For tida foregar den nasjonale satsingen Ungdomstrinn i utvikling.
Alle ungdomsskoler skal gjennomfore en periode med skolebasert
kompetanseutvikling. Her er organisasjonslering og vurdering for
leering gjennomgaende tema. Skoler kan velge 4 arbeide med praktisk og
variert tilrettelegging av leering innenfor klasseledelse, lesning, skriving

og regning. Det handler om & fremme bade elevers og lzreres leering.

Det er erfaringer fra Ungdomstrinn i utvikling forfatterne presenterer
og belyser i denne boken. De viser hva som serpreger skolebasert
kompetanseutvikling, og hva som skal til for 4 lykkes med slike forlop.
Dette er ny og nyttig innsikt for skoler, universitet og hogskoler som
skal inn i liknede prosesser med organisasjonslering.

Forfatterne av denne boken deltar aktivt i satsingen og bidrar med
forskningsbasert kunnskap og veiledning til ungdomsskoler. De fleste
av dem er knyttet til en forskergruppe ved Hogskolen i Buskerud og
Vestfold der en av oppgavene er 4 veilede skoleledere og lerere.

Boken henvender seg til skoleeier, skoleledere, laerere, studenter i
leererutdanningene og forskere som arbeider med skolebasert
kompetanseutvikling.
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www3: http://www.udir.no/ Utvikling/Verktoy—for—skoleutvikljnganalyser/
Stastedsanalyse-for-skoler/, nedlastet 12.10.2014

www4: https://skoleporten.udir.no/ personlig/Artikkel Visning. ‘
aspx?Artikkelld=14, nedlastet 12.10.2014

www5: https:/ /Www.utdanningsforbundet.no/upload/Tidsskrifter/Forste%205teg/
FS_nr_3-11/1/FS_3_201 1_s_16-19.pdf, nedlastet 13.10.2012
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Skolebasert kompetanseutvikling
— samhandling som fremmer
lereres leering

Av Mattias Ghra

I dette kapitlet presenteres erfaringer med et utviklingsprosjekt som
handler om temaet klasseledelse i samarbeid med Hogskolen i Buske-
rud og Vestfold (HVB) og en kommune i regionen i perioden 2011-
2014. Utviklingsprosjektet bygger pa et langsiktig og systematisk opp-
legg for skolebasert kompetanseutvikling med grunnlagi erfaringsdeling
og organisasjonslering. Med utgangspunkt i data fra henholdsvis leerere
(brevmetoden) samt sentrale prosessdokumenter droftes prinsipper for
strukturert samhandling som kan bidra til 4 utvikle leereres profesjona-
litet slik at elevene laerer mer.

Innledning

Et gjennomgéende trekk i internasjonal forskning nér det gjelder leering
og kompetanseutvikling i skolen, er at leerere opplever at leering i tilknyt-
ning til deres egen skole har sterst betydning. Dette gjelder for leerernes
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egen leering, men ogs for elevenes utbytte av undervisningen (Baumfield
mfl., 2009; Bjernsrud, 1999, 2006, 2014; Postholm, 2012; Timperley mfl.,
2007; Utdanningsdirektoratet, 2013; Wall mfl,, 2009). Videre viser
forskningen at konkrete refleksjoner over ens egen og andre lzreres
undervisning er sentralt for & videreutvikle og forbedre egen praksis
(Hattie, 2013; Helmke, 2013; Little, 1990; Postholm, 2008; Timperley mfl.,
2007; Utdanningsdirektoratet, 2013). Et kjennetegn p4 leerende organisa-
sjoner er at de arbeider systematisk 0g i et kunnskapsdelende fellesskap
mot felles mél og visjoner. For & lykkes med dette ma det legges til rette for
samhandlingsarenaer (Dufour mfl,, 2010; Emstad, 2012; Fullan, 2014;
Sandvik & Buland, 2014) der lerernes refleksjoner: er kunnskapsbaserte
og bygger pa praktiske erfaringer og forskningsbasert teori (Timperley
mfl., 2007; Utdanningsdirektoratet, 2013). Timperley og medarbeidere
identifiserte noen sentrale kontekstuelle betingelser som er til stede nar
det gjelder en mer dypgaende profesjonell lering blant lerere:

— sammenheng med omfattende politiske styringsdokumenter og
forskning,

- mer tid for lererne til 4 utvikle nye ideer og praksisforstaelse,

- eksterne ressurspersoner som kan presentere nye ideer som opp-
muntrer til deltakelse fra leereren,

- muligheter til 4 delta i en rekke leeringsaktiviteter: deltakelse i et profe-
sjonelt milje som stotter nye ideer og praksis, samtidig som den
allerede eksisterende praksisen blir utfordret, og

et fokus pd sammenhengen mellom undervisning og leering (Timperley
mfl., 2007, s. xIvi. Min oversettelse).

Med utgangspunkt i hvordan lerere leerer, ser vi n et nytt paradigme
iarbeidet med etter- og videreutdanning av leerere. Der vi tidligere har sett
tradisjonelle videreutdanningskurs, ser vi ni en klar tendens til at man

tilrettelegger for samhandlingsprosesser pa lerernes egen arena (Post-
holm & Rokkones, 2012).
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Det finnes mye kunnskap blant leererutdannere og andre re.ssurspersoner,
men det handler om & fa denne kunnskapen ut i praksis. Vi mener at der%
beste méten 4 gjore dette pd er at de bidrar med denne .kunnsk_apen li
samspillsprosesser pa leerernes arena. Da kan videreutdanningen bidra t
en bedring av elevenes resultater (Postholm & Rokkones, 2012, 5. 45).

Erfaringene i dette utviklingsprosjektet viser at vi kan se en kla-r tendens otil
at elevenes resultater har bedret seg pa de skolene som har Jobbet.mal—
rettet, systematisk og helhetlig over tid. Et sentralt fundament i prosjektet
har veert 4 tilrettelegge for strukturerte samhandlinger med lzrere, lfdereo,
skoleeier og prosessveileder, og at disse samhandlingene har foregétt pa

leerernes arena.

Utviklingsprosjektet

Samhandlingsaktiviteter
Da skoleeieren kontaktet leererutdanningen for & gjore en avtale om et
skoleutviklingsprosjekt i kommunen, var de klare pa at de onsket et lang-
siktig og systematisk prosjekt knyttet til temaet klasseledelse. «Klasse-
ledelse» ble et prosjekt som forst omfattet fem utvalgte grunnskoler (2.01 1),
sé ble to nye skoler trukket inn i 2012 og til slutt i 2013 ble prOSJek.tet
utvidet til & omfatter alle grunnskolene i kommunen. Fra leererutdannin-
gens side ble det i konsolideringsfasen (2011) lagt vekt pa éi' tilretteleggf
for et systematisk opplegg for skolebasert kompetanseutvikling .basert pa
en distribuert® ledelsesfilosofi med en forankring i samhandling, erfa-
ringsdeling og organisasjonsleering (Skrovset & Stjernstmr'n, 2006). SoTn
rammeverk for prosessen ble det fra leererutdanningen lagt inn et scenarl‘o
som blant annet var inspirert av den ekspansive leringssirkelen til

Engestrom (Engestrom, 2001).

6 For enkritisk og nyansert gjennomgselse av distribuert ledelse, se Halvorseg (2012).
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Figur 11.1. Den ekspansive lzeringssirkelen (Engestrém, 2001, s. 24).

I sin ekspansive leeringssirkel synligjor Engestrom ulike faser i utviklings-
prosesser. Prosessen starter med at man (1) stiller sporsmal ved eksis-
terende praksis, for 4 fa en felles oversikt over hvilke begrunnelser vi har
for det vi gjor. Hva vi faktisk gjor i praksis, danner grunnlaget for en histo-
risk analyse av egen praksis som muliggjor en forstielse av og et gnske om
endring. S kan man komme fram til en felles (2) analyse av navaerende
praksis. Nar man analyserer praksis, vil man i denne fasen kunne komme
til & oppdage problemer, spenninger og motsetninger og ogsa muligheten
for & se érsakene til dem. Med utgangspunkti disse analysene vil man i neste
fase fokusere pa (3) tiltak og lesninger opp mot en ny plan for utvikling,
I den neste fasen vil man sgke & giennomga (4) tiltaksplanen kritisk og
i fellesskap 0g sd igangsette en plan for giennomforing og (5) implemente-
ring av det nye opplegget. Med utgangspunkt i observasjoner og datamate-
riale gjores grunnleggende (6) refleksjoner rundt prosessen. Man ser si pa
lgsningene (7), om de fungerer etter intensjonene, eller om de ber justeres
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eller forkastes, og om det er behov for & planlegge nye opplegg. Til slutt kan
nye sporsmél (1) eller problemstillinger reises overfor gjeldende praksis,
og vi ser at aktiviteten na gar inn i nye utviklingssirkler.

Kort oppsummert fordrer ekspansiv leering

o enanalyseav gjeldende praksis som gir en kollektiv forstaelse avbehovet
for endring

o nye lgsningsforslag som peker ut retningen for hvor vi skal nar det
gjelder nye arbeidsmater, omorganisering og rutiner

+  konsolidering og kritisk gjennomgang av endret praksis som grunn-

lag for ny analyse

I det neste skal vi se at utviklingsprosessen i prosjektet slik det framskrider
gjennom initieringsfasen, implementeringsfasen og institusjonaliserings-
fasen, holder i seg spor av Engestroms ekspansive leeringsprosesser. Ved 4 ta
denne gjennomgangen framkommer det konkrete grep for & fasilitere
samhandling og kommunikasjon mellom akterene.

Metode

Brevmetoden

Datagrunnlaget for analysen er framkommet forst og fremst gjennom
brevmetoden samt feltnotater i form av skriftlig dokumentasjon fra ulike
samhandlings- og refleksjonsprosesser med ulike aktorer i prosjektet.

For 4 kunne gjore kulturelle analyser av skolekulturer er brevmetoden
et alternativ til &pne intervjuer (Berg, 1999; Bjernsrud, 2005, 2006). Meto-
den gar i korthet ut pa at man ber sentrale aktorer om 4 skrive et kort brev
til den eller de som driver et forsknings- og utviklingsprosjekt, og der
man serlig er ute etter & gjore kulturanalyser av skoler (Bjornsrud, 2006,
s. 23). Berg peker pé at dersom metoden skal veere vellykket, fordrer den
en «hgy grad av engasjement og motivasjon hos undersgkelsesgruppen»
(1999, s. 174). 1 forkant stiller man et kvalitativt spgrsmal som vi for
eksempel har gjort her:

231



R e SN R s (55 e T
%

-

7
e
G
s * 4
g
15
._V

KAPITTEL 11

Sparsmél eks. brev: Fortell anonymt (i fullstendige setninger og ikke i
stikkord) hva du mener er arsaken til at din skole n4 hever seg bade

faglig og lzeringsmessig. Beskriv pa ca. en side hva du ogdere gjor som
har virket inn pa denne gode utviklingen.

Fordelene med brevmetoden, sier Bjornsrud, er at den kan luke ut utvalgs-
problemer som kan oppsti ved intervju fordi man kan £ alle deltakerne
med nir man skriver brev (Bjornsrud, 2005, s. 154). P4 den maten kan
man & inn data som kan gi en storre helhet og flere stemmer ved skolen

(ibid.). Et annet aspekt med brevmetoden er at den gjennom skriving
muliggjor en refleksjon. ' '

Skrivingen hjelper oss bade til 4 se nye sammenhenger og avslere mangel pa
sammenheng og forstaelse. Skriving forer til dybdeleering i stedet for over-

flatisk leering og hjelper oss til 4 gjore fagstoffet til vart eget (Dysthe mfl.,
2000, s. 121 Bjernsrud, 2005, s. 154).

Det at informantene skriver brev om hvorfor de hever seg faglig som skole,
vil kunne medfore at de ogsi oppnar en dypere leering om sin egen orga-
nisasjon da skrivingen er med p4 4 gjore deres tanker synlige. Ved & skrive
tar vi vare pa tankene og folger utviklingen av disse. En skreven tekst kan
sé formuleres og hele tiden endres, noe som medfarer at vi kommer videre
i tenkningen (Dysthe mfl., 2000 i Bjornsrud, 2005, s. 154).

Prosjektfaser

Initieringsfasen

Det ble i lopet av véren 2011 laget en kontrakt mellom kommunen og
HBYV om et skolebasert kompetanseutviklingsprogram som skulle omfatte
fem skoler over to &r nar det gjelder temaet klasseledelse. T bunnen for
kontrakten 14 et gjensidig nske om at utviklingsarbeidet skulle forankres
isentrale prinsipper rundt erfaringsdeling og organisasjonslaering. Detble
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ogsa Klart presisert fra hagskolens side at skoleutviklingsprosjektet skulle
fasiliteres ut fra en distribuert ledelsesfilosofi med kollektive refleksjoner
og samhandlinger som grunnlag for kommunikasjonen mellom de ulike
akterene i prosjektet. -
Hosten 2011 startet med en generell gjennomgang i plenum (pa hver

enkelt skole) om sentrale perspektiver pa temaet klasseledelse. Videre ble
det etter forste samling gitt en refleksjons- og samhandlingsoppgave til
leererne der de til neste samling skulle jobbe fram (gruppevis) og presen-
tere i plenum ti profesjonsspesifikke refleksjonsspersmal. Refleksjons-
sporsmélene var ment som en méte 4 tilrettelegge for samhandling,
refleksjon og analyse pa rundt mulige problemer, spenninger og motset-
ninger i gjeldende praksis pa den enkelte skole. Meningen med denne
aktiviteten var at kollegiet selv skulle problematisere, definere og analy-
sere eventuelle problemer, motsetninger og spenninger i forbindelse med
egen praksis.

A stille spersmal og analysere kan hjelpe en til 4 definere problemer og mot-

setninger. Hvis ledelsen forsoker 4 gi et fiksert/fastlast oppdrag ovenfraien

slik prosess, blir det ofte avvist. Ut av dpne diskusjoner springer det fram en
ny retning (Engestrdm, 2001, s. 152, min oversettelse).

Sentralt i initieringsfasen ble 4 tilrettelegge for strukturert samhandling

i og rundt ti sentrale profesjonsrelaterte refleksjonstemaer.

Gruppeoppgave: Refleksjons- og samhandlingsoppgave

En grunnleggende metode som ble benyttet for 4 fa til en kollektiv reflek-
sjonsprosess, var 4 stille leererne ti grunnleggende refleksjonsspersmal om
deres egen praksis. Hver skole ble delt inn i grupper og fikk i oppgave til
neste samling 4 svare pé to eller tre sporsmal om praksis og begrunnelser
for praksisen ved skolen. De fikk ogsa beskjed om at de til neste samling
skulle presentere svarene de hadde jobbet fram, i plenum. Neste samling
ble i hovedsak benyttet til at gruppene gjennomgikk til sammen ti sporsmal
som var laget pa forhand av prosessveilederen. De ti refleksjonstemaene

som ble besvart gruppevis, var folgende:
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L. oversikt over og begrunnelser for skolens syn pa lererrollen
2. oversikt over og begrunnelser for skolens leeringssyn
3. oversikt over, oppfolging av og begrunnelser for skolens bruk av lekser
4.

oversikt over og begrunnelser for administrative oppgaver knyttet til
undervisningen ved skolen

5. oversikt over, oppfalging av og begrunnelser for skolens praksis med
hensyn til tilpasset opplering

6. oversikt over og begrunnelser for skolens arbeid med leeringsmiljget
blant elevene

7. oversikt over og begrunnelse for skolens arbeid med leringsmiljoet
blant leererne i

8. oversikt over og begrunnelser for skolens arbeid med vurdering
oversikt over, oppfelging av og begrunnelse for skolens arbeid med
elevsamtaler

10. oversikt over, oppfalging av 0g begrunnelser for skolens arbeid med
regler

Ett gjennomgéende trekk var at det under framleggene viste seg et tydelig
monster. Ved neer sagt alle skolene kom det fram at det var stor forskjell pa
skolens formelle begrunnelser og faktiske praksis. Det kom ogsd fram at
begrunnelsene for skolens praksis i ulike grunnlagsdokumenter (pedago-

gisk plattform) bar preg av 4 vare noe generelle og noe uklare nar det
gjaldt konkrete faglige standarder.

... Vi 1.1ar ikke felles forstaelse av skolens pedagogiske plattform ... Vi opp-
lever ikke at vi har definert skolens syn pé lererrollen (utdrag fra
plenumsframlegg fra leerergrupper, 2011).

Via plenumsframleggene ble det pé alle skolene Klart for bade lzererkolle-
giet oglederne at det var en klar tendens til en privatpraktiserende praksis
i klasserommene. For eksempel oppgir alle skolene at de ikke har en felles
faglig begrunnelse eller praksis nar det gjelder bruk av lekser.

I plenumsframleggene kom det o gsd fram at sentrale omrader som vur-
dering, lering, tilpasset opplering og foreldresamarbeid ofte var noe Iost
0g generelt begrunnet, og at man ensket en mer felles kollektiv forstaelse
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og praksis. Det var ogsa slik at det rundt temaer som regler var et klart

pnske om mer felles begrunnelse og praksis.

... Savner & veere inne i andres timer. ... Skal skolen ha en overordnet plan
for tilpasset opplering? Per i dag er tilrettelegging mer opp til den enkelte
leerer. Vi gnsker mer felles forstaelse og praksis for tilpasset opplering og
praksis ... Ulik praksis rundt oppfelgingen, ordensregler og andre regler
blir presentert i hefte ved skolestart, praktiseres likt og ulikt (utdrag fra

plenumsframlegg fra leerergrupper, 2011).

I plenumsdiskusjonene erkjente mange at det i kollegiet og i ledelsen var
en svak profesjonsforankring. Prosessen med & arbeide med de ti profe-
sjonsspesifikke omradene forte til at skolene gjennom diskusjoner og
samhandling fikk en klarere kollektiv forstaelse av den enkelte skoles
stasted, nar det gjaldt bade felles faglige begrunnelser (eller mangel pa
disse) og ikke minst en felles forstielse av at store deler av praksisen var
privatisert. Slik ble ogsa en av de tydeligste tilbakemeldingene fra leererne
etter disse plenumsrundene et gnske om mer kunnskapsdeling gjennom

en mer forskningsorientert felles praksis.

... Vi ma ha forskningsbasert undervisning. Viktig at vi leser ny forskning.

Vi mé4 ha refleksjoner rundt forskning og det vi gjor. ... Liten tid til & dele
kunnskap. ... Vier ikke oppdatert i forhold til nyere forskning. ... Sjelden at
hele personalet er samlet pa noe, vi trenger litt felles input og sosialt samveer
... (utdrag fra plenumsframlegg fra leerergrupper, 2011).

I gruppearbeidet og i plenumsframleggene kom det ogsa fram et behov for
en mer felles praksis nér det gjaldt tilbakemeldingskvalitet og forventnin-
ger til elevene og til foreldrene. Utfordringene 14 i blant annet & ha en mer

felles holdning til felgende:

o kvaliteti tilbakemeldingene

o klare forventninger til elevene

o viktig med god start pa timene/temaer for 4 fa elevene engasjert og
interessert

o hvordan fa elevene til 4 yte mer
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vima ha forventninger til elevene og til foreldrene. Laererne ma
kunne si pa foreldremoter at slik vil vi ha det! Lekser og skole ma
prioriteres

¢ det md veere lik holdning pa hele skolen. Lererne mé lede forel-
dremgtene (utdrag fra plenumsframlegg fra leerergrupper, 2011)

Etter at alle skolene hadde gjennomgatt de samme samhandlingsproses-
sene via gruppearbeid samt plenumframlegg, gikk skoleeieren og ekstern
prosjektleder gjennom tilbakemeldingene fra de seks skolene og fant ut at
det var tre sentrale temaer som gikk igjen:

1. enske om en mer felles faglig plattform
2. onske om en mer forskningsbasert undervisning

3. onske om en mer felles begrunnelse og praksis nar det gjaldt klasse-
ledelse

P& bakgrunn av ovennevnte og for & imotega leerernes gnsker ble det
derfor fra prosessveilederen, skoleeieren og rektorene foreslitt tre grunn-
leggende systemiske tiltak.

L. Leererne skal individuelt og i fellesskap arbeide med 4 forbedre tilbake-
meldingskvaliteten til elevene i sin praksis.

2. Alle skolene setter i gang en ordning med hospitering. Tema og fokus
for hospiteringen skal veere arbeid med 4 gke tilbakemeldingskvalite-
ten. For bedre & kunne lede faglig skal ogsd ledelsen vandre rundt i
klasserommene for 4 stotte leererne med hensyn til samme tema.

3. Elevene skal med jevne mellomrom skrive brev (brevmetoden, inter-
vju eller annen skriftlig datainnsamling) til leererne om hvor:ian de
opplever undervisningen, med spesiell vekt pa tilbakemeldings-
kvalitet. Laererne skal grovt kategorisere disse dataene og legge dem
fram for pedagogisk analyse i plenum med kollegaer samt drefte

funn med ele}rene selv (feltnotater fra mote med skoleeieren og alle
rektorene, 2011).
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Implementeringsfasen

Ovennevnte forslag ble tatt ut pa skolene ved at prosessveilederen fra HBV
via plenumsframlegg og diskusjoner pa hver skole fikk medhold i at de tre
forslagene til tiltak svarte konkret pa leerernes onske om endring. Slik sett
ble det etablert en enighet blant leererne, lederne og skoleeierne ved de
seks skolene om at dette ville bli tiltaket for det videre kompetanse-
utviklingsarbeidet. I denne fasen ble det jobbet spesielt inn mot at pro-
sessveilederen fra HBV hadde relativt hyppige moter med rektorene og
skoleeieren. Det ble etablert jevnlige samlinger der ogsa mellomlederne
ved hver skole ble trukket inn. For & klargjere oppgaven for lederne stilte
prosessveilederen folgende sporsmal til leererne pa de seks skolene:

Case framtid. Nevn de tre mest sentrale drsakene til at vi om ett ar
ikke har klart & endre praksisen rundt klasseledelse, tilbakemeldinger

til elevene og kunnskapsdeling gjennom klassevandring.

Gjennom en ITP’-refleksjonsrunde ved hver av skolene rundt ovennevnte
case ble svarene kategorisert, og hovedtendensen fra leererne fra de seks

skolene var fplgende:

. manglende endringsevne og vilje i kollegiet
o  svak struktur og manglende oppfolging fra ledelsen
o tidsklemme og feil tidsbruk

Gjennom denne prosessen fikk lederne et sterkt mandat til & styre unna de
ovennevnte farer som leererne opplevde som mest presiserende. Svarene
fra leererne ble droftet i lederforumet og opplevdes fra ledere, skoleeiere
og prosessveilederen som en klar bestilling pa faglig pedagogisk ledelse.

7  Refleksjonsoppgaver med individuell, team- og plenumsrefleksjon rundt erfaringer
med og utfordringer med hensyn til skolens praksis, rolle og faglige forankring i
prosjektet. For mer om ITP-metoden som metode for individuelle og kollektive
samhandlinger og refleksjoner, se Bjornsrud (1999) og Tiller (1993).
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Dette ga kraft inn med hensyn til det videre arbeidet med & implementere
nye praksiser ved skolene.

Hver av skolene satte ni i denne fasen i gang med 4 etablere systemer
for hospitering (mellom kollegaer) og klasseromsvandring der ledere eller
rektor besokte lererne ute i klasserommet. Videre ble det iverksatt ulike
systemer for felles faglig standard og utevelse nar det gjaldt kvaliteten pa
tilbakemeldinger til elevene. Det ble til slutt 0gsd etablert rutiner for & inn-
hente jevnlige data (fortrinnsvis brev) fra elevene til leererteamene som de

sammen analyserte og diskuterte, for disse ble framlagt og dreftet i grup-
per eller i plenum.

Institusjonaliseringsfasen

Som et ledd i 4 forankre tiltakene i prosjektet ble det i samarbeid med
prosessveilederep og skoleeieren utarbeidet et nytt utkast til strategiplan
for okt leeringsutbytte der de nye prinsippene for klasseledelse og vurde-
ring ble framhevet og konkretisert. Dokumentet ble videre bearbeidet
i samarbeid med alle rektorene, og selve ferdigstillelsen ble feiret ved at
alle lzererne i kommunen ble samlet til hoytidelig markering og utdeling
av det nye strategidokumentet til alle leererne. Skoleeieren og prosessvei-
lederen framhevet spesielt at hospitering blant kollegaer, systematisk
arbeid med tilbakemeldingskvaliteten samt systematisk bruk av data fra

elevene med hensyn til egen undervisning na var blitt policy i kommunen.

Analyse

I det neste vil jeg med utgangspunkt i tre skoler peke pa hvordan seerlig to
skoler i prosjektet ser ut til & lykkes sveert godt med formalet med
utviklingsprosjektet (skole A og skole B), mens den neste skolen (skole C)
ikke pd samme mate kan sies 4 ha kommet si langt som vi kunne forvente.

Analyse av skole A, skole B og skole C

Med utgangspunkt i skole A og skole B, som tidligst kom i gang med
implementeringsarbeidet, vil jeg i det neste drefte hva som kan ligge til
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grunn for at disse skolene ogsa har loftet seg pa nasjonale prover i den
samme perioden.

Alle skolene ble bedt om 4 sende brev (vedlegg 1) til skoleeieren der de
skulle beskrive folgende:

a) Fortell om de tre mest sentrale endringene som gjer at profesjonaliteten
iklasseledelse pé din skole har gkt.

b) Fortell om hvilket ansvar og hvilke utfordringer dere som leerere har
for & lykkes med klasseledelse videre pa deres egen skole.

P4 bakgrunn av brevene (var 2013) kommer det fram at det seerlig er to
skoler som skiller seg ut nar det gjelder grad av implementering og kon-
krete beskrivelser av etablert praksis. Av brevene framgar det klart at disse
skolene ilgpet av varen 2013 er kommet lengst i & ha etablert nye tiltak og
dermed endret praksis. I skole A og skole B er hospiteringsordningen vel
etablert, videre er det jevnlig innhentet data fra elevene (brev og inter-
vjuer), og det er etablert felles praksiser nar det gjelder tilbakemeldings-
rutiner fra lerere til elevene.

Skole A har vedlagt en oversikt der de dokumenterer elevenes oppfat-
telse av tilbakemeldingskvaliteten fra 2012 til 2013. Her framkommer det
at elevene opplever en klar forbedring nar det gjelder framovermeldinger
og kameratvurderinger fra 2012 til 20\13. Videre skriver leererne at de klart
ser en forbedring i kvaliteten pa brevene fra elevene fra 2012 til 2013.
Brevene er na lengre og mer reflekterte:

Elevene tenker mer over hva tilbakemelding gjor med dem, og hva de
kan gjore med de tilbakemeldingene de far (brev fra leerere fra skole A,
varen 2013).

De forteller videre at elevene i brevene ogsa etter ett ars erfaring skriver at
de far hyppigere tilbakemeldinger pa faglig arbeid, og at de n& ogsa far
tilbakemeldinger fra flere, seerlig medelever (ibid.). I brevene fra skole
A framkommer det ogsé at sentrale faglige begreper er blitt levendegjort
i praksis ute i klassene:
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Ehtt enda.mer t'>evisst Pé & bruke termene oppovermelding (feed up - Beskriv pa ca. en side hva du og dere gjor som har virket inn pa denne
d."or skal jeg), tilbakemelding, (feed back - hvor er jeg), framovermel- gode utviklingen.» Brevene fra leererne fra béde skole A og skole B vitner

ing (feed forward — hva trenger jeg 4 gjore for & komme meg videre) om en relativt tydelig forstaelse av innholdet i prosjektet.

béde skriftlig og muntlig. Vi bruker to gnsker ogen stjerne, bade leerer-
elev og elev-elev etter fastsatte kriterier. Dagens agenda henges pa
tavla. Vi skriver mél i alle fagene, dette gjor vi hver dag. Dette gjor oss
mer bevisst pa hva vi gnsker at elevene skal leere seg, og vi bruker KL06
mer aktivt nar det gjelder mal og kriterier. Hele skolen har begynt
4 handhilse pé elevene i dera pa morningen, og Vi sier ha det med
ha.m.itrykk for de gér hjem. Elevene begynner 4 leere 4 vurdere seg selv Niér det gjelder aktiv leering, ser det ut til at bade skole A og skole B fram-
og sine medelever. Evaluering i slutten av nesten hver time (utdrag fra
brev fra leerer 9 pa skole A, véiren 2013).

Det gar ut en tydelig bestilling pd at praksisen i klasserommet skal
endres, og at vi blir sett, hort og fulgt opp. Deling av praksishistorier
rundt bordet, hospitering og skolevandring gjor at praksisen har kom-
met i fokus, og at vi tar del i og bidrar til utvikling av egen og andres
praksis (utdrag fra brev fra leerer 8 pé skole B, desember 2014).

hever at det er bdde motiverende og leererikt 4 kunne lzere aktivt sammen:

. Vi har drevet med hospitering hos hverandre flere ganger i halvaret.
Skulle vi kort oppsummere, var skole A og skole B godt i gang med 4 etab-

1 . . ' Med hospitering har jeg erfart at det er mye leering i 4 sitte i et klasse-
ere en radikal endring av sin praksis etter de to forste arene i prosjektet.

on e o : rom og observere og lere av kolleger. Jeg har sett mye som jeg har tatt

utgangspunkt i Desimones (2009) fem kjennetegn pa hva som ma med meg i egen praksis, og jeg har sett noe som jeg har tenkt at slik ville

veere framtredende dersom leereres kunnskap skal styrkes og forbedres
(Desi , 2009, s. s i

mone, 2009, s. 184; Postholm & Rokkones, 2012), kan det virke som kolleger, og jeg foler at jeg har forandret meg en del etter de tilbakemel-

o skole A og skole B nettopp har disse kjennetegnene inne. De fem dingene jeg har fatt (brev fra lerer 1 pa skole A, desember 2014).
kjennetegnene er

jeg ikke ha lgst den oppgaven. Det er moro & fa tilbakemeldinger fra

... den beste opplevelsen jeg har hatt med dette utviklingsarbeidet, og

1. innholdsfok

2 akti 01 S, oS det tror jeg ma vere de positive tilbakemeldingene jeg har fatt fra mine
! iv leer

3. sam ;lng kollegaer etter hospitering. Det var litt skammelt i starten & bli obser-
. men o :

&l ket e vert av kollegaer, det er noe annet enn det «a jobbe sammen». N4 satt
. varighe . .

de jo med penn og papir og skrev etter hvert som jeg sa/gjorde tin
5. kollektiv deltakelse eller samarbeid J P 8 Papir 08 Jeg sa'g) 8

i klasserommet (utdrag fra brev fra leerer 6 pa skole B, desember 2014).

Da vi i novemb
vember 2014 fikk nye brev fra skole A og skole B?, har Spars- Som det framkommer her, er hospiteringen her etablert som en relativt

alet veert:
Hll: et \lrlaer ) hyppig og viktig praksis. Det er ogsa pafallende i brevene fra leererne fra
« g : . . -1

onr % kano?i’mt (l.fullstendlge setninger og ikke i stikkord) hva du mener bade skole A og skole B at hospiteringen er motiverende og meningsfull
R s L (_im skole n& hever seg bade faglig og leeringsmessig. for leererne. Nar lererne uttrykker at de gjennom hospiteringen lerer av

hverandre i teamene, og at det i disse samhandlingene ligger en gkt grad

av kunnskapsdeling, sier dette noe sentralt om at de né er i en prosess der

8 Deteren tendenstil at skole A og skole B har hevet seg pa nasjonale prover fra 2011

: . de lerer & leere av hverandre. Det & samarbeide i team er jo i sin opprin-
ti12014 og i noen fag langt over landsgjennomsnittet.
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nelse ment 4 tilrettelegge for at lzerere kan leere av hverandre, for gjennom
dette & muliggjore en kunnskapsdeling som vil styrke muligheten for at
elevenes leereprosesser bedres. Det er likevel ikke gitt at teamsamarbeid
i skolen fungerer slik. Lise Tingleff Nielsen fant i sin ph.d.-avhandling
(Tingleff Nielsen, 2012) to typer av teamkulturer (kulturelle logikker) som
var dominerende ved de skolene hun forsket pa. Den ene av teamkultu-
rene kaller hun en funksjonalitetskultur (funksjonalitetslogikk), og en
annen betegner hun som familiekultur. De to dominerende teamkulturene
representerte kulturelle betydningémenstre som prioriterte en orientering
mot henholdsvis undervisningens praktiske, organisatoriske og disipli-
nzre forhold og samarbeidets hyggelige og familielignende relasjoner
(Tingleff Nielsen, 2012, s. 257). Tingleff Nielsen far fram at dynamikken
disse kulturelle logikkene etablerer i praksis, reproduserer det praktiske og
det organisatoriske (undervisningens funksjonalitet) som nettopp det
som er selve kjernen i teamets arbeid (ibid.). Med andre ord kan vi si at det
er de praktiske og organisatoriske aktivitetene, samt at man ogsa har kosen
og det familizere som gir status i teammetene, som var de framtredende
kulturelle statusmonstrene i de skolene Tingleff Nielsen forsket pa. Disse
dominerende teamkulturene, sier Tingleff Nielsen, stir i motsetnings-

forhold til de handlinger, relasjoner og normer som er knyttet opp til et
primeert fokus pa elevenes leering (ibid.). Tingleff Nielsens konklusjon er
atvi md vite noe om hvilke kulturelle koder og kulturer som rader i teamene,

og s& mé vi kunne vite noe om disse kulturene og hvordan de settes i spill.

Udvikling av nye praksisformer fordrer kulturel indlejring af nye motiver og
objekter, hvilket igjen forudsztter en leengrevarende proces med en fokuse-
ret opmeerksomhet pa den organisatoriske forankring, bade hvad angir
artefakter, strukturer, normer og relationer (Tingleff Nielsen, 2012, s. 258).

Ut ifra brevene fra bide skole A og skole B kan vi si at lzererne gjennom det
utviklingsprosjektet de har vaert med i, dokumenterer en dreining fra opp-
merksomhet rundt praktiske og organisatoriske aktiviteter til et mer kunn-
skapsdelende lzeringsfellesskap med et mye klarere fokus pa elevenes leering.
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Arsaken til at elevene pa skolen hever seg, tror jeg er sammensatt. Noe
av det viktigste vi har gjort, er & holde fokus over tid. I samarbeid mec}
deg har vi fatt en felles plattform, der vi alle sammen er mer bevisst p&
effekten av en tilbakemeldingskultur. Vi har ikke sluppet opp under-
veis, men holdt trykket oppe. Planverket vért harmonerer med den
praksisen vi gjennomforer. Vi har laget en god strategi der vi med jevne
mellomrom tar opp‘de ulike punktene fra strategiplanen var. Felles-
moter, avdelingsmoter og teamtid blir brukt bevisst pa ulike mater. Vi
fokuserer pa 4 fa alle leererne til 4 delta med sin stemme. Dette er et
felles prosjekt der leererne er aktivt involvert. Noen ganger ber vi om
tilbakemeldinger en og en, noen ganger fra avdeling eller team, andre
ganger blander vi alle pa tvers av trinn, noen ganger ut fra fagomréader
(utdrag fra brev fra leder 3 pé skole A, desember 2014).

Det at laerere ved skole A og skole B betegner det de arbeider med, som
matnyttig, kan tolkes som at det er en viss sammenheng mellom prosjek-
tets faglige fokus og lzerernes opplevelse av mening og overbevisning. Det
vi kan se av brevene fra skole A og skole B, er at begge skolene i stor grad
beskriver en overgang fra en privatisert praksis til en vi-skole mer basert
pa et praksisfellesskap. I de organisasjonene der det er god sammenheng
mellom praksis og fellesskap, beskriver Wenger tre egenskaper (Wenger,
1998 i Skrovset & Stjernstrem, 2006). De tre egenskapene er gjensidig
engasjement, felles virksomhet og felles repertoar. I brevene framkommer
det Klart at laererne opplever en tilhorighet til de nye métene de nd arbeider
p4, og at den nye praksisen er noe som er av betydning for d/em.

Kjeere Mattias! .
I utviklingsarbeidet som startet for 3 &r siden, har klasseromspraksisen
endret seg. Det er en god opplevelse 4 se at alle lzererne vil og klarer
3 flytte pa seg, ta utfordringen og preve noe nytt. Praksisendringen' er
synlig, og elevene forteller med egne ord at de leerer mer. De er bevisst
sin egen lering pa en helt annen méte (brev fra lerer 8 pa skole B,

desember 2014).

243



KAPITTEL 11

Nar det gjelder det Wenger kaller felles virksombhet, er det ogsa et felt som
leererne uttrykker at det i prosjektet har foregatt en endring pa.

Jeg har vert med pa flere runder der utviklingsarbeid har stoppet opp
etter at vi har hert og snakket om det; noen har provd det nye i en kort
periode og sé falt tilbake til gammel praksis. Det er forste gang jeg opp-
lever at vi fortsatt holder ut, har troen pa og videreutvikler etter 3 ar. Vi
har gétt fra «& snakke omb til «4 gjore». Oppfelging fra deg, stadig pafyll
med ny forskning som bevis pa at vi er pa rett vei, og hjelp til & se neste
skritt, har gjort at trykket holdes oppe. Det 4 ha et strategidokument og
en tydelig forventning fra seksjonsledelsen betyr at her er det ingen vei
utenom (brev fra lzerer 8 pa skole B, desember 2014)’

Det kan virke som om lzreren her opplever at praksisen na bzerer preg av
en mer gjensidig ansvarlighet blant kollegaene, og at denne mer kollektive
ansvarlighetennéerblittenintegrertdelavpraksisen. «Vihar gattfradsnakke
om til & gjore.» Det framkommer ogsd fra leereren ovenfor at tett opp-
folging fra prosessveilederen og et nytt felles strategidokument (for hele
kommunen) har veert med pa & tydeliggjore forventninger. Det kan virke
som om lzrerne i skole A og skole B har fitt et felles repertoar (jf. Wenger,

1998 i Skrovset & Stjernstrom, 2006) og en identitet gjennom felles rutiner
og felles historier om egen praksis.

Jeg foler at alle syntes det vi jobber med for tiden, er sveert matnyttig og
gér hénd i hand med hverandre. Jeg opplever en positivitet bade blant
kollegiet og ut mot elevene. Larerne pa skolen gjor ting mere sam-
stemt: oppstartsmal pd tavla, tilbakemeldinger, framovermeldinger,
oppovermeldinger. Vi jobber mye med dette, ogsa med kameratvurde-
ringer, leeringspartnere. Vi hospiterer og leerer mye av hverandre. Tar

med oss opplegg fra andre inn i vire egne klasser (brev fra leerer 4 pa
skole A, desember 2014).

Jeg tror at mye av nokkelen til fremgangen hos elevene ligger i at de vet
hva de skal gjore, de vet kriteriene for hvordan ni malene, og de vet hva
de bor jobbe med videre for & f& bedre méloppnéelse. Min erfaring er at
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det er mye leering i kameratvurderinger, og faglige samtaler blir vekt-
lagt pa en mye storre mate. Haper denne utviklingen fortsetter slik at vi
blir Norges beste skole (brev fra leerer 2 pé skole A, desember 2014)!

Skulle vi oppsummere hva leerernes leering har veert, er det tydelig at de nd
har vert i samhandlingsprosesser som har gjort dem til mer motiverte
deltakere i et mer faglig profesjonelt praksisfellesskap. Et praksisfellesskap
som berer preg av en mer kollektiv bevissthet og ansvarlighet nar det
gjelder elevens leering. Ser vi pé leerernes beskrivelser, er det mye som k.an
tyde pa at de faglige teamkulturene ved skole A og skole B har endret sine
kulturelle logikker (jf. Tingleff Nielsen, 2012), og at det na er etablert en
kultur som i mye storre grad enn tidligere har et hovedfokus pa elevenes
leering. Det er en gjennomgiende tendens i brevene fra skole A og skole B
at leererne opplever en sammenheng mellom det de tror pé selv, og det
som er i fokus for prosj ektét, strategi og visjonsdokumenter som er utvik-
let, og hva forskningen pa feltet sier. Desimone betegner en slik sammen-

heng som

... i hvilken grad et skoleutviklingsprosjekt avviker fra undervisningen f)g
leererens kunnskap og tro. Sammenhengen mellom skole, region, statlige
reformer og politikk er et annet sentralt aspekt (Desimone, 2009, s. 184.
Min oversettelse).

Som det klart framkommer i brevene fra skole A og skole B, er leereren
tydelig p at forventningene i prosjektet og oppfelgingen har vert tyde-
lige, og at man gjennom prosjektperioden har gétt fra det de definerer som
4 ga fra «4 snakken til «& gjore». Ledere og mellomledere pé skole A og
skole B har hatt en avgjorende rolle nér det gjelder & holde det faglige tryk-
ket oppe. Videre ser vi at strategidokumentet har en konkret og praktislf
betydning i det at det peker ut en klar forventning om hvilken retning vi
skal gé i. Den kollektive dimensjonen hos Desimone finner vi igjen i skole
A ogskole B, der lederne har tilrettelagt for muligheter for leering, sammen
over tid (Desimone, 2009; Postholm & Rokkones, 2012). Nar det gjelder
kjennetegnet som varighet sier Desimone:
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Undersokelser viser at intellektuell og pedagogisk forandring krever at pro-
fesjonelle utviklingsaktiviteter har tilstrekkelig varighet, bade nr det gjelder
tidsrommet aktiviteten blir gjennomfort innenfor (det vil si én dag eller ett
semester), og antallet timer brukt p3 aktiviteten (Desimone, 2009, s. 184).

Med utgangspunkt i skole A og skole B kan det pé bakgrunn av data (brev
fra leerere og ledere 2013 og 2014) se ut som om ledelsens faglige forvent-
ninger og evne til 4 tilrettelegge for systematisk erfaringsdeling og organi-
sasjonslering er sentralt for at forbedring av praksis skal skje. Setter vi
disse erfaringene opp mot skole C, ser vi et klart skille. Skole C hadde
i sine brev (2013) ikke p& samme vis som skole A og skole B etablert den
samme felles faglige og organisatoriske forstielsen og hadde séledes ikke
kommet tydelig i gang med den praktiske implementeringen. Videre i data
fra ITP®-prosess fra skole C hgsten 2014 framkommer det fra leererne en
Klar tendens. P sporsmal fra prosessveilederen om hva arsaken var til at
skole C ikke hadde lyktes med implementeringen av prosjektet, svarte
majoriteten av lrerne pé skole C at svak faglig ledelse var den viktigste
arsaken. Videre kom det klart fram at de mente at de selv som leerere har
feil fokus, og at de fortsatt arbeider for individualisert og privatisert. P4
sporsmélet om hva som burde gjores videre n4, svarer majoriteten pa
skole C at det ma etableres en tydelig faglig forankret ledelse som kan lede
og tilrettelegge prosessen videre. Til slutt utfordrer lzererne pé skole C sin
egen kultur i det de kaller gnsket om & bli en kollektiv «vi-skole» (utdrag
fra framlegg fra leerere pa skole C, 2014).

Oppsummering

Vihar i dette kapittelet sett en gjennomgang av et skolebasert kompetanse-
utviklingsprosjekt med temaet klasseledelse, og der fokuset har vert 4 vise

9 Refleksjonsoppgaver med individuell, team- og plenumsrefleksjon rundt erfaringer
og utfordringer nér det gjelder skolens praksis, rolle og faglige forankring i prosjek-
tet. For mer om ITP-metoden som metode for individuelle og kollektive samhan-
dlinger og refleksjoner, se Bjernsrud (1999) og Tiller (1993).
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hvordan tilretteleggelse for strukturerte samhandlingsarenaer er sentralt
for & lykkes i & kunne f til en forbedring av laerernes praksis og dermed en
forbedring av elevenes leering. Vi har sett at det for & lykkes med 4 etablere
en erfaringsdelende organisasjonsleering er sentralt at den enkelte skole-
ledelse makter & omgjore utviklingsarbeidet til konkrete praksiser ved den
enkelte skolen, og at det etableres en tett oppfolging som baserer seg pd en
systematisk faglig pedagogisk ledelse.

Med utgangspunkt i Desimone (2009) gr det an & argumentere for at
nér det gjelder skole A og skole B, har det vaert en profesjonell utviklings-
basert prosess basert pa de /kjennetegn som Desimone (2009, s. 185) har

illustrert i modellen under:

Sentrale kjenne-
tegn for utvikling
av profesjonalitet Forbedre leerernes

kunnskaper og - Forbedring
o Innholdsfokus ferdigheter: : Endrlr]g &V |« 5| avelevenes
o Aktiv leering Endring av undervisning lzering
° Sammenheng holdninger og

o Varighet overbevisning
o Kollektiv

N deltagelse y

Y .
Kontekster som laerer- og elevforutsetninger,
leereplaner, skoleledelse, utdanningspolitikk.
Figur 11.2. Foreslatt begrepsramme for & studere effekten av profesjonell skole-

utvikling for leerere og elever.

Med utgangspunkt i modellen kan vi pa skole A og skole B finne igjen de
kjennetegn som Desimone betegner som sentrale for skoler som makter

4 forbedre sin egen praksis:

innholdsfokus
aktiv leering
sammenheng

varighet
kollektiv deltakelse eller samarbeid

Gor W N
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Vikan se at det pa skole A og pa skole B har veert grunnleggende endringer
nér det gjelder lzerernes kunnskaper og ferdigheter, og at det ser ut som
om det har foregitt en holdningsendring pa begge skolene mot en mer
kollektiv «vi-skole». Slik kan det virke som at summen av leerernes endrede
praksis pa skole A og skole B har bidratt til nye og mer profesjonelle
praksisfellesskap ved begge skolene, og at denne endringen ogs4 kan ha
hatt innvirkning p4 elevenes leering, da det er klare forbedringer & spore
pé nasjonale prgver.

En sentral overforingsverdi i dette skoleutviklingsprosjektet er at vi m4
jobbe langsiktig og systematisk med utviklingsarbeidet pa leerernes egen
arena (Baumfield mfl., 2009; Bjernsrud, 2006, 2014; Postholm, 2012; Post-
holm & Rokkones, 2012; Timperley mfl., 2007; Utdanningsdirektoratet,
2013; Wall mfl,, 2009). Det fordrer felles kollektive samhandlingsarenaer
der leerere kan leere av hverandre i et praksisfellesskap som fokuserer pa
elevenes lering (Little, 1990; Postholm, 2008; Timperley mfl., 2007;
Utdanningsdirektoratet, 2013). Videre kan mye tyde pa at den faglige
ledelsen ved skolen systematisk ma tilrettelegge for samhandlingsproses-
ser med sine leerere som kan fore til et praksisfellesskap som baserer segpa
et gjensidig engasjement, felles virksomhet og felles repertoar (Dufour
mfl. 2010; Emstad, 2012; Wenger, 1998 i Skrovset & Stjernstrom, 2006).
Mye kan tyde pa at skoleledelsen ma veere i stand til 4 lede prosesser fra et
fokus pa det organisatoriske 0g rutinemessige til sterkere vekt pa elevenes
leering (Bjernsrud, 2014; Tingleff Nielsen, 2012).

Det kommer ogsa fram at hvis man skal lykkes, ma man tilrettelegge for
et innholdsfokus, og for aktiv leering og en helhetlig sammenheng. For at
slike skoleutviklingsprosesser skal virke, ma de ha en viss varighet, og det
mé tilrettelegges for en systematisk kollektiv deltakelse og samarbeid mel-
lom leererne (Desimone, 2009). I en skolehverdag som mer og mer preges
av en kamp om tiden, m& man vzre klar over at hoyhastighetssamfunnets
stadige krav og frister gjor noe med kvaliteten Pé de sosiale relasjonene og
den individuelle selvforstaelsen til bade lerere og elever (Rosa, 2013,
2014). Prosjektet har tilrettelagt for at samhandling mellom lzrere, ledere,
prosessveilederen og skoleeieren har hatt en eksklusiv kontinuitet og
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varighet rundt seg. Videre kan mye tyde pé at de skolelederne som har
Klare innslag av distribuert ledelse, kan virke leeringsfremmende for den
enkelte leerer og for kollegiet over tid. Da skoleutviklingsprosjektet har
basert seg pa ulike samhandlingsaktiviteter pa de enkelte sk-olene og
mellom lederne pa de enkelte skolene og skoleeieren, kan det virke som
om samhandlingsaktivitetene har hatt en modellfunksjon for rekfcornene og
mellomlederne. En distribuert ledelsespraksis der ledelse ikke forstds som
«det som ledere gjor», men som det 4 tilrettelegge for samhandling mellom
ulike aktorer i organisasjonen (Meller, 2006), ser ut til & ha blitt en sentral
del av ledelsespraksisen pa bade skole A og skole B. Et slikt samhandlende
leder- og praksisfellesskap kan muliggjere meningsfulle laereprosefser
som har en felles profesjonell kraft og oppmerksomhet pa elevenes leering.
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Vedlegg 1

Stdstedsanalyse for klasseledelse ved skolene i

Vedlagt folger mal for brev som skal skrives i forbindelse med en stisteds-
analyse fra de skolene som avslutter 2-&rsperioden med Mattias Ohra.
Dette skal gjores pa folgende mate:

o Detskalleveres ett brev fra hvert trinn pé skolene
e Ledergruppa svarer pa ett brev sammen

Ledelsen leverer samtidig inn en dokumentasjon pa progresjonen vist
ibrevene fra elevene (kategorisert)

Brevmetoden som er benyttet ved elevundersokelsene, er kjent for dere.
Som datainnsamlingsmetode vil vi o0gsa i denne analysen bruke brev-
metoden. Brevene kan sees som strukturerte intervjuer der alle fir samme

sporsmal. Det vil si at dere skal besvare sporsmélene i brevs form og ikke
som en punktvis besvarelse.

Frist for & sende inn svarene er 1. juni. Dataene vil i ettertid transkriberes
og analyseres av Mattias og

Onsdag 25. september 2013 blir det arrangert en samling for alle skolene
der vi presenterer en analyse av funn fra brevene, sett i lys av teori og
forskning pa profesjonalitet og klasseledelse. Formalet er ogs 4 utarbeide

en policy for klasseledelse i ...... kommune.

Rektor pa hver skole m ta ansvar for at alle brevene blir skrevet og levert
inntil ...... ...... 30. april 2013.

............ Mattias @hra

SKOLEBASERT KOMPETANSEUTVIKLING

Vedlegg 2

Kort presentasjon’

Initieringsfasen
Hast 2011 var 2012

o«  Foredrag rundt temaet klasseledelse fra prosessveileder HBV pa hver
av de seks skolene. Egen ressursside pa nettet.

o Refleksjons- og ‘samhandlingsoppgave ved eksisterende praksis pa
hver av de seks skolene.

o Gjennomgang av refleksjons- og samhandlingsoppgave i plenum pa
hver av de seks skolene.

o  Analyse, ITP-prosess samt utarbeidelse av nye tiltak.

Implementeringsfasen
Hgst 2012 var 2013

»  Innlegg av prosessveileder fra HBV pd kommunestyremote i kommu-
nen. Informasjon om omfanget av og innholdet i utviklingsprosjektet.
Det ble bedt om at kommunen ikke skulle legge til nye oppgaver, men
soke 4 skjerme skolene i perioden da det skolebaserte kompetanse-
utviklingsarbeidet skulle forega.

o  Utarbeidelse av nye praksiser for tilbakemeldingskvalitet.

« Igangsettelse av hospitering og klassevandring.

o  Foredrag pa foreldremoter av prosessveileder fra HBV om Kkjernen i
utviklingsarbeidet ved skolene (fem samlinger). '

. Film fra en av skolene der elever, leerere og rektor intervjues om pro-
sjektet.

o Ledelsessamlinger med mellomledere og rektor pa hver skole samt
skoleeier og prosessveileder fra HBV (fire samlinger). (ITP.) Proble-
matisering av skoleledelse i lys av skolen som leerende organisasjon
og profesjonelt leringsfellesskap (PLF).

o  Brev (data) fra elevene til leererne om erfaringer med tilbakemel-
dingskvalitet.
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°  Brevfraalle lzererne og ledere.

o Avslutte oppsatte skolebesgk pé de fem farste skolene.
> To nye skoler innlemmet i utviklingsprosjektet.

Host 2013

»  Nyskoleinnlemmet host 2013.

*  Arbeid med nytt strategidokument for gkt leeringsutbytte, prinsipper
for klasseledelse og vurdering. Tekstsamarbeid mellom skoleeier, rek-
torer og prosessveileder fra HBV.

¢ Samhandlingsprosesser med de tre nye skolene etter samme mal som
for de fem forste. '

Institusjonaliseringsfasen
Vér 2014

e Fellesstormote med alle leerere i hele kommunen. Presentasjon av sko-

leeier og prosessveileder av nytt strategidokument for okt leeringsut-
bytte, prinsipper for klasseledelse og vurdering.

Host 2014

e Vedlikehold og oppfalging. Prosessveileder besgker skolene.
Evaluering: Brev fra alle lzererne 0g ledere fra to utvalgte skoler.
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Noen sentrale temaer for
tilrettelegging av skolebasert
kompetanseutvikling

Av Halvor Bjernsrud, Stein Laugerud og Elisabeth Stenshorne

Kapitlet apner med en case fra hverdagen i ungdomsskolen om lese-
opplering. I tillegg har det gjennom arbeidet med skolebasert kompe-
tanseutvikling ved Hogskolen i Buskerud og Vestfold kommet fram noen
momenter om skoleledelsens og hegskolens arbeid som blir systemati-
sert i kapitlet. Vihar erfart at skoler er svert ulike i arbeidet med proses-
ser for a forbedre egen leering og utvikling. Det vises til at skolelederes
kunnskap og erfaringer gjor dem til ngkkelpersoner for 4 tilrettelegge
arbeidet. Vi oppsummerer viktige kjennetegn ved skolelederes oppgaver
og roller for a tilrettelegge leering og utvikling i personalet.

Innledning
Tidligere i boken kommer det fram at skolebasert kompetanseutvikling er

en del av Ungdomstrinn i utvikling, som er en stor satsing p4 organisa-
sjonsleering i skolen. Her skal alle lzrere ved alle norske ungdomsskoler
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