet betyr
dette at skolens profesjonelle leringsfellesskap vurderes likt uavhengig om du er kvinne eller
mann, hvilket trinn du underviser pa eller om du kommer fra regioner i nord eller regionen gst

i landet.

Det som utgjer en stor forskjell ut fra leerernes vurderinger, er hvilken skole lereren jobber
pa. Det er store forskjeller mellom skolene i dette utvalget, nar lererrespondentenes svar
sorteres pa skole. Ut fra leerernes vurderinger varierer det i hvilken grad skolene lykkes med
sitt profesjonelle leringsfellesskap. Dette kan henge sammen med den samarbeidskulturen
som eksisterer pa skolen (Hargreaves & Fullan, 2014; Donohoo et al., 2018; Jenssen, 2020),
og hvordan skolelederen fasiliterer samarbeidet, innholdet og malsettingen (Robinson, 2014;

Donohoo et al., 2018; Jenssen 2020). Variasjonen mellom skolene kan ogsa tyde pa at skolene
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har kommet ulikt i & utvikle kapasitet til det profesjonelle leringsfellesskapet (Dufour et al,
2016), pa veien mot det & bli en lzerende organisasjon og a utvikle en kollektiv kapasitet til &
lere (Irgens, 2007; Stoll, 2020).

5.2 Grupper av leerere som skarer seg lavt og hgyt

Det er laget to grupperinger av dette utvalget ut fra leerernes vurderinger av skolens
profesjonelle leeringsfellesskap, med en gruppe laerere som skarer seg lavt og en gruppe som
skarer seg hgyt. Dette er gjort for & se pa sammenhenger og hva som kjennetegner gruppene.
Det er ingen forskjeller av betydning i gruppene av leerere som skarer seg lavt eller hgyt pa
bakgrunnsvariablene kjgnn, trinn eller region. Det er en liten forskjell mellom to regioner i
nord, i gruppa som skarer seg hgyt. Forskjellen er ikke tilfeldig, men betegnes som ma og
derfor av liten betydning. Dette er sammenfallende med funn i hele utvalget pa samme

bakgrunnsvariabler.

5.2.1 Sammenhenger i datamaterialet for gruppene lavt og hayt

Resultatene pa korrelasjonsanalysene i hver gruppe viser at det er noen ulikheter mellom de
to gruppene av lerere. For gruppa som skarer seg hgyt er det positiv sammenheng mellom
profesjonelle leringsfellesskap og de gvrige omradene. Det er en svak positiv sammenheng
mellom profesjonelle leringsfellesskap og leererens tilfredshet og kompetanse (r = ,27),
struktur i undervisningen (r = ,16), feedback i undervisningen (r = ,15), utvikling av
leringsstrategier (r =,16), kontakt med elevene (r =,22), statte til elevene (r =,17), pedagogisk
samarbeid med skolens ledelse (r = ,22) og ledelsens observasjon og veiledning (r = ,12).
Resultatene er statistisk signifikante og derfor ikke tilfeldig, men betegnes som svake positive

sammenhenger.

For gruppa som skarer seg lavt er det varierende sammenhenger mellom de ulike omradene,
og styrken pa sammenhengen varierer fra en relativt sterk positiv sammenheng til negativ
sammenheng. Det er kun sammenhengene mellom profesjonelle lzeringsfellesskap og laerernes
tilfredshet og kompetanse (r = ,23), pedagogisk samarbeid md skolens ledelse (r = ,41) og
ledelsens observasjon og veiledning (r = ,20) som er statistisk signifikante resultater.
Sammenhengen mellom profesjonelle leringsfellesskap og pedagogisk samarbeid med

skolens ledelse betegnes som relativ sterk.
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Samlet sett er det mer systematikk med svake positive sammenhenger mellom profesjonelle
leeringsfellesskap og de andre omradene for leererne som skarer seg hayt, enn for leererne som
skarer seg lavt. For gruppa som skarer seg lavt er det ingen sammenheng av betydning mellom
profesjonelle laringsfellesskap og undervisning og relasjoner. Disse funnene kan henge
sammen med det som er beskrevet over i kapittel 5.1.1 og som gjelder hele utvalget, at det
generelt er en liten sammenheng mellom det profesjonelle leeringsfellesskapet og undervisning
og relasjoner. P4 samme mate kan det i gruppa som vurderer hgy grad av profesjonelle
leeringsfellesskap veere tilfelle at samarbeidet om leering og undervisning oppleves og vurderes
som godt, men at det har liten betydning for undervisningspraksis. For gruppa som vurderer
seg heyt kan dette bety at de svake sammenhengene innebzrer at lererne kommer fra
forskjellige samarbeidskulturer og at leerersamarbeidet kan variere fra a vere et koordinerende
samarbeid (Vibe et al., 2009) til & veere et profesjonelt leringsfelleskap (Vescio et al., 2008;
Stoll et al., 2006; Dufour et al., 2016).

5.2.2 Forskjeller i datamaterialet for gruppene lavt og hayt

Det er store forskjeller mellom gruppene som skarer seg lavt og hgyt pa profesjonelle
leeringsfellesskap. Forskjellen mellom gruppene av lerere som skarer seg lavt og hgyt pa
profesjonelle laringsfellesskap er naturligvis stor, siden grupperingen er gjort ut fra
ytterpunktene og bestar av de 20% larere som skarer seg lavt og de 20 % laerere som skarer
seg hayt. Forskjellen mellom gruppene er statistisk signifikant og betegnes som en stor
forskjell (d = 2,83). Det er & bemerke at forskjellen mellom gruppene er sé stor at den kan
betegnes som enorm (Sawilowsky, 2009, referert i Nordahl et al., 2017). Laerere som skarer
seg lavt, har skaret seg sveert lavt med et gjennomsnitt pa 2,02 pa en firedelt skala. Larere som
skarer seg hgyt, har skaret seg svart hgyt med et gjennomsnitt pa 3,69 pa samme skala.
Standardavviket som viser spredningen i svarene er 0,310 for leerere som skarer seg lavt, og
0,163 for leerere som skarer seg hgyt. Laererne som utgjar gruppa som skarer seg hgyt vurdere
hgy grad av samarbeid om undervisning og relasjoner, i tillegg til at de har mulighet for
profesjonsutvikling i skolen der de jobber, og motsatt for gruppa som skarer seg lavt. Med
dette som utgangspunkt for grupperingene og kunnskap vi har om virksomme profesjonelle
leringsfellesskap som er beskrevet i kunnskapsgrunnlagets kapittel 2.1, er det a forvente at

forskjellene mellom gruppene er store ogsa pa de andre omradene som er med i undersgkelsen.

| gruppene som skarer seg lavt og hgyt er det en stor forskjell pa lererens tilfredshet og

kompetanse. Forskjellene er statistisk signifikante og betegnes som en stor forskjell (d = 1,17).
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Denne forskjellen mellom grupper som vurderer det profesjonelle lzeringsfellesskapet hgyt og
lavt samsvarer godt med Vescio et al. (2008) sitt funn om at det er sammenhenger mellom
gode profesjonelle leringsfellesskap, profesjonell utvikling og kompetanse hos laereren.
Videre betegnes forskjellene som stor og medium stor pd pedagogiske samarbeidet med
skolens ledelse (d = 1,25) og skoleledelsens observasjon og veiledning (d = 0,68). Forskjellene
er statistisk signifikante og er ikke tilfeldig. Pa samme mate som i hele utvalget sa er det lavere
gjennomsnitt for begge gruppene pa skoleledelsens observasjon og veiledning enn pa
pedagogisk samarbeid. P& observasjon og veiledning er det et gjennomsnitt pa 2,03 for
lavtskarende og 2,84 for hgytskarende pa en femdelt skala. Det er ogsa hgye standardavvik,
som betyr at det er stor spredning i svarene i begge gruppene en pa andre omrader, med
henholdsvis 0,735 og 0,843. For pedagogisk samarbeid med skoleledelsen er det et
gjennomsnitt pa 3,06 for lavtskarende og 4,13 for hgytskarende. | gruppa som skarer seg hgyt
er det samme tendens som vi ser i hele utvalget, at det er hgy grad av pedagogisk samarbeid
med skoleledelsen og at skoleledelensen tar delvis ansvar for omradene som er av betydning
for den kollektive dimensjonen i skolen (Ligaarden, 2009; Robinson, 2014; Jenssen, 2020).
Samtidig ser det ut til at skoleledelsen i mindre grad involverer seg og deltar i det profesjonelle
lzeringsfellesskapet. Dette kan bety at skoleledelsen tar mindre ansvar for det Robinson (2014)

beskriver som muligheter for a pavirke samarbeidsklimaet i det profesjonelle

lzeringsfellesskapet.

Nar det gjelder undervisning og relasjoner er forskjellene mellom gruppene mindre. Det er
liten forskjell nar leererne i gruppene vurderer egen struktur i undervisningen (d = 0,39). Det
er medium store forskjeller mellom disse gruppene nar leerere vurderer seg selv pa feedback
(d = 0,60) og pa utvikling av laeringsstrategier (d = 0,64). Det er ogsa liten forskjell mellom
gruppene nar lererne vurderer sin kontakt med elevene (d = 0,46) og stette til elevene (d =
0,46). Forskjellene betegnes som en liten forskjell. Alle disse forskjellene er statistisk
signifikante. | disse gruppene er det det hgye gjennomsnitt pa alle omradene for begge
gruppene, og dette tyder pa at laererne i de to gruppene vurderer tilnaermet like god kompetanse
og like gode relasjoner pa omrader som har stor effekt pa leering (Nordenbo et al., 2008) og at

det er uavhengig av leerersamarbeid.

Nar det er sa sma forskjeller i leerernes vurderinger av egen undervisning og relasjoner, mens
det samtidig er sa store forskjeller mellom gruppene pa grad av laerersamarbeid og tilfredshet
og kompetanse, kan dette henge sammen med at empirien i denne oppgaven baserer seg pa

leerernes vurderinger. Hvis laererens vurdering av egen undervisningspraksis gjgres uten at
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andre bidrar i beskrivelsen, kan laererne vurdere det de tror de gjor, og ikke det de faktisk gjar.
Vibe et al. (2009) viser til at leerer i liten grad far tilbakemeldinger fra kolleger eller eksterne
samarbeidspartnere pa sitt arbeid. Ut fra resultatene pa skoleledelsens observasjon i disse
gruppene gir disse indikasjoner pa at det er varierende hvorvidt skoleledelsen bidrar med
beskrivelser av undervisningen. Videre hevder Robinson (2014) at det er viktig & bruke
elevresultater sammen med profesjonelle vurderinger, for & kalibrere leerernes forstaelse av
hvordan undervisningen og relasjonene virker pa elevene. At det er liten forskjell mellom
gruppene kan henge sammen med at laerernes egenvurdering ikke gjgres med utgangspunkt i
elevresultater, slik at elevresultatene ikke bidrar til & kalibrere laerernes vurderinger av hvor
godt de lykkes med undervisning og relasjoner. Donohoo et al. (2018) har funn som tyder pa
at leerere med lav mestringstro tenker at det er lite de kan gjere nar elever strever, og som
forklarer elevens problemer med elevens individuelle forutsetninger. Lareren kan slik
vurderer den generelle undervisningen og relasjonene bedre enn den er, ved at lererne
arsaksforklarer elevenes laerevansker og sosiale utfordringer i andre forhold enn
undervisningskvalitet og relasjon mellom lerer-elev. En forutsetning for & lykkes med &
forbedre undervisning i et effektivt profesjonelt leeringsfellesskap, er a se elevenes resultater i
sammenheng med lererens undervisning. Det kan vere at leererne i liten grad anvender slik
informasjon som grunnlag for refleksjon og drefting i leeringsslgyfene som skal forbedre

undervisningspraksis og relasjoner.

Vescio et al. (2008), Dahl et al. (2004) og Hargreaves og Fullan (2014), Dufour et al. (2016)
og Stoll et al. (2006) beskriver alle funn som tyder pa at det profesjonelle leeringsfellesskapet
og kollektiv kapasitet farer til bedre undervisningskvalitet og bedre relasjoner til elevene. Ut
fra funn i forskjeller mellom grupper og ut fra leerernes vurderinger er ikke dette tilfellet i
empirien her. | begge gruppene vurderer leererne at de har hgy undervisningskompetanse og
gode relasjoner til elevene, uavhengig av de store forskjellene i vurderinger av det
profesjonelle laeringsfellesskapet og tilfredshet og kompetanse. Nar leerere vurderer det
profesjonelle lzeringsfellesskapet sa vidt forskjellig, og undervisning og relasjoner sapass likt,
kan det tyde pa at leerere opplever og lykkes med undervisning og relasjoner, uavhengig av
det profesjonelle leringsfellesskapet. Et slikt funn kan tyde pa at lereren star alene om
ansvaret for a forbedre undervisningen og relasjonen til elevene, og at de opplever at de lykkes
med dette. For gruppa av leerere som skarer seg hgyt kan det ogsa vere slik at samarbeid i det

profesjonelle leringsfellesskapet har blitt et mal i seg selv. | begge tilfeller kan det vaere slik
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at leererne ikke har erfart hvilke muligheter som ligger i det profesjonelle leeringsfellesskapet,
som kan bidra til & hjelpe alle elever, slik det beskrives av Dufour et al. (2016).

5.2.3 Samarbeidskultur i gruppa som skarer seg hayt

Som beskrevet i kapittel 5.2.1 er det stor variasjon i hvordan leererrespondentene innad i hver
skole vurderer det profesjonelle leeringsfellesskapet pa skolen, og slik stor variasjon mellom
skolene i dette utvalget. Gruppa med laererrespondenter som skarer skolens profesjonelle
leeringsfellesskap hoyt jobber ikke alle sammen i samme skole. Dette betyr at selv om noen
leerere vurderer det profesjonelle lzeringsfellesskapet pa skolen som godt, gjer ikke alle leererne
pa skolen det. Andelen larerrespondenter som vurderer det profesjonelle laeringsfellesskapet
som godt varierer i dette utvalget fra 4 % til 56 % ut fra det totale antallet lzeererrespondenter
som har svart pa hver skole. Et slikt funn kan bety at det eksisterer bade godt og darlig
samarbeid innad i skolen. Dette kan henge sammen med at team eller leerergrupper fungerer

forskjellig pa den enkelte skole.

Skoler kan ha ulike samarbeidskulturer (Hargreaves & Fullan, 2014; Jenssen, 2020).
Samarbeidet kan variere fra a veere et samarbeid hvor leerer utveksler praktisk informasjon og
undervisningsopplegg (Vibe et al., 2009) til & veere et profesjonelt lzeringsfelleskap (Vescio et
al., 2008; Stoll et al., 2006; Dufour et al., 2016). Hargreaves og Fullan (2014) beskriver
spennet i en skoles arbeidskultur fra a veere individualisert hvor leerere ikke samarbeider, til
grupperinger av lerere som pa ulike mater samarbeider eller som profesjonelle
samarbeidskulturer hvor det det er gode betingelser for & undersgke, reflektere, drgfte og
forbedre undervisningspraksis og kvaliteten péa relasjonene sammen med kollegene.
Individualiserte kulturer og ulike grupperinger i skolens arbeidskultur kan veere til hinder for
a utvikle det profesjonelle leringsfellesskapet pa en skole (Hargreaves & Fullan, 2014).
Variasjonen av andelen lzerere som skarer seg hgyt pa profesjonelle leeringsfellesskap fra 4 %
til 56 %, kan tyde pa at det i skolene i dette utvalget eksisterer mange ulike samarbeidskulturer.
Dette kan bety at det eksisterer ulike barrierer eller filtre som hindrer skolen fra a na nivaet for
organisatorisk lering, hvor lering er uavhengig av enkeltindividet (Irgens, 2011) som
beskrevet i kapittel 2.2.1. Skolens samarbeidskompetanse er viktig for at skoler skal kunne
oppna et godt og virksomt samarbeid i en lerende organisasjon, som har betydning for

undervisning og relasjoner (Irgens, 2007).
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Et profesjonelt leringsfellesskap kjennetegnes av gjensidig tillit, respekt og stette blant de
samarbeidende (Stoll et al. 2006). For at samarbeidet skal vaere utviklende ma laerere ha en
samarbeidskompetanse som gjer at de ter a dele med hverandre, og sammen reflektere og
kritisk undersgke egen praksis (Vescio et al., 2008). Variasjonene i andelen lerer i hver skole
i lerergruppa som skarer seg hayt, kan bety at det er ulikt i hvilken grad leererne samarbeider
om innhold og metoder i undervisningen, om de har et gjensidig forpliktende samarbeid om
undervisningene og ansvaret for elevene og om de hjelper og statter hverandre for & forsta og
lgse problemer. Samarbeidskulturen innad i en skole kan derfor veere til hinder for at skolen
lykkes med de beerende prinsippene tilpasset oppleaering og inkludering, slik det er beskrevet
av Hargreaves og Fullan (2014). Det er vanskelig a forestille seg at den variasjonen som er
mellom skoler og innad i skoler i denne empirien, gir betingelser for et godt samarbeid pa tvers

av lzerere, pa tvers av fag og pa tvers av klasser, slik prinsippene fordrer.
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6. Konklusjon

Lerersamarbeid har vart en forventning i skolen i over to tidr. Fra den spede start ble det
beskrevet et «lagarbeid» for & forbedre elevens vilkar for leering og trivsel. Dette samarbeidet
skulle sikre en sammenheng mellom spesialundervisningen og det ordinere
oppleringstilbudet. | dag er det en klar forventning om at lerere skal delta i skolens
profesjonelle laeringsfellesskap, slik det er nedfelt i overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2017). Det profesjonelle leringsfellesskapet skal sikre helhet og sammenheng i det
pedagogiske tilbudet til alle elever, og bidra til inkludering og tilpasset opplearing. Det er
beskrevet en form og et innhold i dette samarbeidet, som betyr at det er noe mer og noe annet
enn et koordinerende lerersamarbeid. Malet med prosessen er a bedre vilkarene for alle

elevers leering og trivsel.

Tittelen for denne masteroppgaven er «Larersamarbeid — et profesjonelt leeringsfellesskap?».
Ut fra kunnskap om fenomenet og empirien i denne oppgaven har hensikten veert & undersgke
om det profesjonelle leringsfellesskapet har de ngdvendige vilkar for & vaere et virksomt
profesjonelt leeringsfellesskap, og om det har en sammenheng med larerens forbedring av
undervisningspraksis og relasjoner. Problemstillingene oppgaven skulle gi svar pa var hvilken
sammenheng er det mellom laereres vurdering av profesjonelle laringsfellesskap og
undervisning, og hva kjennetegner leerere som rapporterer henholdsvis hgy og lav grad av
profesjonelle lzeringsfellesskap, og hvordan kan disse forskjellene forklares? Svaret pa om det
profesjonelle lzeringsfellesskapet har de ngdvendige vilkar for & vere et virksomt profesjonelt
leringsfellesskap og om det har en sammenheng med larerens forbedring av
undervisningspraksis og relasjoner er ikke et rungende ja, eller et klart nei.

Undersgkelsen viser at betingelsene for et virksomt profesjonelt leeringsfellesskap er delvis til
stede. Resultater for hele utvalget og i gruppa av larere som skarer seg hgyt i undersgkelsen
viser at det er en sammenheng av betydning mellom profesjonelle leringsfellesskap og
pedagogisk skoleledelse. Det ser slik ut til at det er gode betingelser for et profesjonelt
leringsfelleskap og at dette gir gode betingelser for a realisere en pedagogisk ledelse, slik det
er beskrevet av Robinson (2014). Men det er bare delvis gode betingelser. Empirien viser at
skoleledelsen i liten grad involverer seg i undervisningen og leerersamarbeidet, selv om det
pedagogiske samarbeidet mellom skoleledere og leerere vurderes som godt. Det blir derfor opp
til leererne d beskrive egen undervisning og relasjoner, og a skape gode betingelser for

refleksjoner og draftinger.
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Det er liten sammenheng mellom det profesjonelle leringsfellesskapet og undervisning.
Empirien viser at sammenhengen mellom profesjonelle leeringsfellesskap og undervisning i
hele utvalget og i gruppen av lerer som skarer seg hgyt i oppgaven er svak. Dette sammen
med de sma forskjellene mellom gruppene av leerer som skarer seg lavt og hgyt og deres
vurdering av egen undervisning og relasjoner, gir ikke grunnlag for 4 si at det profesjonelle
leeringsfellesskapet i skolen har sammenheng med forbedring av undervisning. Dette kan bety
at ansvaret for a gke kvaliteten pa undervisningen og relasjonene i stor grad ligger hos
enkeltlereren, og at det et individualistisk perspektiv pa forbedring av undervisning ogsa i

denne empirien, slik det beskrives som utfordring hos Ligaarden (2009).

Det er store forskjeller pa skolenes samarbeidskulturer. Det er ikke sa enkelt som at gruppen
av laerere som skarer seg lavt kjennetegnes av darlig samarbeid, lav undervisningskvalitet og
darlig skoleledelse som skaper darlige betingelser for et profesjonelt laeringsfellesskap.
Tilsvarende er det ikke slik at gruppen av lerere som skarer seg hgyt kjennetegnes av
leerersamarbeid i1 profesjonelle laringsfellesskap, hgy undervisningskvalitet og god
skoleledelse som skaper gode betingelser for leeringsfellesskapet. Det mer nyansert enn det.
Resultatene viser at det er store forskjeller for hvordan lererne innad i en skole vurderer
skolens profesjonelle leeringsfellesskap, og dette betyr at det i denne empirien er forskjeller
mellom skoler og internt i skoler nar det gjelder samarbeidskultur. Tilsvarende funn beskrives
av Jenssen (2020) og Jenssen og Nordahl (2021), og de hevder at de ulike samarbeidskulturene

gir ulike forutsetninger for kollektiv lzering blant leererne.

Skolen kan med sine forskjellige skolekulturer og manglende sammenheng mellom
profesjonelle laringsfellesskap og undervisning ha store utfordringer med a realisere
prinsippene for inkludering og tilpasset opplaring. Mangfoldet av elever krever et
leerersamarbeid hvor leererne i skolen tar et felles ansvar for- og kollektivt utvikler
undervisningspraksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). De store forskjellene innad i en skole
kan bety at det er stor forskjell i hvordan leererne undersgker egen undervisningspraksis og
hvordan denne pavirker elevresultatene. For a realisere inkludering og tilpasset opplaring ma
behovet for a endre praksis komme innenfra, og ta utgangspunkt i den konteksten og de
rammene den skjer innenfor (Bachmann & Haug, 2006). Nar resultatene i denne empirien
viser at skolene har ulike samarbeidskulturer og at lerersamarbeid i profesjonelle
leeringsfellesskap har liten sammenheng med forbedring av undervisningskvalitet, kan dette
bety at skolene har ulike forutsetninger for a realisere elevens potensial for leering. Det kan

derfor veere slik at de starste kvalitetsforskjellene fortsatt er internt i skolen (Hattie, 2013).
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7. Mulige implikasjoner for videre arbeid

Vi vet ikke hva som er ngdvendig kunnskap og kompetanse for leererne i fremtiden, derfor
trenger skolen & bli i stand til & handtere forholdet mellom endring og stabilitet (Irgens, 2011).
Stoll (2020) mener det er kritisk a tenke nytt om kapasitet til a leere, fordi det fremover ikke
er kjent hva som til enhver tid er riktig praksis. Modeller som utvikles ma hele tiden justeres
og raffineres slik at de virker i praksis og etter hensikten (Stoll & Kools, 2016; Stoll, 2020).
Dette kan veere en god pekepinn for hva som bar forskes pa og forbedres innenfor ideen om
det profesjonelle leringsfellesskapet og hvilken funksjon det na har og hvilken funksjon det
bar ha. Hvis skolene og laererne blir vaerende i et samarbeid som bare bergrer det leerere tenker
at de gjar, vil ikke den faktiske undervisningspraksisen og relasjonene endres.

Ifzlge Stoll et al. (2016) er det ngdvendig med stattefunksjoner pa de ulike nivaene, og skolene
vil trenge bade tid og tilgjengelig materiale som bidrar til at skolene utvikle en kapasitet til &
leere i det profesjonelle leeringsfellesskapet. Skolene har forskjellige utgangspunkt og et
nettverksarbeid vil veere viktig for det kollektive arbeidet i regioner (Stoll et al., 2016). En
annen ting er at det fordrer at de ansatte i skolen er pne for et annet type tankesett enn de er
vant til i de tilfeller de i stor grad jobber individuelt. A utvikle nye tankesett og mentale
modeller er krevende. Ut fra kunnskap og kjennskap til ulike barrierer pa de ulike nivaer av
leering i organisasjoner, ma disse barrierene jobbes med. Arbeidet med & utvikle skolens
samarbeidskultur er av betydning i denne sammenheng (Hargreaves & Fullan, 2014; Donohoo
et al., 2018; Jenssen, 2020).

Implikasjonene for praksis ut fra denne og lignende undersgkelser vil veere at skolene fortsatt
ma jobbe for & utvikle en kollektiv kapasitet til & leere gjennom sine profesjonelle
leringsfellesskap, slik det er beskrevet av Stoll (2020). Malet ma ikke veere det profesjonelle
leringsfellesskapet og samarbeidet i seg selv. Prosessen ma innebeaere a utfordre det
eksisterende tankesettet hos lerere og pa ulike mater hente inn informasjon om egen praksis
0g a preve ut ny praksis. Lojaliteten ma ligge hos elevene, og lererne ma erfare og fa styrket
sin tro pa at alle elever kan lere, og at de som lerere kan gjgre en forskjell for elevene.
Gjennom samarbeid, undersgkelser av bade praksis og forskningsbasert kunnskap, innovasjon
og utforskning ma laerere laere i samarbeid med eksterne bidragsytere. Larende skoleledere
skal gjennom modellering vise kapasitet for utvikling og vekst (Stoll, 2020). Slik kan

profesjonell kapital bli en kraft som utgjar en forskjell for alle elever (Hargreaves & Fullan,
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2014), og gjennom dette kan de barende prinsippene om inkludering og tilpasset opplering
for alle elever vaere et anliggende for alle lzerere pa en skole.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til alle laerere

- HOGSKOLEN
- I TNNLANDET

Informasjon til alle lzrere om Kartleggingsundersekelsen

wim ar ot progjelt som Senter for prakeisrettst utdammimz=forsieme (22P1), ved Hezskolen 1
Innlandet, har fitt p2 oppdrag av kommmmens X o«¥» er en stratesi for systematisk og vans
forbedringsarbeid i barnehage og skole. Dien overcrdnads malzsttingen i denne stratesien or 3 rezlizers
potensialet for l=ring hos alle bam of elever. Dette er kmyttet 4l whikling =v bade sprakliz=. sosiale
og faglige ferdigheter samt trvsel. Utnkling av ot godt og inkluderende lammezmilie vil femme dizze
malssttingene. Slik skal «3» ikke bare bidrz til l=rnng og uivikling, men og=3 til dammslse 1 &t videre
perspektiv. Evaliteten p2 oppleringen skal styrkes gjenmom 3 eke kompetansen hos de an=atte 1 skolen
p3 3 amalysere oz idemtifizsare problemomrider menfor praksis oz felze opp med adeloate oz
forskmingsbazerte tiltak. [ dette arbeidst er det vikhiz at skolen fir mformasjon bade fiz elever, foreldr=
of ansatte om skolshverdagen. Diet wil derfor bl gjennomfart minimaom to kerflesminsunderzakelzar
lopat av prosjekiperioden fra x il x. Alle elever, foreldre oz ansatte bade ved denne skolen oz 1 de
andre skolens 1 prosjektet vil bli spurt om 2 delta.

Formilet med Kartlegsingzunderzsakelzen

Dan forste underzekelsen, som gjennomfores hostan 2018, har til hensikt 3 51 en oversikt over
skolesituasjonen for 3 identifisere omrader skolen her videreutvikle. I den neste indersakslsen som
gjennomferes hesten 2020 vil foknset vere mer rettet mot aventuslls endringer, men ozsa 3
identifizere nye omrader skolen kan arbeide mad. MElet o1 2 arbeide med utdannmzzloalit=t 1 zlle
ladd. Datzene il bli brukt p3 to miter. For det farste vil den enkelte skole oz kommme bhmne lese
zine samlade razultater fra undersakalzen 1 en egen resultatportal For dat andre w1l datzena bl broks f1]
a evaluers hvilke resultater utviklingsarbeidst har hatt pa de ulike faktorens som kertlesses

Hvem er anzvarhge for Kartlegsingsunderzokelzen?

Diat er Hegskolen 1 [nnlandet som er behandleransvarliz mstrusjon og Senter for praksisretist
utdammingzforskmmg (5P, ved hegskolen. som gjennomferer Kartlegsmssunder=akelsen

Hva inneb®rer det for deg a delta?

Darsom du velzer 3 delta 1 Karlepeingmumdersokelsen, innebarer det at du firller ut ot elekiromsk
spetreskjema ved bruk av netthrett, PC eller mokal. Diet w1l t2 deg ca 17 muinutter. Spemeskemast 41l
l=rere omhandler skolemiljset oz egen undervisning. Videre ar dst 0zs2 generelle sporsmal om
lzrames relasjoner til elavens oz laremes forhold til atferd=problematkl Det or vikhs for skolen 2t
=3 mange som mulig av I=reme deltar og svarer 52 @rliz som mnlis pé spersmélens.
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s HOGSKOLEN
- T TNNLANDET
Bruk og bezkyttelze av data

Dat or Conexns A3 som datzbehandler Kartlesmmemmdarzakelzan. Dot er det zareme firmzet som
ogsi har ansvaret for blant anmet den nasjonale Elevmdersekslsen T denne imdersakelzen er det last
stor vekt pa at resultatene skal oppbevares pa en forsvarliz mate oz 1 zamsvar med bestermmeslzar 1
lovwerket. Du som l=rer vil £2 et brukemanm som erstatter ditt personnanm (eks 1.12343). Disse
brukemavnene vil kobles 41l en navneliste som skolens progjeltiedsr oppbevarer. Detie or nodvendis
for 3 lunne gjennomfare oppfalsingnmdarsedalzona, oz for 3 lnmne slette data dersom noen valzer 3
treldee seg fra undersekelzen. Resltatens 1 nettportalen il knm wises for leretkollezist som srappe, 53
fremt det ar 7 l=rera eller flere som deltar.

Prosjektat ar tilrddd av parsomernombudat for forskmime. Norsk Senter for Forskmimesdata (8D) den
hest 1015 med prosjektmommer x P3 oppdrazs fra Hesskolen 1 Innlandst har W50 vurdert at
behandlingen av personopplysmmzer 1 detie prosjekiet er 1 samsvar med personvemregelverist

Dati= mnebarar blant annat:

s Deltazelsen i undersekelzen er frvillis, o dere kzn nar som helst treldes dere fia
underseikelsen uten begrmnelze

¢ Det fir mpen konselovensar for deg som [=rer dersom du ikles deltar 1 denne inderspkelzen

# Dearsom du ikke ensker 3 dalta lar du vare i gjermomfors ondarsskalzen

o [ det duhar Kikket pa «fllfors 1 natiportalen har du vist ditt samivids

#  Datvil ikke registrares oz formuidlss opphranmeer 1 rapportening fra kartlessmesmdersakelzen
som er mulig & fare tilbake til enkeltpersoner

o  Det vil ikkes forepa noen ntlevenng av opphrsninzer om enkelpersoner til andre. som for
akzempel anzatta 1 skolen

s Datamaterialet hehandles konfidensielt oz avidentifiseres pa tre mater-

1. Dutt persommavn er erstattet med of brokermnan. Eoblingmnakikelen (brukermaim-
personnann) oppbevares pi den enkelte skole. Forskema har fdre til=ans il
kobling=nekkelan. Skolane har ikke tilzang til databasen for 3 =2 hva den enkalie har
gvart

2. Fer forskerne far tilsendt datafilens fra Conesms vil det bli opprettet nye hrukemasmn
til informantene, shk at forskemne ikke har tilzans il de samme brokemavnens som or
lazrat pi den enkelte skole

3. ERemltater med sruppesterrelzz lavers exm 7 blir [KEE wist 1 resuliztporizlen
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# Profsssor Thomas Mordahl ved Hagskolen i Innlandat o senterleder ved Senter for
praksisrattet utdanningsforskming vil 3 tilgang il datamaterialet pd lik linje med sin
forikerstab

Rettigheter
55 lenge proyjektat pigir har du rettigheter til i £
= inngyn i hvilke personopplyvaninger som ar registrert
= rettet personopphyminger
= glattet parsonopplyininger
= utlevert en kopi av personopplysnmger (dataportabilitet)

Hva skjer med opplysningene dine etter at alle Kartleggingsundersokelser er gjennomfort?

Proxjektet skal etter planen aviluttes desember 2021, Da vil alt datamateriale vil senest ved
anonymuseres gennom at Conecus A'S sletter alle opprinnelige brukemayn | sine filer,

Hvor finner du ut mer?
Hvis du har speramil t2] studien, eller emsker i benyite deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
*  Ann Margareth Gustavaen, ansvarlig for gjemmomforing av kartleggingsundersakelsen ved
5aPU: talefon: 416485301, e-post: ann pustavien@ing no

For teknisk support | gennomformgen av sporreundersokelsen:
¢ Conaxus A'S, s-post: support@consxus no

Har du ytterligers spersmil om godkjenning av studien sller cm personvernloven, ta kontakt med:
# Haogskolan i Innlandets kontaldperson for personvern | forsknmg: Amne Sofie Lofthus, telefon:
61238277, w-post: azne.lofthus Binn.no

¢ NSD - Nonk senter for forskningsdata AS, e-post (panopvernombudet@nad no) eller telefon:
55582117

Med vennlig hilsen

Ann M. Gustavssn
Angvarlig for underiakelyen
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Vedlegg 2: Hovedomrader i maleinstrumentet

veiledning

Hovedomrade | Faktor Spegrsmal | Skala
Leerernes 5 | Passer ikke sa bra 1 - passer noksa bra 2
tilfredshet og - passer bra 3 - passer meget bra 4
kompetanse

Miliget i Samarbeid om 4 | Passer ikke sa bra 1 - passer noksa bra 2

iljoet i L

skolen unde_rwsnmggn - passer bra 30- passer meget braét
Vedlikehold i 2 | Passer ikke sa bra 1 - passer noksa bra 2
skolen - passer bra 3 - passer meget bra 4
Samarbeid om 4 | Passer ikke sa bra 1 - passer noksa bra 2
elevene - passer bra 3 - passer meget bra 4
Struktur i 4 | Ja, alltid 5 - ofte 4 - av og til 3 —sjelden
undervisningen 2 -nei,aldri 1

- Feedback 4 | Ja, alltid 5 - ofte 4 - av og til 3 —sjelden

Undervisning 2 - nei, aldri 1
Utvikling av 5 | Ja, alltid 5 - ofte 4 - av og til 3 —sjelden
leeringsstrategier 2 - nei, aldri 1
Kontakt med 3 | Helt enig 4 — Litt enig 3 —L.itt uenig 2 —

Relasjoner til | elevene Helt uenig 1

elevene Statte til elevene 6 | Helt enig 4 — Litt enig 3 —L.itt uenig 2 —

Helt uenig 1

Pedagogisk 7 | Sveert ofte 5 — ofte 4 - noen ganger 3 —

Skoleledelsen samarbeid sjelden 2 —aldri 1
Observasjon og 3 | Sveert ofte 5 — ofte 4 - noen ganger 3 —

sjelden 2 — aldri 1
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Vedlegg 3: Sparreskjema til laerere

Spersmalene som utgjer faktoren profesjonelle laeringsfellesskap er markert med stjerne

skjemaet «Miljget i skolen». Spgrsmal som er fjernet er markert med gratt.

Bakgrunnsopplysninger:
Kryss av for kjgnn:

Mann

Kvinne
Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pa:

1. Kkl 2. K. 3. K. 4. K. 5. Kkl. 6. Kl. 7. Kl 8. Kkl. 9. kl. 10. Kkl

Miljget i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljget eller klimaet i skolen. Dette dreier seg om samarbeid
mellom larere, engasjement hos larere, forhold til elevene og det fysiske miljget i skolen. Du skal krysse av for

det svaralternativet du synes passer best for deg og din skole.

Utsagn

Passer
ikke sa
bra

Passer
nokséa
bra

Passer
bra

Passer
meget
bra

Jeg har stor tillit til meg selv som lerer.

Jeg klarer & opprettholde ro og orden i klasserommet.

Jeg er entusiastisk og engasjert i mitt arbeid.

For det meste synes jeg det er sveert tilfredsstillende & vere
leerer pa denne skolen.

| denne skolen utvikler jeg meg som larer.

*1 denne skolen samarbeider vi lerere i stor grad om innhold
0g metoder i undervisningen.

Det er vanlig at lzerere som har den samme klassa planlegger
undervisningen i fellesskap.

Den enkelte leerer ma i sin egen undervisning ta hensyn til
andre leereres undervisning.

*P§& denne skolen er det et gjensidig forpliktende samarbeid
mellom lererne om de fleste forhold som vedrarer
undervisningen.

Det fysiske miljget i denne skolen er pent og ordentlig, og
vedlikeholdet ved skolen er godt.

Nar noe gar i stykker eller blir gdelagt pa denne skolen
repareres det med en gang.

*1 denne skolen har lererne et felles forpliktende ansvar i
forhold til alle elever i skolen.

*| denne skolen statter og hjelper lererne hverandre for &
forstd og lgse problemer i klassa eller med elever som
forstyrrer undervisningen.

*Leererne er enige om hva som er uakseptabel elevatferd.

*| denne skolen tar laererne ogsé ansvar for de elevene som
de selv ikke underviser.

*Spgrsmal som utgjer faktoren profesjonelle leringsfellesskap
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Undervisning
Her er det noen sparsmal om undervisningen. Du skal ta stilling til disse spgrsmalene ut fra hvordan du generelt
mener du underviser. For a svare pa spegrsmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette i undervisningen
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i din undervisning
Av og til — hvis det skjer av og til i din undervisning
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri i din undervisning
Nei, aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i undervisningen
Ja, AV Og | .- Nei,
Utsagn alltid Ofte il Sjelden aldri

Jeg er en tydelig voksenperson som tar en aktiv ledelse av
undervisningen.

Jeg gir klare og konkrete beskjeder.

Jeg fremstér som tydelig og trygg for elevene

Det er tilstrekkelig arbeidsro i timene mine

Jeg gir muntlige tilbakemeldinger underveis i timene

Jeg gir elevene tilbakemelding pa arbeidsinnsatsen sin

Jeg gir elevene tydelige fremovermeldinger om hvordan de kan
forbedre egen lzring

Jeg involverer elevene i vurdering av eget arbeid

Jeg gjennomfgrer undervisningen slik at elever med ulike
leringsstrategier bade far oversikt og dypere kunnskap om
faglig tema

Jeg differensierer det faglige innholdet slik at alle elevers leering
er i samsvar med intensjonen for timen

Jeg har god oversikt over hvilke elever som larer og ikke lerer
i mine timer

Jeg leerer alle elevene ulike lgringsstrategier

Jeg larer alle elevene hvordan de skal konsentrere seg og falge
med i timene

Relasjoner til elevene

Her kommer det en rekke setninger om ditt forhold til elevene. Du underviser sikkert i flere klasser, men tenk pa
den klassen du har flest timer eller vurder hvordan du opplever forholdet til elevene dine generelt. Du kan velge
mellom svaralternativene:

«Helt enig», «Litt enig», «Litt uenig», «Helt uenig»

Helt Litt Litt Helt

Utsagn . . . .
enig enig uenig uenig

Jeg har god kontakt med elevene mine.

Elevene liker meg.

Nar en elev har problemer eller er lei snakker eleven med meg.
Jeg roser en elev nar eleven jobber hardt.

Jeg gjar alt for & hjelpe den enkelte elev til & lere mest mulig.
Jeg er opptatt av hvordan den enkelte elev har det.

Jeg oppmuntrer og hjelper elevene nér de ikke far til det de holder
pé med

Jeg oppmuntrer elevene til et godt samhold og vennskap i klassa.
Jeg oppmuntrer elevene til & ta hensyn til hverandre.
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Skoleledelsen
Her kommer det noen setninger om i hvilken grad du opplever at skoleledelsen (rektor/inspektar/ass.rektor)
gjennomfarer fglgende oppgaver.

Utsagn Aldri Sjelden | Noen Ofte Svert
ganger ofte

Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare,
overordnede pedagogiske og sosiale mal for skolen

Skoleledelsen bidrar til at det formuleres klare
strategier for undervisningen

Skoleledelsen understatter og deltar i
kompetanseheving av oss larere

Skoleledelsen bidrar til & skape et godt arbeidsmiljg \

Skoleledelsen ivaretar at leererne dokumenterer den
enkelte elevs leringsutbytte og trivsel

Skoleledelsen observerer leerernes undervisning

\ Skoleledelsen veileder leerernes undervisningspraksis \
\ Skoleledelsen veileder assistenter/fagarbeidere \

Skoleledelsen tilrettelegger for at lzerere skal
samarbeide aktivt om undervisning og andre
pedagogiske forhold

Skoleledelsen falger aktivt opp laerenes samarbeid
om undervisning og andre pedagogiske forhold
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Vedlegg 4: Vurdering fra NSD

BEHOV FOR DPIA
Prosjektet ble fgrst meldt til NSD 28.08.2018 og fikk en vanlig vurdering av NSD, datert
27.09.2018.

Siden den gangen har flere runder og varianter av Kartleggingsundersgkelsen blitt meldt inn
til NSD og det ble sommeren og hgsten 2019 gjennomfgrt en samlet
personvernkonsekvensvurdering (DPIA) av disse datainnsamlingene, denne er datert
06.09.2019. En DPIA ble gjennomfert ettersom det ble vurdert at den totale mengden med
opplysninger som samles inn i disse delprosjektene gjar at datainnsamlingen innebzrer en hgy

risiko for de registrertes friheter og rettigheter.

NSD har derfor i samrad med prosjektansvarlig inkludert de resterende prosjektene meldt inn
til NSD i den DPIA som er datert 06.09.2020.

Dette gjelder meldeskjema med referanse: x, X, X, X, X 0g X, X 0g X.

Den reviderte DPIA hvor disse delprosjektene er inkludert er lastet opp i meldeskjemaet til
NSD under "Tilleggsopplysninger". I tillegg til at disse prosjektene er inkludert er det lagt til
at TSD benyttes som databehandler i prosjektet. Det er NSD vurdering er at dette ikke endrer
vesentlig pa den personvernvurderingen Hggskolen i Innlandet allerede har godkjent.

Endringen er oversendt Hggskolen i Innlandet til orientering.

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

meldeskjemaet med vedlegg 03.07.2020. Behandlingen kan fortsette.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagar i trad med den behandlingen som er
dokumentert.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Belinda Gloppen Helle
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Vedlegg 5: Frekvensfordeling

Frekvensfordelingen av hvordan respondentene fordeler seg, og utvalget av de 20 % som

skarer seg lavt og de 20 % som skarer seg hayt.

Gjennomsnittsverdi Frekvens Prosent Kumulativ prosent
1,00 2 0,1 0,1
1,17 4 0,3 04
1,33 9 0,6 1,0
1,50 15 1,0 2,1
1,67 26 18 3,9
1,83 31 2,1 6,0
2,00 49 34 9,4
2,17 66 4,6 14,0
2,33 83 57 19,7
2,40 1 0,1 19,8
2,50 112 7,7 27,5
2,60 2 0,1 27,7
2,67 134 9,3 36,9
2,80 3 0,2 37,1
2,83 172 119 49,0
3,00 187 12,9 62,0
3,17 136 9,4 71,4
3,20 1 0,1 71,4
3,25 1 0,1 715
3,33 116 8,0 79,5
3,50 89 6,2 85,7
3,60 1 0,1 85,8
3,67 110 7,6 93,4
3,80 1 0,1 93,4
3,83 61 4,2 97,6
4,00 34 2,4 100,0

Total 1446 100,0
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Vedlegg 6: Hele utvalget og skole

Skolene som har lavest og hgyest skare er merket med farge.

Skole Hele utvalget Gjennomsnitt Standardavvik 500-poeng
1 - 3,33 0,667 -
2 - 3,83 0 -
3 25 2,49 0,434 431
4 21 2,98 0,454 513
5 24 2,44 0,566 423
6 18 3,04 0,321 523
7 33 2,81 0,483 484
8 12 2,85 0,665 491
9 7 2,71 0,284 468
10 17 3,43 0,421 590
11 15 2,23 0,503 387
12 - 3,54 0,16 -
13 8 2,9 0,292 500
14 - 3,71 0,285 -
15 - 3,17 0,365 -
16 - 3 1,179 -
17 7 2,31 0,663 400
18 19 2,66 0,52 459
19 17 3,16 0,314 544
20 13 2,74 0,576 473
21 7 2,45 0,896 424
22 13 2,74 0,599 473
23 34 2,88 0,635 496
24 33 2,4 0,537 414
25 32 2,99 0,438 515
26 - 2,75 0,481 -
27 9 3,13 0,558 540
28 20 3,16 0,63 544
29 - 3,63 0,217 -
30 23 3,28 0,507 564
31 19 2,82 0,643 486
32 - 3,38 0,438 -
33 19 2,41 0,656 417
34 11 2,48 0,519 429
35 21 2,18 0,594 378
36 - 3,43 0,19 -
37 - 3,5 0,333 -
38 22 3,09 0,524 532
39 33 2,65 0,599 457
40 14 2,65 0,464 458
41 12 3,43 0,429 590
42 24 2,51 0,447 434
43 12 3,22 0,336 555
44 32 2,92 0,503 503
45 13 3,09 0,494 532
46 20 3,06 0,502 527
47 30 2,76 0,628 475
48 - 3,63 0,047 -
49 17 3,08 0,553 530




110

50 - 3,03 0,245 -
51 30 2,69 0,591 465
52 40 2,8 0,493 483
53 24 2,82 0,476 486
54 10 2,83 0,539 489
55 28 2,95 0,542 509
56 - 3,2 0,247 -
57 - 3,19 0,245 -
58 10 2,88 0,465 497
59 29 2,82 0,592 487
60 41 3,01 0,435 519
61 28 3,32 0,441 571
62 47 3,1 0,476 534
63 24 2,94 0,664 508
64 18 3,44 0,352 593
65 19 3,05 0,381 526
66 32 2,99 0,509 516
67 29 3,36 0,53 577
68 42 2,63 0,586 454
69 31 2,7 0,488 466
70 11 2,68 0,491 463
71 15 2,58 0,573 445
72 29 2,75 0,595 475
73 22 2,86 0,377 494
74 37 3,16 0,575 545
75 23 3,43 0,361 591
76 10 2,75 0,677 474
77 18 2,77 0,689 478
78 - 3,29 0,438 -
79 25 3,15 0,435 543

Total

1446

2,9

0,588

500
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Vedlegg 7: Utvalget som skarer seg heyt og skole

Skolene med hgyest og lavest andel av leererrespondenter er merket med farge.

Antall leerere Gjennomsnitt for | Standardavvik | Andelen lerere | Prosentandelen

Skole | °M har svart pa | alle leerere som for alle leerere .| som har sl(éret av Iaergre som

undersgkelsen har svart pa som har svart pa | seg hgyt pa PFL | har skaret seg

pa skolen skolen skolen pa skolen hgyt pa skolen
i - 3,33 0,67 - -
2 - 3,83 0 - -
3 25 2,49 0,43 1 4%
4 21 2,98 0,45 4 19 %
5 24 2,44 0,57 2 8 %
6 18 3,04 0,32 2 11 %
7 33 2,81 0,48 4 12 %
8 12 2,85 0,66 2 17 %
10 17 3,43 0,42 9 53 %
12 - 3,54 0,16 - -
14 - 3,71 0,28 - -
15 - 3,17 0,37 - -
16 - 3 1,18 - -
18 19 2,66 0,52 2 11 %
19 17 3,16 0,31 3 18 %
20 13 2,74 0,58 1 8 %
21 7 2,45 0,9 2 29 %
22 13 2,74 0,6 2 15 %
23 34 2,88 0,63 8 24 %
25 32 2,99 0,44 7 22 %
27 9 3,13 0,56 2 22 %
28 20 3,16 0,63 8 40 %
29 - 3,63 0,22 - -
30 23 3,28 0,51 11 48 %
31 19 2,82 0,64 4 21 %
32 - 3,38 0,44 - -
33 19 2,41 0,66 2 11 %
36 - 3,43 0,19 - -
37 - 35 0,33 - -
38 22 3,09 0,52 7 32 %
39 33 2,65 0,6 4 12 %
40 14 2,65 0,46 1 7%
41 12 3,43 0,43 6 50 %
43 12 3,22 0,34 4 33%
44 32 2,92 0,5 6 19 %
45 13 3,09 0,49 4 31 %
46 20 3,06 0,5 7 35 %
47 30 2,76 0,63 4 13 %
48 - 3,63 0,05 - -
49 17 3,08 0,55 5 29 %
51 30 2,69 0,59 2 7%
52 40 2,8 0,49 5 13 %
53 24 2,82 0,48 4 17 %
54 10 2,83 0,54 2 20 %
55 28 2,95 0,54 5 18 %
56 - 3,2 0,25 - -
57 - 3,19 0,25 - -
59 29 2,82 0,59 7 24 %
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60 41 3,01 0,44 5 12%
61 28 3,32 0,44 11 39%
62 47 3,1 0,48 14 30%
63 24 2,94 0,66 6 25 %
64 18 3,44 0,35 10 56 %
65 19 3,05 0,38 3 16 %
66 32 2,99 0,51 5 16 %
67 29 3,36 0,53 16 55 %
68 42 2,63 0,59 4 10 %
69 31 2,7 0,49 2 6%
71 15 2,58 0,57 1 7%
72 29 2,75 0,6 3 10 %
74 37 3,16 0,58 11 30%
75 23 3,43 0,36 12 52 %
76 10 2,75 0,68 2 20 %
77 18 2,77 0,69 3 17%
78 - 3,29 0,44 - 3
79 25 3,15 0,44 8 2%

Totalt

296




