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Sammendrag
PROBLEMOMRADE

Temaet for oppgaven er sammenhengen mellom kravet til gkt kompetanse hos lererne og
kvalitetsforbedring i skolen. Folgende sitat fra Stortingsmelding nr. 11 2008-2009 Lcereren
Rollen og utdanningen var utgangspunktet for min oppgave; "0kt kvalitet i skolen krever
leerere som bidrar til skoleutvikling og samtidig forbedrer egen undervisning giennom

profesjonell egenutvikling”.

Formalet med oppgaven er & studere muligheten laereren har i skolen, for 4 kunne realisere en
slik forventning til yrkesutforelsen, samtidig som de skal ha fokus pé ekt lringsutbytte for
sine elever. Oppgavens problemstilling er som folgende: I hvilken grad kan ekt

kompetanse hos lzererne sikre ensket kvalitetsforbedring i skolen?
For a belyse denne problemstillingen tar jeg utgangspunkt i felgende forskningsspersmaél:
1. Hvordan skape leringskulturer som sikrer ekt kompetanse hos laererne?

2. I hvilken grad kan en ny vurderingspraksis vare et redskap for a realisere kravet om

okt kompetanse og kvalitetsforbedring i skolen?

METODE

Oppgavens problemstilling belyses og droftes ut fra relevant faglitteratur, teorier og forskning
innenfor temaet. Tekstanalysen bygger pd Argyris & Schons teori om lering i organisasjoner,
Andy Hargreaves teori om skolen som leringsfellesskap og Erling Lars Dales teori om
profesjonalitet i laereryrket. I tillegg er skolens styringsdokumenter en sentral kilde i
tekstanalysen. P4 grunn av en allsidig leererbakgrunn har jeg valgt en teorietisk tiln@rming for

a fa innsikt i temaet ved en grundig gjennomgang av teori og ny forskning.



KONKLUSJONER

Kvalitetsforbedring og kompetanseheving er krevende arbeid. Det stiller store krav til
profesjonalitet og vilje blant de som skal gjennomfere en slik endring. @kt kunnskap om
leering eller fag i skolen er ikke nok for & sikre kvalitetsforbedring. Lerernes refleksjon i
forhold til egen undervisning og skolens malsetninger krever didaktisk kompetanse utover det
lererne tilegner seg gjennom ordinar undervisning. Det ma skapes tid for teoristudier og
felles refleksjon i skolen for & oppné den kvalitetsforbedringen som skolens
styringsdokumenter ettersper. Det kreves anerkjennelse fra skoleeier, skoleledelse og politisk
hold for & utvikle denne typen kompetanse. Tidsbruken i skolen mé innbefatte teoretiske
studier og tid til refleksjon for & eke lerernes kompetanse tilstrekkelig for & sikre

kvalitetsforbedring.

Kompetente lerere og gode laeringskulturer er ikke en garanti for ensket kvalitetsforbedring,
men larerne kan gjennom systematisk leering oppné okt kompetanse for seg selv og sine
elever. For & oppna kvalitetsforbedring med utgangspunkt i LK06 ber den ekte kompetansen
hos laererne relateres opp mot en ny vurderingspraksis. Fokus pé leringsresultater gjennom en
forbedret vurderingspraksis, krever anerkjennelse fra skolens interessenter for a sikre ensket

kvalitetsforbedring.



Forord

Med denne oppgaven avsluttes to spennende ar ved PFI. Det har vert lererikt og givende pa
mange mater. Etter flere ar som laerer i skolen har det vaert en flott opplevelse & overveare
mange inspirerende forelesninger. Enkelte dager har jeg vaert opprert og provosert, andre
dager har vert til oppmuntring og glede. Alt i alt har det vert en prosess med mye refleksjon
og forhdpentligvis ekt kompetanse pé viktige omrader innenfor temaet didaktikk og

organisasjonslering.

Selve arbeidet med masteroppgaven har gitt meg inspirasjon og ny giv i lererjobben. Jeg ser

fram til & fa bruke min nye kompetanse i skolens viktige kvalitetsforbedringsarbeid.

Erling Lars Dale har vart min veileder gjennom arbeidet med denne masteroppgaven. En
hjertelig takk gér til deg for relevant og utfordrende veiledning. Det var en glede & jobbe
sammen med deg. Din direkte mate 4 veilede pa gjorde sitt til at jeg presset meg til det
ytterste for & innfri dine forventinger. Oppgaven hadde ikke vert det den er uten dine faglige

og veloverveide kommentarer.

En spesiell takk til deg Karl Agnar. Du har vert en utrolig tdlmodig og nyttig
’sparringspartner” og ektemann i denne lange studieperioden. Diskusjonene med deg har gitt

meg mange gode poenger i forhold til kompetansekrav i skolen.
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1. INNLEDNING

Den norske fellesskolen har de siste drene vert gjenstand for kritikk fra flere hold. Mange ser
ut til & enes om at dagens situasjon i skolen krever en kvalitetsforbedring. Innfering av en ny
lereplan i skolen stiller nye krav til leerernes kompetanse samtidig som Kunnskapsleftets
Lareplaner (LKO06) stiller konkrete krav til elevenes kompetanse etter endt skolegang. Kravet
om tilpasset opplaering er en rettighet gitt den enkelte elev i fellesskolen. Det lokale
handlingsrommet til leereren kan sies a ha blitt sterre gjennom den nye lereplanen (LK06).
Ansvaret for elevens lering er i storre grad flyttet over pa den enkelte skole og lerer, og den
nye lererrollen innbefatter krav om deltakelse i skolens utviklingsarbeid. “Ikke bare skal
leererne undervise og veilede som for, i tillegg skal de veere teamarbeidere, kunne
malformulering og evalueringsformer, utvikle nye praksisformer, kunne vurdere
forskningsresultater, ha fokus pd betydningen av organisasjonsutvikling og ledelse og drive
kvalifisert markedsforing” (Imsen 2009:49). Aldri for har det veert stilt s4 mange krav til den
enkelte lerer og skolen som en lerende organisasjon. Det gkte handlingsrommet har sammen
med okt ansvar for elevens kompetanse, fort til behov for tilsyn, kontroll og oppfelging fra
sentralt hold. Dette viser seg blant annet gjennom tilsyn, nasjonale prever og internasjonale
undersokelser som PISA' og TIMSS?. Vi vet fra tidligere reformer at veien fra endrede
lereplaner til en faktisk endring av kulturen i skolen, er forholdsvis lang (Haug 2004). For at
lererne skal kunne ta sin del av ansvaret og vite om de har gjort en god jobb, er det viktig &
komme fram til et sett felles kvalitetskriterier i skolen. Det er vanskelig for skolen som
organisasjon 4 si seg forneyd med utfort arbeid hvis de ikke har en felles standard for hvilken
kompetanse lerere og elever skal oppnd. Temaet for oppgaven er hvordan skolen kan

realisere kravet om kvalitetsendring.

1.1 Valg avtema

Forbedringskrav i skolen har i de siste drene gjerne kommet sammen med en ny laereplan.
Slik er det ogsé denne gangen. De nye kravene til forbedring i skolen synliggjeres blant annet

1 Kunnskapsleftets Lareplaner (LK06). Det spesielle med denne laereplanen er at den i s stor

' Programme for International Student Assessment
* Trends in International Mathematics and Science Study



grad stiller krav til gkt leering, ikke bare hos elevene, men ogsa hos lererne. Véaren 2009 la
regjerningen fram stortingsmeldingen Leereren Rollen og utdanningen (St.meld. nr.11 2008-
2009) som inneholder en rekke kvalitetshevende tiltak for & gjere skolen og laererutdanningen
bedre. Mélet med disse tiltakene er & skape en bedre skole- og leeringskultur. Et av de
viktigste virkemidlene er i folge meldingen & serge for kontinuerlig kompetanseutvikling for
lerere og skoleledere. "kt kvalitet i skolen krever leerere som bidrar til skoleutvikling, og
som kan forbedre sin egen undervisningspraksis gjennom profesjonell egenutvikling” (s.10).
Med slike forventninger til yrkesutforelsen er det viktig at leereren befinner seg i et miljo hvor
det tas hoyde for at man i fellesskap holder seg a jour med de endringene som til enhver tid
foregar i samfunnet. Et slikt fellesskap kjennetegnes ved gode faglige leeringsteam hvor alle
involveres i felles mélsetninger for skolen. Beslutninger tas 1 fellesskap pd bakgrunn av
informasjon som alle har fatt del i. Larere og ledelse fastsetter sa i samarbeid med foreldrene
hva elevene skal ha oppnadd nér de forlater skolen (Hargreaves 2004). Selv om begrepene og
kjennetegnene for en lerende organisasjon etter hvert begynner & ta form i skolen, er det
grunn til 4 se n@ermere pé skolens kultur for & finne ut om det er en felles vilje og evne til
forandring og fornyelse. Det er en stor utfordring for leererne a forbedre egen undervisning
gjennom profesjonell egenutvikling. Nyutdannede lerere skal tas vare pa gjennom ulike
veiledningsprogram den ferste tiden i jobb, og lererstudentenes kompetanse skal heves
gjennom en revidert og fornyet utdanning. Skoleeier skal tilby etter- og videreutdanning ogsé
til erfarne leerere. Det mé ogsa legges til rette for ulike mateplasser og leringsarenaer pa
kommuneniva (St.meld. nr.11:93). Spersmalet er hvordan denne individuelle kunnskapen
kommer den enkelte skole til gode samtidig som det skal foregé en kontinuerlig

kompetanseutvikling.

Eget stdsted

Jeg har som larer i grunnskolen gjennom flere ar, erfart at skolen kan vere en dpen og
nytenkende arbeidsplass der kollegiet er profesjonelle og entusiastiske i forhold til & utarbeide
effektive metoder for leering. Skolen forsgker 4 holde seg oppdatert pa de endringer og krav
som samfunnet stiller til elevenes lering. Jeg har ogsa opplevd skoler hvor endring og
kompetansekrav metes med skepsis og direkte motvilje. Den grunnleggende holdningen har
vert at alt “nytt” er provd for uten hell sd derfor holder vi oss til det vi vet fungerer
tilfredsstillende. Felles for de ulike skolekulturene er at de bestir av et mangfold av personer
med ulik bakgrunn, politisk stasted, pedagogisk grunnsyn, erfaring og interesser. En av

skolens utfordringer er & fa alle akterene innenfor skolen inn i en felles kommunikasjon der



de snakker et felles sprak og legger det samme 1 begreper som kvalitet og utdanning. Den nye
ansvarsplasseringen etter innferingen av Kunnskapsleftet har gitt skoleeier, skole og larer et
storre ansvar for skolens form og innhold. Det at de ogsé skal sté til ansvar for elevenes
resultater forer til at mange opplever hverdagen i skolen som krevende. Et av spersmalene jeg
onsker & belyse, er derfor om en ny vurderingspraksis kan oppleves som motivasjon for 4 std
sammen om felles mél for & oppna en ensket kvalitetsforbedring i skolen. Utfordringen er om
man pa tross av utdanningspolitikk og pedagogisk stasted kan metes i en sterkere
samhandling for & muliggjere en kulturell forandring i skolen. Er det mulig for skolen, som en
leerende organisasjon, a sikre okt kompetanse og kvalitetsforbedring, ikke bare hos den

enkelte, men i hele organisasjonen?

Kvalitetsforbedring i skolen er et vidt og omfattende tema. Jeg har derfor valgt 4 belyse
oppgavens tema ved & ta utgangspunkt i de krav som stilles til kvalitet og forbedring i skolen
gjennom skolens sentrale styringsdokumenter. Innledningsvis begrunner jeg behovet for
endring i skolen ved & se kunnskap i relasjon med kvalitet. Gjennomgaende i hele oppgaven
er begrepet ”lering” basert pa sosiokulturelle leeringsmodeller. Litteraturen innen omradet
erfaringslaerings viser at aktiv handling og refleksjon star sentralt i leerings- og
endringsprosesser. Innenfor konstruktivismen vektlegger man refleksjon og erfaring som
utgangspunkt for leering (Argyris & Schon 1974 og Dewey 1938). Vygotskyinspirert
pedagogikk tar utgangspunkt i bide et individuelt og sosialt perspektiv pa lering.
Konstruksjonen av individuell forstaelse skjer i en spriklig, sosial og kulturell sammenheng
hvor milje, medarbeidere og sprék er viktige faktorer for leering (Dale 2008). Relasjonen

mellom aktivitet, handling og sprék er utgangspunktet for refleksjon rundt leeringsbegrepet.

Oppgavens tema er kompetanseheving og vurderingspraksis sett i lys av kravet om
kvalitetsforbedring. Den etablerte utdanningsdiskursen danner utgangspunktet for de
utfordringene medlemmene i skolen som en lerende organisasjon meter i arbeidet med &
finne felles mal og retning. Begrepet samhandling beskriver en prosess der ingen enkelt
person eller institusjon har totalansvar for prosessen. I denne oppgaven forseker jeg & se
leerernes handlinger i lys av kravet om et bedre leringsutbytte for elevene og profesjonell
egenutvikling for lererne. Oppgaven er vinklet inn mot lerernes lering gjennom arbeidet

med 4 heve elevenes kompetanse. I Stortingsmelding nr. 11 er et av temaene rekruttering til



lereryrket. Det slés fast at det er ulike mennesker med forskjellige interesser og ulike
forutsetninger som vil bli leerere. Denne “forskjelligheten” ensker regjeringen at
leererutdanningen skal ta hensyn til ved at studentene skal fa utvikle sine styrker pa en god
méte. Dette bekrefter at et mangfold i leererstaben er enskelig i norsk skole. En av
utfordringene i denne sammenhengen er 4 fa dette mangfoldet inn i faglige fellesskap med et

felles mal for gye; hvordan oppnd kvalitetsforbedring i fellesskolen.

1.3 Problemstilling

Med utgangspunkt i kravet om kvalitetsforbedring i skolen har jeg kommet fram til folgende
problemstilling: I hvilken grad kan okt kompetanse hos lcererne sikre onsket

kvalitetsforbedring i skolen?
For a belyse denne problemstillingen tar jeg utgangspunkt i felgende forskningsspersmaél:

1. Hvordan skape leeringskulturer som sikrer ekt kompetanse hos laererne?
2. Thvilken grad kan en ny vurderingspraksis vere et redskap for & realisere kravet om okt

kompetanse og kvalitetsforbedring i skolen?

1.4 Oppgavens oppbygning og teoribakgrunn

Dette er en teoretisk oppgave hvor jeg tar utgangspunkt i litteratur som kan belyse de ulike
sidene ved temaet kvalitetsforbedring og kompetanseheving. For & redegjore for
forskningsspersmélene tar jeg innledningsvis for meg temaet kvalitetsforbedring i skolen.
Gjennom en kort drefting av samfunnets syn pa kunnskap legger jeg et grunnlag for a
analysere hva som ber forbedres og hvilke utfordringer skolen star overfor i dette
endringsarbeidet. Utgangspunktet for dreftingen er skolens styringsdokumenter og

skoleutviklingslitteratur.

I lys av problemstillingen om leringskulturer som sikrer okt kompetanse, ser jeg i kapittel 3
narmere pa lerernes lering gjennom organisasjonsteori. Fokuset er hvordan lererne selv kan

ta del i kvalitetsforbedringsarbeidet ved & oke sin kompetanse om laering.

I kapittel 4 ser jeg laererens rolle i lys av kravet om gkt kompetanse for & kunne bidra til
kvalitetsforbedring i skolens leringskultur. Jeg gir nermere inn pa hvilken kompetanse

leererne ma ha for & kunne bidra til & forbedre kvalitet 1 skolen.
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A utvikle nedvendig kompetanse i skolen er ikke en engangshendelse. Det handler om 4 finne
en kombinasjon mellom ulike kompetanseniva og laerernes lering. I kapittel 5 presenterer jeg
derfor en leeringsmodell for & illustrere hvordan lererne ved & systematisere sin lering og
sette felles mél, kan kombinere behovet for kontinuerlig kompetanseheving med kravet om

onsket kvalitetsforbedring.

Deretter tar jeg i bruk leringsmodellen i den hensikt & belyse hvordan vurdering kan vare et
redskap for & oppnd ekt kompetanse bade hos lererne og elevene. Jeg drefter hypotesen om at
en ny vurderingspraksis kan vaere et redskap for a realisere kravet om okt kompetanse og

kvalitetsforbedring i skolen.
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2. KVALITETSFORBEDRING | SKOLEN

Hvorfor er det s viktig at skolen setter fokus pa kunnskap og lering, og hvorfor star ekt
kompetanse sé sentralt 1 skolens arbeid med kvalitetsforbedring? For a avklare sentrale
begreper 1 forhold til kvalitetsforbedring skal vi se nermere pa hvem som ytrer kravet om
forbedring, og hvorfor gkt kompetanse er sa nedvendig. Den norske fellesskolen har flere
gode egenskaper, likevel er det bred enighet om at det er behov for omfattende
kvalitetsforbedringer. I dette kapittelet skal vi se n@rmere pd sammenhengen mellom

samfunn, kunnskap og krav til kvalitet i skolen.

2.1 Kunnskap i fokus

Kravet til kunnskap i skolen har stadig fatt et storre fokus. Det norske samfunnet har de siste
tidrene gatt fra & vere et industrisamfunn, til i dag & framsté som et kunnskapssamfunn.
Utdanning og utdanningsnivi er av stor betydning béde for nasjonens utvikling og den
enkeltes aktive deltakelse i arbeidsliv og samfunn forgvrig. Kunnskapsdepartementet
beskriver, hvordan utviklingen av det postindustrielle samfunnet viser at den klassiske
produksjonen basert pa ravarer og energi i ekende grad blir erstattet av evne til a skape og
utvikle nye produkter og tjenester. Videre skriver de at kunnskap er blitt basis for utvikling og
innovasjon (NOU 2007:6). Tidligere handlet det om hva den enkelte kunne yte i form av
kroppslig arbeid og innsats, men i kunnskapssamfunnet blir den gkonomiske konkurransen i
stor grad en konkurranse om kunnskap og kompetanse der alle jakter pd de beste lasningene.
Det oppleves dermed dramatisk for norsk ekonomi og sysselsetting nér det dokumenteres at

norske elever kun skarer “middels godt” pa internasjonale tester.

Kunnskap er et sentralt tema i dagens samfunn. Det er derfor viktig for skolen & utvikle og
fornye sin kunnskap. Kunnskap er ikke lenger en konstant sterrelse, og har kanskje heller
aldri veert det. Med den endringshastigheten vi er vitne til i dagens samfunn, er det helt
avgjerende for skolen & skape en laeringskultur som gir rom for ekt kompetanse. Skolen har
hatt tradisjon for & lere elvene & gjore ting pa “rett mate” uten 4 ha klart a tilpasse seg en
moderne tilvaerelse, der kunnskapen er blitt relativisert (Carlgren og Marton 2002). Det
moderne mennesket ma lere seg & leve med at det ikke finnes selvfolgelige og rette svar. Man

m4 heller strebe etter & argumentere, analysere, trekke slutninger og reflektere (ibid:79). Slike
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utfordringer berarer lererens rolle og skolens mal, og leererne ma flytte fokus bort fra
hvordan han jobber og over pa hva han skal formidle og ha fokus pa. Kunnskapsbegrepene
som endres, har derfor stor betydning for hvordan lereren skal forholde seg til kunnskap,
undervisning og lering. Lareryrkets paradoks bestar i & oppfylle tilsynelatende motstridende
mal samtidig (Hargreaves 2004). P4 den ene siden skal laereren bidra til & gi eleven den
kompetanse som det er behov for i et moderne kunnskapssamfunn, samtidig som det
forventes at leereren skal motvirke negative sider ved det samme samfunnet (ibid). Kunnskap
av 1 dag skifter og fornyes, dette forer til at leereplaner og fagplaner foreldes i et stadig
hurtigere tempo, noe som igjen krever at leererne ma vare i stand til & arbeide under

uforutsigbare og skiftende omgivelser.

2.2 Hvem ber om forbedring?

Det er interessant & se hvem som stiller seg bak kravet om at kvaliteten i skolen ma forbedres,

og om det er enighet i hva som ber endres.

2.2.1 Stat og regjering

Kunnskapsdepartementet har de siste arene gitt ut flere stortingsmeldinger hvor fokuset har
ligget pa leering, leeringsutbytte og kvalitet. Ser man pa de siste dokumentene utgitt fra
regjeringen, rader det ingen tvil om at de mener den norske fellesskolen ikke har taklet de
stadig skiftende omgivelsene godt nok. Middels resultater pd nasjonale og internasjonale
tester, og rapporter om lavt leeringstrykk og darlig motivasjon, har fort til ulike tiltak fra
regjeringens side. Begrunnelsene for & sette fokus pé elevenes leringsutbytte har blant annet
veert problemstillinger som; sosial utjevning’, internasjonal konkurranseevne®, utdanning som
nokkelen til en aktiv samfunnsdeltakelse’, menneskenes kunnskap — den klart storste delen av
nasjonalformuen, investeringer i kompetanse skal sikre Norge et hoyt velferdsniva® og ikke
minst global konkurransedyktighet’. Dette er et eksempel p4 at skolen er en berebjelke i det
norske samfunnet, og at det derfor er av stor betydning at skolen preges av kvalitet og okt

kompetanse.

sosial utjevning (St.meld. nr.16 2006-2007... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang laring)
internasjonal konkurranseevne (St.meld. nr. 23 2007-2008 Sprdk bygger broer)

utdanning som nekkelen til en aktiv samfunnsdeltakelse (St.meld. nr. 30 2003-2004 Kultur for lering)
menneskenes kunnskap — den klart sterste delen av nasjonalformuen og investeringer i kompetanse skal sikre
Norge et hoyt velferdsniva i framtiden (St.meld. nr. 31 2007-2008 Kvalitet i skolen)

7 global konkurransedyktighet (St.meld. nr. 14 2008-2009 Internasjonalisering av utdanning)

3
4
5
6
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2.2.2 Neeringslivet

Interessen for kvalitet i skolen er det mange som deler. Narings- og Handelsdepartementet gir
hvert ar ut rapporten Beerekraftig vekst og sysselsetting — Et norsk perspektiv pa EUs vekst og
sysselsettingsstrategi (Naerings- og Handelsdepartementet 2008). Med EUs “strategi for okt
vekst og sysselsetting” (tidligere; Lisboa-strategien) ensker Det europeiske rad 4 gjore EU til
’verdens mest kunnskapsbaserte, dynamiske og konkurransedyktige skonomi innen 2010”
(Karlsen, 2006). Det blir lagt vekt pa at Europa ma fornye grunnlaget for sin konkurranseevne
ved 4 satse pd kunnskap, innovasjon og investering i den menneskelige kapital (NHD, 2006).
Denne nare sammenhengen mellom utdanning og sysselsetting bekreftes ogsa gjennom
Nerings- og Handelsdepartementets omtale av den tidligere nevnte rapporten. Daverende
Nerings- og Handelsminister, Brustad beskriver i forordet til rapporten hvor viktig det er for
Norge a forberede seg pé fremtidig konkurranse ved & gke innsats for forskning og utvikling,
samt gke innsatsen for kompetanse i skolen. Dette er grep som mé gjeres for a styrke

naringslivets konkurranseevne og statsfinansielle reformer (NHD 2008).

Hosten 2008 la OECD fram sin arlige samling av internasjonal statistikk for utdanning
(OECD 2008). Rapporten bekrefter svake laeringsresultater hos norske elever forst og fremst 1
grunnskolen (basert pd PISA 2006 1 naturfag), til tross for at Norge er blant de landene som
bruker mest ressurser pa utdanning og har en relativt hoy laerertetthet (rapport fra
Kunnskapsdepartementet 2009). I tillegg sier rapporten at utdanning i Norge gir
jobbmuligheter, og at det er mye a tape pa ikke & fullfere videregdende opplaring, Dette
henger sammen med at arbeidslivet ikke har behov for ansatte med lave kvalifikasjoner (ibid).
Dagens Neringsliv oppsumerer OECD rapporten med folgende kommentarer; Den norske
enhetsskolen er ddrlig til a utjevne sosiale forskjeller, ddrlig til a lecere barn elementcere
ferdigheter, har en elendig kosteffektivitet og iverksetter tiltak som til nad ikke ser ut til a virke
(Dagens Neringsliv 2008) Markedskreftenes talsmenn gir pd denne maten tydelig uttrykk for

misneye med fellesskolens tilstand.

2.2.3  Foreldre og elever

Det er ikke bare regjering og naringsliv som er bekymret for kvaliteten i norsk skole. Ogsé
foreldregruppen melder sin bekymring for elevenes skolehverdag. Fra foreldrene er imidlertid

de aller fleste klagene og bekymringsmeldingene rettet mot skolens miljo. I folge FUG® er en

¥ Foreldreutvalget for grunnskolen
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av tre foreldre bekymret over darlig sosialt miljo pé skolen (fug.no 2008) til tross for at
elevene ser ut til & trives svaert godt pa skolen (Elevundersgkelsen 2009). Fokuset pa svake
leringsresultater og innholdet i skolen er det langt feerre som kritiserer. Nar det gjelder klager
pa karakterer, har det derimot vaert et okende antall klager de siste drene. Om dette er et
resultat av at elevene har fatt stadfestet sin rett til a klage pd standpunktkarakterer og
eksamenskarakterer gjennom opplaringsloven, eller om det er en sterre bevissthet pa
kvaliteten pd vurderingen, er det vel litt tidlig & si noe om. Den siste elevundersekelsen (2009)
viser at de aller fleste elvene fortsatt trives godt pd skolen, men savner bedre tilbakemelding
pa hva de ber gjore for 4 bli bedre. Dette bekrefter at tilbakemeldingskulturen i norsk skole
fortsatt kan bli bedre i folge elevene.

Kravet om kvalitetsendring innebzrer & sette fokus pé ekt kompetanse og kvalitet. Dette er et
fellestrekk som gar igjen hos de som ber om endring. Elevene som gar ut av skolen meter et

marked som forventer kunnskap, kompetanse og vilje til endring.

2.3.1 @kt leringsutbytte

Skolen har alltid vert en del av samfunnet, men samtidig kan man si at skolen opptrer med en
viss autonomi (Carlgren og Marton 2002). Det vil si at skolen pa visse omrader skiller seg ut
fra samfunnet ved & ligge enten for eller etter utviklingsprosessen. Skolen ma ses 1
sammenheng med det som ellers skjer i samfunnet. Selv om skolen opptrer med en viss
autonomi, kan man ikke se pa skolen losrevet fra samfunnet og lokalmiljeet skolen befinner
seg i (ibid). Man ma se pé skolens funksjon og rolle i forhold til den endringen som foregar
ellers i samfunnet. I Norge har skolepolitikken og den pedagogiske debatten vaert preget av
polarisering av standpunkter mellom den progressive pedagogikken’ og den restaurative
pedagogikken™. I denne oppgaven stetter jeg meg til de som tar til orde for at en slik
polarisering er unedvendig. Dale argumenterer i sin bok utdanning, klassiske tekster (2001)

for at det er viktige nyanser innenfor reformpedagogikken som ber komme til uttrykk. Disse

? Progressiv pedagogikk kjennetegnes ved at man tar utgangspunkt i barnet og barnets verden, ikke i faget.
Knyttes ofte opp mot sosialdemokratisk tankegang. Begrepet knyttes opp mot J. Dewey

' Restaurativ pedagogikk; Motbelge/alternativ til progressiv pedagogikk som bygger p nyliberalisme og
nykonservatisme. Preget av ”back to basis” tenkning og ekt vektlegging av kunnskap. (Knut Tveit)
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nyansene kan gi svar pd i hvilken grad man gjennom undervisning i fag ogsa kan bidra til

barnets utvikling og ikke bare fokusere pa samfunnets behov for kompetanse.

I arbeidet med Kunnskapsleftet fullferes méalstyringen i skolen. Den nye larerplanen - LK06
inneholder tydelige mél for hva elevene etter endt opplering, skal kunne. Det handler ikke
lenger sa mye om hvordan lererne underviser, deres metodebruk og undervisning. Fokuset
flyttes fra innhold og oversikt over til hva eleven mestrer og erfarer gjennom laering.
Metodediskusjonen byttes ut med fokus pa mal og resultater. Som styringsorgan er
Kunnskapsleftets Lereplaner forende i forhold til skolens innsats og arbeid. Det vil si at fokus
pa mestring og méloppnaelse setter nye krav til skolen nar det gjelder & oke elevenes
leringsutbytte. Alle elever som gar ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter
som gjor dem i stand til & delta i videre utdanning og arbeidsliv. For & oppna dette forplikter
skolen seg pa & gi opplering som skal fremme utvikling av elevenes kunnskaper og
ferdigheter, samtidig som det tar hensyn til deres ulike forutsetninger og behov. Gjennom
tilpasset opplaring skal leringstrykket og forventningene til den enkelte elev gi motivasjon
og kunnskap gjennom a oppné kompetansemélene i alle fag. Alle elver skal ha like muligheter
til & utvikle sine evner og talenter gjennom en tilpasset opplaring innenfor fellesskapet i
skolen. Dette kan muliggjeres ved a gi konkrete og individuelle tilbakemeldinger til hver

enkelt elev ved & forbedre vurderingspraksisen i skolen (St.meld. nr. 31 2007-2008).

2.3.2 Kompetente lzerere

En forutsetning for & kunne gke elevenes leringsutbytte og samtidig serge for at skolens
kultur preges av kvalitet, er tilgangen pd kompetente og dyktige laerere. Det legges det stor
vekt pa den sentrale rollen laereren har i forhold til at elevenes faglige kompetanse mé styrkes
(St.meld. nr 11 2008-2009). Hargreaves argumenterer for noe av det samme nar han beskriver
laereren i en rolle der han i tillegg til & istandsette sine elever til et liv i kunnskapssamfunnet,
dyrker fram og bygger opp en sterk “sosial kapital”. Denne kapitalen handler om & vaere
deltaker 1 et demokrati ved & sette fokus pé problemlesning, kreativitet og tillit til
samarbeidsprosesser (Hargreaves 2004). Kravet om kunnskap og evne til en stadig fornyelse
mé nedvendigvis fore til visse endringer innenfor skolen. For & kunne gi svar pa hvordan en 1
skolen kan skape leringskulturer som sikrer okt kompetanse, er det viktig & fokusere pa hva

skolen m4 bli bedre pa.
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Okt kvalitet 1 skolen krever i folge flere stortingsmeldinger (St.meld. nr 31 2007-2008,
St.meld. nr 11 2008-2009) leerere som bidrar til skoleutvikling. Samtidig ber lererne forbedre
sin egen undervisningspraksis gjennom profesjonell egenutvikling. Leereren har avgjerende
betydning for elevenes lering i skolen og er den pavirkningskilden som har sterst betydning
for elevenes skoleprestasjoner — ut over elevene selv og hjemmene deres. Lareren ma ha
tilstrekkelig kompetanse slik at tidlig oppfelging og tilpasset leringsstotte for den enkelte
eleven, far en naturlig plass i skolen (ibid). Elevenes faglige leering og utvikling vektlegges
mer enn tidligere, samtidig som bade lereplanverket og det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet legger stor vekt pa & vurdere elevenes faglige leringsutbytte.
Dokumentasjon av elevenes kompetanse pd ulike trinn skal brukes i1 det daglige arbeidet med
a styrke elevenes lering, og gi grunnlag for mer langsiktig utviklingsarbeid noe som igjen

setter leererens kompetanse 1 fokus.

Regjeringen onsker a vektlegge tre innsatsomrader for 4 oke lerernes kompetanse: Styrket
kvalitet og relevans i utdanning av larere, kvalitetsutvikling i og styring av lererutdanningen
og okt tilgang pa dyktige og motiverte lerere (ibid). Dette kravet til kompetanseheving hos
lererne var med pa & gi motivasjon for denne oppgaven. Hvordan kan man utnytte den
kunnskapen og erfaringen som allerede eksisterer i skolen? Ma denne kompetansen fullt og
helt komme utenfra, eller kan man kombinere impulser utenfra med den enkeltes skoles

erfaring og praksis gjennom & fokusere pé skolens leringskultur og samhandling?

2.4 Skolens utfordringer i endringsarbeidet

Endringsarbeid har til en hver tid vaert utfordrende, i skolen sa vel som i andre organisasjoner.
Skolen ma forholde seg til hvordan de kan gke leerernes kompetanse for 4 oppna heyere
kvalitet pa leeringen i skolen. Nér det slas fast at det viktigste virkemiddelet for & skape en
bedre skole er & endre laererrollen (jf. St.meld. nr 11 2008-2009), far skolen en sardeles viktig
oppgave i tillegg til & fokusere pa leering hos eleven. Laererne ma selv lere. Vi vet at de fleste
kommuner har et forholdsvis stramt ekonomisk budsjett & forholde seg til. Det betyr at det vil
ta lang tid & gi leererne etter- og videreutdanning for a gke deres kompetanse med hensikt &

oppna kvalitetsforbedring i skolen.
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2.4.1 Definere lererens oppgave

Innledningsvis ble lererens rolle knyttet opp mot undervisning, veiledning, teamarbeid,
mélformulering, evalueringsarbeid, utvikling av nye praksisformer, kunne vurdere
forskningsresultater, ha fokus pd organisasjonsutvikling, ledelse og markedsforing (kap 1.1).
Det stilles med andre ord mange krav til en dyktig laerer. I vart komplekse samfunn er det
ikke sd enkelt & gi klare og entydige svar. Det er derfor heller ikke enkelt & definere hvilke av
disse mange rollene som er viktigst for en god lerer. Hvilke sider som ber prioriteres og
vektlegges, ma derfor i stor utstrekning dreftes pa den enkelte skole og i den enkelte
kommune. Det er viktig at hver enkelt skole ser pa leringskulturen i sin virksomhet og setter i
gang tiltak pd bakgrunn av egen iakttakelse. Ved & iaktta sin egen praksis og reflektere over
hva som kunne vert bedre og annerledes, vil bevisstheten og motivasjonen for endring
sannsynligvis okt hos den enkelte lerer og i fellesskapet som helhet. Laererrollen ma derfor til
en viss grad defineres ut fra behovene pd den enkelte skole. P4 den maten kan man kanskje
unnga at det alltid er de sentrale myndighetene som pélegger skolen endringskrav. Ytre krav
om forandring kan oppleves irrelevant fordi leererne som skal realisere forandringene ikke har
veart involvert i prosessen som forte til kravet om endring. I enkelte skoler er kulturen preget
av en relativt sterk tradisjon knyttet til hvordan den enkelte lerer i alle 4r” har utfort sitt
arbeid. I en slik sammenheng kan man beskrive skolen som et relativt endringsmotvillig
system (Damsgaard 2007). Der skolen preges av en privatpraktiserende kultur, er det fare for
at foreslatte tiltak oppleves irrelevante i skolehverdagen. Det er derfor viktig at leererne er
med pa & definere hvilke utfordringer man meter, og sammen skisserer tiltak for 4 realisere

endringer, blant annet i forhold til lererrollen.

2.4.2 Dyktiggjore laererne

Et lokalt organisasjonsarbeid, krever at skolen har klare felles mal og kriterier for hva en god
opplaering skal inneholde. Det stiller store krav til kompetanse bade hos lerere og ikke minst
hos skoleledere og skoleeier som mé sté juridisk ansvarlig for dette endringsarbeidet. Nar det
gjelder lererens kompetanse, gir opplaringsloven klare signaler om skoleeiers ansvar for

kompetanseutvikling.

Skoleeigaren har ansvar for d ha riktig og nodvendig kompetanse i verksemda. Skoleeigaren
skal ha eit system som gir undervisningspersonale, skoleleiarar og personale med sceroppgadver
i skoleverket hove til nodvendig kompetanseutvikling, med sikte pd d fornye og utvide den
faglege og pedagogiske kunnskapen og d halde seg orienterte om og vere pd hogd med
utviklinga i skolen og samfunnet (§ 10-8. Kompetanseutvikling).
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Larerens kompetanse er et ngkkelord i den stadige kampen om & skape verdens beste skole”.
Oppskriften pa okt kvalitet 1 skolen er i sa henseende tydelig og klart uttalt. Kjennetegnene pa
en god lerer er at han gjennomferer opplaringen med struktur og engasjement. Han er faglig
dyktig, gir relevante og rettferdige tilbakemeldinger og tilpasser opplaringen til elever og fag.
Forskning viser at det er positiv sammenheng mellom larerens faglige og didaktiske
kompetanse og elevenes leringsutbytte. Elevene er tjent med larere som er tydelige ledere og

har en leeringsorientert vurderingspraksis.

Til tross for at elever og grupper av elever er ulike og har forskjellige behov, kan man si at
gode lcerere kan sine fag og vet hvordan de skal undervise. De analyserer, konkretiserer og
operasjonaliserer leereplanverket. De leder elevenes lceringsarbeid og gjennomforer
oppleeringen med interesse og engasjement. De folger elevenes leering tett opp, og forteller,
spor, kontrollerer, repeterer, sanksjonerer, varierer og tilpasser undervisningen til elever og
fag. Fleksibilitet og kreativitet er blant de egenskapene som trekkes scerskilt fram som
betydningsfulle for d tilpasse og variere undervisningen (St.meld. nr. 11 2008-2009).

Selv om skolen stér overfor gkonomiske utfordringer med a sende sine lerere pé kurs og
prioritere tid til kompetanseheving, er det grunn til & undre seg pa hvorfor ikke skolen og
lererne folger alle disse gode radene for & oppnd en bedre hverdag for seg selv og elevene.
Hva er det i skolehverdagen som gjor dette kvalitetsforbedringsarbeidet sd vanskelig &

gjennomfore?

2.4.3  Gjenopprette tilliten til lzererne

Laerernes kompetanse har de siste arene vaert utsatt for ganske omfattende kritikk. I september
2008 gikk davaerende kunnskapsminister Bdrd Vegar Solhjell ut og sa at han vil sette en
stopper for det han kaller ”hetsen” mot norske lerere. Vi kan ikke makte a skape verdens beste
skole sa lenge elevene opplever at de voksne verken har tillit til lcererne, eller viser respekt
for dem som profesjonelle og kompetente yrkesutavere, hevder han (VG 10.09.2008). Trygve
Bergem (2009) ser med utgangspunkt i utspillet fra kunnskapsministeren, nermere pa noen av
faktorene som kan ha medvirket til & skape en slik tillitskrise. Han nevner faktorer som
gjennomgripende reformer, markedstenkning, malstyring, kunnskapseksplosjon og
informasjonsteknologien som &rsak til tvilen som er sdidd om laerernes faglige kompetanse.
Bergem konkluderer med at uansett om kritikken mot leererne er berettiget eller ikke, s& mé
dagens larere slite med den og forholde seg til den. Det er derfor tvingende nedvendig a
vurdere tiltak for & dempe de negative virkningene av det taperstempelet lcererne har i pannen
(ibid:8). Det er naturlig & tenke seg at de som gjentatte ganger stemples med et slikt

taperstempel, har behov for & forsvare seg. Flere av skolens egne folk har gitt utrykk for at
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mediene har bedrevet en offentlig pisking av skolen. ”Det er det siste vi trenger for d komme
oss videre, sier leder Stein Grotting i Skolenes landsforbund (SL). For kritikken har haglet
den siste tiden, ncermest som et crescendo etter ar med nedslaende rapporter om norsk skoles

elendighet” (SL 2008).

Kanskje har den gjennomgéende kritikken fort til at skolene har hatt et sa stort behov for &
forsvare seg og sin virksomhet at det har gatt pa bekostning av nytenkning og realisering av
kvalitetsforbedring. Skolen som organisasjon er derfor i behov av en struktur og oppbygning
som legger til rette for at laererne selv opplever en stadig faglig utvikling og fornyelse. Et
system der man kontinuerlig reflekterer over det man gjor, ikke fordi man alltid har gjort det

slik, men fordi man pd bakgrunn av egen iakttakelse vurderer det opp imot praksisens mal.

Kort oppsummert kan vi si at fokus pa kunnskap og ekt leeringsutbytte er et krav og enske fra
alle parter i og rundt skolen. Det handler ikke bare om ekonomisk vekst i samfunnet, men den
enkeltes rettigheter i forhold til tilpasset opplering og muligheter for videre utdanning og
yrkesvalg. Skolen kan derfor ikke komme utenom at det er viktig a gi alle elevene sa gode
leringsmuligheter som mulig. Fokus pa kunnskap setter krav til skoleutvikling og okt
kompetanse hos lererne. Ved at laererne selv er med pd & forbedre skolens kvalitet, er det
storre sjanse for at tiltakene som settes i gang pa den enkelte skole folges opp og forer til

kvalitetsforbedring.
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3. FOKUS PA LERERNES LARING

I dette kapittelet skal vi se nermere pé lerernes egen laering. Vi skal ogsé se hvordan det er
mulig & organisere skolen pa en slik méte at lererne selv blir involvert i skolens
utviklingsarbeid for & sikre kvalitetsforbedring og eke sin egen kompetanse. Mitt
utgangspunkt for valg av teori, er & finne ut hvordan man i skolen kan eoke lerernes
kompetanse ved hjelp av lering satt i system. Samfunnsutviklingen og det endrede
kunnskapsbegrepet stiller nye krav til skolen. Elevenes utbytte av opplaringen ber bli bedre,
og behovet for kompetente larere i skolen er stort. Tidligere reformer har vist at endringer 1
skolen fordrer at skolen og lererne selv mé vare deltakende i endringsprosessene for a kunne
realisere de enskede forandringene (Haug 2004). Utgangspunktet for en slik involvering er at
skolen er en lerende organisasjon hvor erfaringslering gir lererne mulighet til & se sin egen

skole, egne erfaringer og egen virksomhet i en storre sammenheng.

3.1 @kt kompetanse

Hensikten med denne oppgaven er 4 analysere i hvilken grad ekt kompetanse hos laererne kan
sikre en ensket kvalitetsforbedring. P4 bakgrunn av oppgavens problemstilling har jeg valgt &
ta utgangspunkt i teori utviklet av Chris Argyris og Donald Schon (1974, 1996). De har hentet
inspirasjon fra John Dewey, som regnes som en klassiker innenfor erfaringslering. Laererne
som allerede har jobbet en tid i skolen har opparbeidet seg erfaring og kunnskap om elevenes

lering. Hvordan kan denne erfaringen nyttiggjores i arbeidet med & oke lerernes kompetanse?

3.1.1  Prosesser som fgrer til gkt kompetanse

I norsk skole har det vert snakket mye om hvordan elevene larer, hvilke metoder som egner
seg best og hvilke lerebeker som tilfredsstiller kravene i forhold til lereplan og malsetting.
Det har i mindre grad veert fokus pa skolen som organisasjon og de utfordringer
endringsarbeid i skolen forer med seg. De senere ar har det derimot vokst fram en gkende
forstaelse for at skolen som laeringsarena ikke bare angér elevene men ogsa larernes egen
leering. Felles ansvar og kontinuerlig refleksjon beskrives som kjernen i leerende
organisasjoner (Argyris & Schon 1996, Dale 1999, Senge 1999, LK06). Skolens
utviklingsarbeid har tidligere hatt tydelig fokus pé elevens utvikling og lering. I
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Stortingsmelding nr. 30 Kultur for Leering (2003-2004) legges det stor vekt pa skolen som en
lerende organisasjon. ”Alle i organisasjonen ma ta ansvar og fole seg forpliktet til 4 realisere
felles mal. Evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt mélene som settes og veivalgene

som gjeres, er de riktige for virksomheten, er grunnleggende”.
I skolens styringsdokumenter slds det fast at skolen skal vare en leerende organisasjon.

Skolen og lecerebedriften skal veere lcerende organisasjoner og legge til rette for at lcererne kan
leere av hverandre gjennom samarbeid om planlegging, gjennomforing og vurdering av
oppleeringen. Leerere og instruktorer skal ogsd kunne oppdatere og fornye sin faglige og
pedagogiske kompetanse blant annet giennom kompetanseutvikling, herunder deltakelse i
utviklingsarbeid (Lcereplanverket for Kunnskapsloftet, Prinsipper for oppleeringen:5).

Innenfor feltet organisasjonslaring og kunnskapsledelse er det ulike teorier og definisjoner av
hva organisasjonslaring er og hvilke prosesser som forer fram til leering og okt kompetanse.
Ofte ser man to tilnaerminger til organisasjonslaring. En tilneerming er hvordan eksisterende
kunnskap deles, og den andre er hvordan ny kunnskap skapes (Dierkes 2001). Med
utgangspunkt i ulike faglige disipliner som blant annet psykologi, sosiologi, ledelseslitteratur,
historie og ekonomi, beskriver man organisasjonslaringens mangfoldige sider i ulike
kontekster. Perspektivene pd hva som er av sterst betydning i forhold til kunnskap og lering,
ses i sammenheng med den enkeltes stasted. De ulike perspektivene gir et bilde av et
forskningsfelt med ulik vekting av hva som er av sterst betydning i forhold til teori, prosess,

praksis og innhold som vist i figuren under.

PROSESS

Organisasjons- Leerende
leering organisasjoner

TEORI PRAKSIS

Organisasjons- Kunnskaps-
kunnskap ledelse

INNHOLD

Figur 3.1. Avgrensning av organisasjonsfeltet
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Argyris og Schon er opptatt av koblingen mellom individuell og organisatorisk lering, og
argumenterer for at sentrale individers refleksjon over organisatoriske handlingsmenstre og
prosesser, vil kunne skape endringer som virker inn pa hele organisasjonen (ibid).
Endringsperspektivet er viktig i forhold til min problemstilling, og siden oppgaven gér ut pa a
beskrive lerernes laering og utvikling, er denne teorien spesielt interessant pa grunn av det
tydelige fokuset pa lering. Likeledes beskriver teorien organisasjoner med og uten evne til &
leere & lere, og setter med det fokus pa kriterier for gode leringsfellesskap. Vi skal i de neste

avsnittene se nermere pa betingelser som pavirker lerernes leering og kompetanse.

3.1.2 Effekten av laering

Hvilke faktorer er det som pévirker lerernes leering og okt kompetanse pa best mulig méte?
Psykologer, samfunnsvitere og pedagoger har i arevis studert hvordan man kan kombinere
tanken med effektiv handling (Argyris & Schon 1974). Dersom man kunne finne en formel pé
hvordan man legger til rette for optimal lcering, ville det veere mulig & oppné en fullkommen
match mellom intensjon og resultat. I kunnskapsorganisasjoner som skolen, er det vanskelig
om ikke umulig, & finne slike absolutte effektivitetsformler. Men effekten av lering er det
som regel mulig & identifisere. Lering kan defineres som resultat og prosess, der resultat er
noe leert og prosessen er noe som avgir et slikt produkt (ibid). Resultatet eller effekten av

leering kan identifiseres pé to méter:
1. A skape en match mellom intensjon og resultat
2. A oppdage og korrigere mismatch

Kriteriene for lering inkluderer i begge tilfeller ogsé gjennomfering av den nye ideen og ikke
bare utforming av en den. Effektiv laering er & oppna sa god match som mulig mellom
intensjon og resultat. I denne oppgaven handler det forst og fremst om lerernes eget
leeringsutbytte. Der hvor nye ideer utformes, mé ogsé leererne ha kompetanse til &
gjennomfere dem i egen undervisning. Selv om det fortsatt kan vaere de som sper seg om
lering kan knyttes opp mot organisasjoner og ikke begrenses til enkeltindivider, er det nd mer
vanlig & omtale organisasjoner med egenskaper som tidligere var forbeholdt individet. Selv
definerer Argyris & Schon organisasjonslaring som det som skjer nér individer innenfor en
organisasjon opplever en problematisk situasjon, og pa organisasjonens vegne reflekterer over

og finner lgsninger pa problemet (1996:16). Organisasjonslaring handler ikke om a
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samarbeide for samarbeidets skyld, men for & sikre faglig utvikling og fornyelse i en
organisasjon. For & kunne nyttiggjere seg av organisasjonsteori, mé det knyttes til utevernes
tanker og handlinger. De kan oppleve en overraskende mismatch mellom forventet og faktisk
resultat og reagere pa det ved a endre sine mentale bilder og forstaelse av organisasjonen. En
slik endring ma fore til at de restrukturerer sin virksomhet for igjen & skape match mellom
handling og forventet resultat. De endrer dermed organisasjonens handlingsteori som resultat
av lering. Handlingsteorier innbefatter organisasjonens filosofi, dens retningslinjer for
ledelse, personalpolitikk, kommunikasjon, leereplan osv. Organisasjonslering kan sies & vare
en prosess for & avdekke og korrigere den viten en organisasjon besitter, men kan ogsa gi
organisasjonen ny kunnskap som igjen forer til vekst og fornyelse (ibid). Det er forst nar
leringen nedfeller seg i hele organisasjonen og blir retningsgivende for senere handlinger at
man kan snakke om organisasjonslering. Individuell lering er derfor nedvendig, men ikke
tilstrekkelig for & kunne kalle det organisasjonslaering. For & beskrive hvordan laering foregér,
har Argyris & Schon utviklet en leeringsmodell som beskriver lering i enkel- og

dobbeltkretser (1974:21).

2 Match

== Mismatch

Enkeltkretsleering

Dobbeltkretsleering

Figur 3.2 Enkel- og dobbeltkretslcering

Opprinnelig ble denne modellen utformet for & illustrere hvordan evaluering av handlinger og
handlingsteorier kan fore til leering. Det forutsettes at leeringsmiljoet innehar en del kvaliteter
for en slik evaluering kan fore til leering. Gjennom Modell I og Modell II beskrives
henholdsvis et lukket og et apent miljo (1974:63). I et lukket miljo er de ansatte mer opptatt
av a forsvare egne handlinger enn & laere av feil de gjor, mens i et dpent miljo forseker en a ta
den andres perspektiv og stille spersmal ved egne antakelser og handlinger. Argyris & Schons
tidlige forskning handlet i stor grad om 4 fere organisasjoner fra Modell I over til Modell II.
Senere utviklet de denne modellen ved 4 tilfore den Batesons begrep; deuterolaring, - lere &

leere.
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3.1.3 Samsvar mellom teori og handling

Laerernes kompetanse utvikles gjennom refleksjon om kunnskapsorganisasjonen de er en del
av. Skolen har mange og til dels "motstridende” mal, og det er viktig at det er samsvar
mellom lerernes teori og handling. For & kunne beskrive det som foregér nar tanke og
handling skal integreres pd en effektiv mate, er det nedvendig & finne svar pd hva som styrer
var atferd, og hvorfor det ofte er et gap mellom det vi sier og det vi faktisk gjor. Argyris og
Schon argumenterer med at alle individer styres av et sett handlingsteorier (Theories of
Action). Disse handlingsteoriene er grunnleggende oppfatninger av hvordan man ber handle i
ulike situasjoner(1974:6). Som mennesker har vi behov for & skape mening i de situasjonene
vi befinner oss 1, og for & hindtere livet, forseker vi & begrense antall mulige meninger til en
hensiktsmessig handlingsteori. Disse handlingsteoriene blir forklaringsmodeller pa egen og
andres adferd, og er ofte et resultat av en lang sosialiseringsprosess. Handlingsteorier kan
deles inn i to ulike typer “theory-in-use” — bruksteori og “espoused theory” — uttrykt teori
(ibid). Bruksteoriene er det som kommer til syne i det vi faktisk gjor, og kan vanskelig
beskrives med ord De ma observeres av andre ved & se den enkeltes atferd i bestemte
situasjoner. Bruksteoriene er ikke alltid kjent av dem som benytter seg av dem, noe som kan
forklares med at individet over tid lerer & automatisere sine resonnement. Dette kan medfore
at oppmerksomheten pa eventuelle feil i disse teoriene ikke oppdages og dermed ikke gis sa
stor oppmerksomhet. Bruksteoriene inkluderer blant annet kunnskap om forventet atferd,
fremstilling og bruk av artefakter og kjennskap til organisasjonen og markedet. I skolen vil
lererens undervisning gi uttrykk for skolens og leererens bruksteori. Lareplaner,
maélsetninger, tradisjoner og skolens kultur i forhold til elevsyn, skikk- og brukregler, vil gi
utslag i lererens faktiske handlig i mete med elevene. Uttrykt teori er den teorien vi benytter
nar vi skal forklare vare handlinger overfor andre. Den beskriver hvordan vi oppfatter verden
og hvilke verdier vi mener var atferd er basert pd. Denne uttrykte teorien i skolen finner vi i
styringsdokumenter som Lareplanverket for Kunnskapsleftet, opplaeringsloven med
forskrifter, stortingsmeldinger osv. Hvis en person skal forklare hvordan han vil reagere i en
gitt situasjon, vil svaret vare basert pd vedkommendes uttrykte teori. Ved & observere den
samme personen i den gitte situasjonen, er det bruksteorien som kommer til syne. Det kan
vare mer eller mindre samsvar mellom det personen gir uttrykk for og den handlingen som
faktisk observeres. Selv om vi haper og tror at det er den uttrykte teorien som er motivasjonen
for vare handlinger, er det bruksteorien som styrer vér atferd. Det at disse teoriene ikke

stemmer overens, kan i en organisasjon vere et problem fordi den enkelte forklarer sine
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handlinger ut fra en annen modell enn den han faktisk bruker. Denne viten er det viktig & ta
med seg inn i lerernes handlingsverden som i stor grad preges av ulike sosialiseringsprosesser
mellom lareren og eleven, kolleger, ledelse og foreldre. Til tross for at planlegging og
konstruksjon av undervisningsplaner i storre eller mindre grad foregar i fellesskap med de
ulike samarbeidsgruppene, stir som oftest lereren alene sammen med sine elver i selve
handlingen. Hvordan kan man da avslere den enkelte laerers bruksteori i skolen? Det kan vere
vanskelig 4 gi konkrete svar pa hvorfor nye tiltak lykkes eller ikke ut fra dette perspektivet.
Ogsé ved innfering av nye planer i skolen, kan det vare vanskelig a identifisere hva i
endringene som har fort til resultatet. Dette gir en ekstra utfordring i forhold til utvikling og

kvalitetsforbedring i skolen som organisasjon.

Det er viktig & vite hvordan man pa best mulig méte kan skape en effektiv laeringskultur. For
a skape gode faglige fellesskap ma organisasjonen ha et godt grunnlag for lering. Vi skal se
narmere pd hvilke kvaliteter skolen ber ha for & kunne evaluere sine handlingsteorier
effektivt og samtidig korrigere for uonsket atferd. Effektivitet i denne sammenhengen handler

om a nd enskede mal som gkt kompetanse og kvalitetsforbedring.

3.2.1 Kjennetegn ved effektive og mindre effektive kulturer

En av de viktigste faktorene i skolens endringsarbeid er & involvere den enkelte lerer i
arbeidet med kvalitetsforbedringen. Laererne mé vare deltakere i endringsprosessen for &
kunne realisere de enskede forandringene (Haug 2004). Malet for leerernes
organisasjonsarbeid er & oke effektiviteten i skolen ved & sette fokus pé lering. Dette arbeidet
krever at lerernes atferd preges av aktiv deltakelse. Atferden i en effektiv organisasjon
kjennetegnes av aktive akterer (Argyris & Schon 1974). I effektive samarbeidskulturer preges
medlemmene av tillit, individualitet og at de vager dpne konfrontasjoner om vanskelige
oppgave. Frykten for & gjore feil reduseres. Samtidig er den rddende holdningen at feil er noe
man larer av. Gruppenormene er leringsorienterte og kan fore til dobbelkretslering ved at
leering ikke bare leder til korrigering av feil, men ogsa til reduksjon av de forhold som leder
til feilene. Miljoet kjennetegnes av stor valgfrihet og ekt risikovilje. Det er ikke like truende &
prove nye metoder i et miljo hvor man opplever stotte og tilbakemelding basert pa

organisasjonens felles handlingsteori. En profesjonell holdning preges av apenhet og fri
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testing av de teoriene medlemmene mener styrer mellommenneskelig samhandling. En slik
atferd tilharer det Argyris og Schon beskriver som modell II. Kjennetegnet ved denne
modellen er at effektiviteten eker proporsjonalt med langtidseffektiviteten. Grunnen til at
effektiviteten gker er at den refleksjonen som finner sted rundt organisasjonens verdier og
normer ikke endrer bare enkeltmedlemmenes atferd, men ogsa organisasjonens
handlingsteori. Det vil si at skolen i sterkere grad skaper en felles forstéelse for

kvalitetsbegrepet og leringsmalene framfor & fokusere pa enkeltlererens atferd.

Dersom atferden i organisasjonen kjennetegnes av defensive, lite handlekraftige,
konkurrerende, kontrollerende, manipulerende og tilbakeholdne akterer, operer de fortsatt i
det Argyris og Schon beskriver som modell 1. Larerne blir opptatt av & beskytte seg selv og
av ikke & gjore feil. En effektiv mate & gjore det pa i skolen, er & lukke deren inn til “sitt”
klasserom og “’sin” klasse og gjennomfere sin undervisning uten 4 involvere andre. En slik
atferd vil redusere effektiviteten i skolen. Samarbeidet vil bare preg av defensive
mellommenneskelige forhold, og fere til defensive normer i form av mistillit, mangel pa mot,
rivalisering og konformitet. Sist, men ikke minst, vil den defensive atferden fore til at miljoet
i liten grad vil preges av valgfrihet og risikotaking. Laeringsmessig vil man befinne seg i
sakalte positive forsterkningslokker, der handlingsteorien virker forsterkende pd de styrende
variablene; vi leerer & bli flinkere til det vi allerede kan (1974:68). Det er interessant & merke
seg at det & definere mél og forseke og na dem, fremgar som et tegn pd dérlig effektivitet. |
denne sammenhengen handler det om at man innad i organisasjonen ikke definerer mélene 1
felleskap, og at man som individ ikke ensker & la seg pavirke til & endre sin egen oppfatning
av oppgaven. I skolen er det den privatpraktiserende lereren som trer fram. Det & opptre
rasjonelt nevnes ogsd som arsak til lite effektiv lering. Begrepet rasjonell brukes her for &
beskrive en atferd der folelser undertrykkes, og konfrontasjoner om vanskelige problemer

unngas. Vi skal senere se at andre legger et helt annet innhold i begrepet rasjonell.
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Figur 3.3 Styrende handlingsvariabler

3.2.2 Refleksjon og laering

Effektive leringskulturer har fokus pa effekten av lering og pd samsvar mellom teori og
handling. For at en organisasjon skal kunne evaluere sine handlinger, er det ogsé nedvendig at
den enkeltes erfaringer og handlinger bygges pé vitenskapelige undersekende tenkemaéter. Et
overordnet begrep i forhold til erfaringslering er derfor refleksjon. Refleksjon skal skape
bade intellektuell og folelsesmessig mening i selve handlingen (Dewey 1938). Vi har tidligere
sett at kravet til en leerende organisasjon er a ha “evnen til kontinuerlig refleksjon over
hvorvidt mdlene som settes og veivalgene som gjores, er de riktige for virksomheten”
(St.meld. nr.30 2004-2005). Enhver refleksjon vil nedvendigvis starte med en
enkelkretslaering. Det handler om 4 korrigere avvik der man opplever et misforhold mellom
atferd og resultat. Man oppdager en mismatch og forseker & korrigere den ved & endre
strategi. Disse strategiene eller forutsetningene er modifisert for & holde organisatorisk ytelse
innenfor omrédet satt ved eksisterende verdier og normer. Verdiene og normene i seg selv
(referert til som produktkvalitet, salgsniva eller stabilitet i arbeidsstokken) forblir uforandret
(Argyris & Schon 1996: 20). Enkelkretslering er derfor tilstrekkelig nér feilkorreksjon kan

skje ved & forandre lerernes undervisningsstrategier og forutsetninger innenfor et fast
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rammeverk av verdier og normer. Det kan for eksempel vere nér lereren gjennomfoerer en
kontrollpreve i klassen etter gjennomgatt fagstoff. Hvis han da oppdager en mismatch mellom
forventet resultat og faktisk resultat, ber han endre sin leeringsstrategi for & oppné ensket
resultat. Han endrer ikke mélet for elevenes lering, men gér inn og endrer egne
handlingsstrategier for & realisere gitte mal. Enkelkretslering er leering som endrer et individs
strategier for handling, mens handlingsteorienes verdier og normer forblir uforandret
(1996:20). Enkelkretslering er i hovedsak opptatt av effektiviteten og evnen til 4 oppna
maélsetninger, noe som er av stor betydning for & heve kvaliteten i skolen. Det kan vere mye
refleksjon i en enkelkretslering. Nér enkelkretslering bringer informasjon som kunnskap,
forstaelse, forbedrete teknikker eller praksis, forer det til en forbedret kvalitet pd oppleringen

over tid.

Dobbelkretslcering handler 1 storre grad om 4 se sine handlinger i forhold til miljeet en er i. P&
bakgrunn av en mer kompleks feedback korrigeres ikke bare handling men ogsa bruksteorien,
- det som oppfattes som styrende strategier og regler i organisasjonen. Dette faller inn under
skolens utviklingsarbeid, og kan fere til tiltak som i stor grad oppleves som relevante i
skolehverdagen siden larere og skoleleder i fellesskap kommer fram til nye bruksteorier.
Dobbelkretslering er en prosess der man i fellesskap med kolleger analyserer informasjon, og
sammen reflekterer over organisasjonens mal og styrende variabler. P4 denne maten skapes
nye teorier som forer til nye handlinger og forhapentligvis bedre match. En utbredt bruk av
dobbelkretslaering kan veere med pa & serge for utvikling og fornyelse innad i organisasjonen.
Strategier og forutsetninger kan forandres samtidig eller som en konsekvens av
verdiforandringer. Verdivalg kan vaere vanskelig 1 en organisasjon, og kan fore til konflikter
pa en arbeidsplass fordi det vil kreve ny atferd. Hvem som er med og tar verdivalgene, er
derfor av stor betydning for & 4 til en endring i enkeltindividers bruksteorier. Verdiendringer
kan vaere onskelige eller ikke, og er uansett tidkrevende. Laring er en prosess som gjennom
underseking og refleksjon i forhold til handlinger over tid kan fere til endring og utvikling.
Dersom man gjennom dobbelkretslaering kommer fram til at det er nedvendig & omorganisere
organisasjonen eller forandre méal og handlingsstrategier, er det viktig at det er vilje til endring

hos den enkelte lerer.

3.2.3 Leering satt i system

En viktig faktor i arbeidet med a forbedre kvaliteten i skolen, er & gke lerernes kompetanse i

forhold til egen lering. Det er viktig a se at enkelkrets- og dobbelkretslaring ikke star i
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motsetning til hverandre siden dobbelkretslering til en hver tid vil kreve en ny
enkelkretslaering. Dersom man utvikler evnen til & se sammenhenger mellom enkel- og
dobbelkretslaering og laerer seg & vurdere nar det er viktig 4 bruke de ulike leeringsnivaene,
opererer man pa et niva som kalles deuterolering (1996:29). Det handler om a lare a leere og
lere av hverandre. Evaluering av egne strategier og oppnadde resultater er del av
deuterolaringen, men ma settes i system med resten av organisasjonens strategier og mal.
Den enkelte ma laere seg a se sin egen lering utenfra og reflektere over denne prosessen i lys
av organisasjonens forméal og handlingsteori. Ordlyden her minner om tidligere sitat fra
Storingsmelding nr. 30, “Alle i organisasjonen mad ta ansvar og fole seg forpliktet til d
realisere felles mal. Evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt mdlene som settes og
veivalgene som gjores, er de riktige for virksomheten, er grunnleggende”. Den enkelte
reflekterer over egne erfaringer ved a forseke “a se det fra den andres perspektiv”.
Deuterolering er et leringssystem hvor refleksjon over egne leringsstrategier vil vere et

viktig grunnlag for & oppnd kulturendring. Dette handler om erfaringslering satt i system.

For & oppné deuterolaering er organisasjonen avhengig av & ha kvaliteter som herer til i
modell II. Disse kvalitetene blir synlige gjennom organisasjonens handlingsstrategier. Den
enkelte deltaker i en gruppe utever en hey grad av medbestemmelse, oppgaver kontrolleres i
fellesskap, samtidig som respekt for egen og andres grenser kombineres med dpenhet omkring
hvor disse grensene gér og om de eventuelt kan flyttes pd. En slik type atferd vil fa en rekke
miljokonsekvenser for organisasjonen; Aktaren betraktes som minimalt defensiv, minimalt
defensiv gruppedynamikk, leeringsorienterte normer og hoy grad av valgfrihet, indre
forpliktelse, og risikotaking. Leeringskonsekvenser i en slik modell vil preges av; Avkreftbare
prosesser, Dobbelkretslering og Hoy grad av "offentlig" teori testing (1996:118). Ved &
identifisere defensive rutiner i organisasjonen og legge til rette for konstruktive
leeringsprosesser, kan det ved hjelp av mélrettet og langsiktig arbeid opparbeides en
kompetanse og selvtillit hos den enkelte som igjen nedfelles i organisasjonens bruksteorier.

Forst da kan man snakke om at skolen er en lerende organisasjon.

A veere effektiv er en mdte d veere i bevegelse pd for d veere leredyktig (1996:72).
Organisasjoner som opptrer effektivt er dialektiske systemer. God dialektikk bestér av
enkelkrets- og dobbelkretslaering i mate med refleksjon av hey kvalitet. Oppnéelse av god
dialektikk krever dermed deuterolering hos lererne. De ma kontinuerlig definere den mest

effektive maten 4 organisere opplaringen pa. Det finnes ingen stabil tilstand som kan
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defineres som den mest effektive for all framtid. Organisasjoner som baserer seg pa myten om
stabilitet, opplever stadig problemer nettopp fordi de stadige forsekene pa a skape stabilitet
forer til lite effektive arbeidsmetoder. Organisasjonsdialektikk handler om en verden i endring
som skyldes motsetninger (1996:71). Disse motsetningene kan skyldes interessekonflikter i
organisasjonen mellom for eksempel ledelse og ansatte eller mellom medlemmer. I en god
dialektikk ma man akseptere konflikter som et grunnlag for vekst og utvikling. Konflikter lar
seg ikke alltid leses, men ma forstds og hindteres og vil dermed fore til stadige endringer. For
a oppné organisasjonslering, er det nedvendig & analysere ulike interesser, roller, strukturer
og prosesser med tanke pa a fa en god virkelighetsbeskrivelse. Motsetninger mé hindteres
gjennom handlinger som endrer organisasjonen, og som forer til en balanse mellom stabilitet
og endring. Her ligger ogsé nokkelen til en vellykket endringsprosess i skolen. Apenhet og
vilje til leering ma vere utgangspunktet ndr man opplever et misforhold mellom atferd og
forventet resultat. En slik dpenhet forutsetter et kollegium med hey kompetanse og faglig

trygghet i sin profesjonsutevelse slik at de pd best mulig mate kan beskrive virkeligheten.

Oppsummering

Laererne ma ha kunnskap om prosesser som forer til gkt leering og kunne identifisere effektive
leringskulturer. Okt kompetanse og kvalitetsendring krever at laererne 1 fellesskap er villige
til & sette fokus pd egne erfaringer og reflektere over om man klarer & skape match mellom
intensjon og resultat. I tillegg ma laererne vaere villige til & konfronteres med skolens
mismatch og sette inn tiltak for & korrigere bdde atferd og verdier i organisasjonen. Dette er
pa alle méter et krevende arbeid, men gjennom systematisk refleksjon, kan skolen eke sin
kunnskap om hva som skaper god lering. Det er imidlertid ikke nok 4 si at svaret pa ”hvordan
man i skolen kan skape leeringskulturer som sikrer okt kompetanse”, er organisasjonslaring.
Kunnskapen om at effekten av lering er & skape match og oppdage og korrigere mismatch, er
ikke nok. Det kreves ogsa at de som sitter med denne kunnskapen, har kompetanse til &

gjiennomfore nedvendige tiltak for & forbedre kvaliteten 1 skolen.
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4. KRAV TIL LERERNES KOMPETANSE

I dette kapittelet ser jeg n@rmere pd hvordan skolen kan bli en leringskultur hvor lerere og
ledere kan utvikle pakrevet kompetanse for & oppna kvalitetsforbedring. @kt kompetanse om
leering er ingen garanti for kvalitetsforbedring. Spersmalet er om skolen innehar de kvaliteter
i sin organisasjon som kreves for 4 bedre kvaliteten ved & oke lzerernes kompetanse. A omtale
skolen som en lerende organisasjon gir ingen automatisk endring. Erfaringslaeringsmodellen
sier noe om ulike leringsnivaer og hvilke krav som stilles til miljeet for & oppna effektiv
lering. Den sier imidlertid ikke mye om hvilke kompetanser som kreves av et kollegium for &
bidra til kvalitetsforbedring. I den sammenhengen vil jeg bringe inn teori fra Erling Lars Dale
(1998). Han har i sin forskning utarbeidet en modell som beskriver tre ulike
kompetanseomréder som grunnleggende for pedagogisk profesjonalitet (Dale 1999). Jeg vil se
Dales teori i sammenheng med erfaringsleringsmodellen til Argyris og Schon for a se hva
som kreves av kompetanse hos den enkelte for 4 oppné kvalitetsforbedring. Dale legger vekt
pa at handlingsdyktighet hos den profesjonelle uteveren ikke kan bygge pa kun
erfaringshistorie. Han bryter dermed med noe av det som ligger i erfaringslaeringsmodellen.
Problemorienterte og analytiske tilneermingsméater som inngar i interaksjon med pedagogens
erfaringshistorie, kan derimot utvikle en pedagogisk og profesjonell laeringskultur (ibid).
Kvalitetsforbedring i skolen handler blant annet om & heve kompetansen hos lererne. Med
utgangspunkt i de foregdende kapitlene, drefter jeg hvilken kompetanse hos laererne som er

pakrevet for a sikre den enskede kvalitetsforbedringen i skolen.

4.1 Kompetansekrav for a oppna kvalitetsforbedring

Kompetanse er et nokkelord i mange tekster som omhandler kvalitetsforbedring. Kompetanse
eller mangel pé kompetanse, knyttes direkte opp mot lereren, og i visse sammenhenger, opp
mot lederne i skolen. Jeg vil nd gé& nermere inn pa hva som kreves av kompetanse hos den
enkelte for & oppna ensket kvalitetsforbedring i skolen. Hva er pdkrevet for a utvikle skolen

og forbedre kvaliteten i forhold til leerernes leering og elevenes laeringsutbytte?
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4.1.1  Utvikle didaktisk kompetanse

Kvalitetsforbedring i skolen stiller krav til l&erernes kompetanse pa flere omrader. Et viktig
omrade er kompetanse innenfor didaktikk. Autonomien i lererens arbeid stiller krav til
kompetanse 1 forhold til 4 planlegge, giennomfere og vurdere elevenes opplaring. For &
kunne gi tilpasset opplaering ma lerernes handlinger preges av rasjonalitet. Det vil si at valg
av lerestoff, metoder, arbeidsmaéter og progresjon ma vare hensiktsmessige i1 forhold til malet
elevene arbeider mot. Begrepet didaktisk rasjonalitet blir av Dale sett i sammenheng med
pedagogikkens profesjonsgrunnlag og beskriver tre forskjellige kompetansenivaer: K1, K2 og
K3. Dales teori gér ut pd at om det utvikles en indre relasjon mellom disse tre praksisnivaene,
utvikles en pedagogisk og profesjonell leringsorganisasjon (Dale 1999). Jeg skal etter hvert
se disse kompetansenivéene i forhold til enkelkrets- og dobbelkretslering. Det forste
kompetansenivaet (K1) handler om & gjennomfere undervisning. Lareren ma kunne se
sammenhengende relasjon mellom mél, innhold og metodehenvisninger i en ferdig utviklet
opplaeringsplan, det vil si at han mé kunne identifisere planens konsistens. Pa andre
kompetansenivé (K2) handler det om & konstruere undervisningsprogrammer. Det er et
spersmal om planens mulighet for & bli realisert. Det siste kompetansenivdet (K3) handler om
a kommunisere pa grunnlag av utdanningsteori og selv utvikle ny teori. Det snakkes om
kompetanse i kritisk analyse av de to foregdende niviaene - en metarasjonalitet. Evnen til
kritisk analyse vil igjen vise seg i en forbedret handlingsdyktighet i de situasjonene laererne
star overfor hver dag. Didaktisk rasjonalitet bestar ikke bare av planlegging og evaluering.
Det handler ogsa om evne og vilje til refleksjon over skolen som organisasjon og system, noe
som igjen kan f& innvirkning pa undervisningen. For & opptre pa K3 nivé, er det viktig med
teoretisk kunnskap slik at refleksjonen ikke baserer seg kun pa lokal kunnskap og erfaring.
Forst pd K3 nivé kan man snakke om problemorientert og analytisk tilneerming pé

organisasjonsleringsniva.

4 K1 N\ ( \ 4 N\

o K2 K3

RaSJonatt:;;ﬁ;:?f??""g av Konstruere Utvikle og kommunisere i
8 undervisningsprogram didaktisk teori
mdlrettet laering, . . . . .
e B o maloverve/?lser, p/an{egg/ng, beskrive, gjgre rede for, forklare,
kompetanse, oppdragelse evaluering, kollegium analysere, vurdere og begrunne
. Realisering Kritiske analyser

\_ Konsistens/koherens y \_ ) \_

figur 4.1 Didaktisk rasjonalitet i utdanningssystemet
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Begrepene som brukes i fremstillingen gir en synsvinkel for a vurdere virkeligheten (ibid:34).
For a kunne analysere hva som er nedvendig for & oppna lering og kvalitetsforbedring, er
didaktisk rasjonalitet en nedvendig kompetanse. Det er viktig & poengtere at
handlingsdyktighet og faglig innsikt mé vere spraklig i betydningen av at en kan svare for det
en gjor. Kompetanse pd K3 niva innebarer dermed evne til 4 beskrive, gjore rede for,
forklare, analysere, vurdere og begrunne de handlinger som planlegges og gjennomfores

(Dale 2008:283).

4.1.2 Utvikle handlingskompetanse

Gjennom systematisk refleksjon over egen atferd og skolens praksis kan laering oppsté og
igjen fore til en forbedret praksis. Lerernes handlingsrefleksjon forbedrer i denne
sammenhengen noe i praksis. Dales teori om samspillet mellom de ulike kompetanseniviene
og Argyris og Schon sin teori om lering i organisasjoner handler i stor grad om a vurdere
virkeligheten pa bakgrunn av refleksjon og kommunikasjon. Nar Dale snakker om at
gjiennomfoeringen av undervisningen pa K1 niva skal veare rasjonell, referer han ikke til en
undervisning preget av egne malsetninger og undertrykte folelser. Rasjonaliteten ligger i det &
gjennomfore en malrettet undervisning der det er sammenheng mellom planens mél, innhold
og metodehenvisninger (Dale 2008:22). Lareren har kompetanse til & se om
opplaeringsplanen har en slik konsistens, det vil si om det er relasjon mellom plan og
virkelighet. Denne tankegangen kjenner vi igjen fra Argyris og Schons enkelkretslaring. Det
er kanskje nettopp pa K1 nivi at skillet er storst mellom en nyutdannet lerer og en mer
erfaren lerer. Den erfarne laereren kan i sta i undervisningen og samtidig vare i stand til &
reflektere over egne handlinger. Om nedvendig kan hun endre pa egne strategier der og da.
En nyutdannet lerer vil kanskje i storre grad holde seg til den planlagte aktiviteten, og utsetter
refleksjonen til etter undervisningen. I handlinger pd K1 niva kan man derfor argumentere for
at bade enkelkrets- og dobbelkretslering kan finne sted. Refleksjon i etterkant av
undervisningen ligger pa K2 niva, og omhandler ogsa bade enkel- og dobbelkretslaering. I et
felles arbeid med andre kolleger og i ulike team kan man ogsa pa dette niviet snakke om
deuterolering. Ved & sette egen handling opp mot resultat, vil en maloverveielse vaere
nedvendig. Lererne pa samme trinn eller i fagteam vil kunne vurdere handling, méloppnaelse
og planlegging av videre undervisning i fellesskap for & heve leringsutbytte hos enkeltelever
og elevgruppa som helhet. Denne formen for organisasjonslaring blir slik teorien beskriver

den en typisk erfaringslaring. Larere lerer av hverandre og kan utnytte fellesskapets
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kompetanse pa en systematisk og god méte. Laererne generer ny kunnskap i den praktiske
konteksten (ibid:193). Handlingsrefleksjonen her knyttes nart opp til egen undervisning og
skolens malsetting. For & fa til en slik systematisk handlingsrefleksjon ma laererne i fellesskap
ha tid til & samhandle utenfor den direkte undervisningssituasjonen i en svekket
handlingstvang. Begrepet handlingsrasjonalitet hos Dale viser til en refleksjon basert pa
didaktikkens grunnbegreper og krever et faglig og substansielt innhold utover egne erfaringer.
Kompetansen vi snakker om her, er at rasjonaliteten ytrer seg i ulike atferdsformer med et
felles referansepunkt; handlingen styres av refleksjon og er forbundet til krav om gyldighet.
Atferden preges av rasjonelle handlinger som det er gode grunner for & gjennomfere. Lereren
kombinerer sine planer for oppleringen med rasjonelle handlinger i gjennomferingen av
undervisningen. Han kan begrunne og forsvare sine handlinger ut fra organisasjonens

reflekterte bruksteori.

4.1.3  Utvikle vurderingskompetanse

Dagens samfunn preges av en sterk verdsetting av utdanning og lering. En av malsetningene
med den norske skolen, er at den skal preges av mangfold og inkludering. Enkeltelever skal
metes med respekt og forstielse uansett sosial eller kulturell bakgrunn. Hver enkelt elev har
krav pa en opplaring som fremmer laring og mestring gjennom stette og vurdering. Disse
kravene til skolen skal lgses innenfor de ressursrammene den enkelte skole stir ovenfor. Det
vil si at det lokalt ma utformes fleksible lgsninger for & gi en s& god oppleering som mulig.
Det at skolen i dag blir bedt om & legge et sterkere fokus pa laringsresultater mer enn
innhold, krever nytenkning og godt didaktisk arbeid pa den enkelte skole. Det krever ogsa at

leererne har kompetanse til 4 se hva som kan fremme elevenes lering og motivasjon.

LKO06 legger opp til at leering og undervisning kan forbedres ved hjelp av en ny
vurderingspraksis. Utfordringen er hvordan lererne skal tilegne seg denne nye kompetansen.
Behovet for okt kompetanse innen vurdering er et eksempel pé at det ikke er uvesentlig hva
slags kompetanse lererne ber tilegne seg for a sikre ensket kvalitetsforbedring i skolen. Det
stiller krav til skoleledere og skoleeiere i form av & sette fokus pa leererrollen og legge

premisser for lerernes samarbeid.
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Tilrettelegging av felles leering og refleksjon, er avgjerende for & oppné kvalitetsforbedring i
skolen. Ledere og skoleeiere ma ta hensyn til dette i arbeidsavtaler og tilrettelegging av
lerernes arbeidstid. Forventingene til larerens rolle mé defineres og avgrenses for & legge til

rette for kollektiv refleksjon.

4.2.1  Frihet fra handlingstvang

Til daglig handler laererens arbeid i stor grad om & forberede undervisning, gjennomfore
undervisning og evaluere egen undervisning og elevenes lering. De fleste lerere vil si at en
undervisningsekt sjelden kan vaere for godt forberedt. Det er alltid flere mulige innfalsvinkler,
ulike metoder & fremstille fagstoffet pd og alltid mange ulike elever som har krav pa tilpasset
opplaering. Gjennomferingen av undervisningen krever at leereren tar raske avgjorelser for &
sikre et godt leringsutbytte. [ undervisningssituasjonen er leereren under sterk handlingstvang
og handler pd grunnlag av sin kompetanse pa K1 niva (Dale 2008:303). Det er samtidig viktig
a poengtere at kompetanse pa K2 og K3 nivé i stor grad kan pavirke laererens evne til &
reagere rasjonelt og profesjonelt pa K1 niva. Det er derfor en klar sammenheng mellom de tre
kompetansenivéene. Nér laereren etter undervisningen evaluerer sine arbeidsmater,
metodevalg og valg av fagstoff for & vurdere om det var hensiktsmessig, er laereren under
svekket handlingstvang og ma bruke sin profesjonelle kompetanse pa K2 niva. Svekket
handlingstvang utsetter handlinger ved & gi rom og tid til overveielser, planlegging og
evaluering. Der hvor uteverne bare opptrer under sterk handlingstvang, gis det liten mulighet
for forandring — andre ma tenke for deg. I selverkjennelse kan lareren i fellesskap med
kolleger komme fram til at de i forhold til noen av elevene, ber utvide sitt handlingsprogram
med nye arbeidsmetoder. I en slik situasjon arbeider lereren i frihet fra undervisningens
handlingstvang og har mulighet til & bruke sin kompetanse til analytisk kritikk pa K3 niva.
Analyser pa dette nivaet har et overordnet mal om a stake ut en ny kurs, et nytt program, og
ber i utgangspunktet ikke vaere mélstyrt. Pé dette nivaet handler ikke refleksjonen lenger om
handlinger direkte knyttet til egen undervisning og skolens praksis. Analysen kan ta form av
en faglig diskurs hvor man tillater seg a vandre litt hit og dit for kursen og retningen
bestemmes. Denne vekslingen mellom ulik grad av handlingstvang kombinert med ulik bruk
av kompetansenivaene, kan gi resultater i form av lerere som tar raske, gode avgjorelser pa
bakgrunn av sin praktiske teori (K1) som igjen fér sin naring fra vitenskaplig teori (K3). Det

er pd bakgrunn av denne argumentasjonen at jeg mener Dale bryter med erfaringsleringen til
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Argyris og Schon. P4 K3 nivé handler det i storre grad om 4 studere teori for & utvikle
pedagogisk og vitenskapelig forstaelse. Hensikten er ikke forst og fremst & forbedre en gitt
handlingssituasjon, men & generere ny kunnskap fra teori og vitenskap. K3 forutsetter frihet
fra handlingstvang. Teoristudier og impulser utenfor egen organisasjon kan fore til at skolen

generer kunnskap fra vitenskapen, noe som igjen kan fore til ny og spennende didaktisk teori.

I figuren under illustrer jeg min tolkning av profesjonell kompetanse som en relasjon mellom
tre kunnskapsformer og tre praksiskontekster (Dale 2008). Dale argumenterer for at man i alle
stillinger innenfor utdanningssystemet kan skille mellom disse tre kunnskapsformene og
praksiskontekstene uansett hvor i utdanningssystemet man befinner seg. Vinklingen i denne

oppgaven begrenser seg til lereren og skoleleders rolle.
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figur 4.2 Kunnskapsformer og praksiskontekster i utdanningssystemet

4.2.2 Tidspresset i skolen

I klasserommet sammen med elevene far laererne brukt sin kunnskap og kompetanse i mange

forskjellige situasjoner. Laererens utfoldelse 1 klasserommet pdvirkes av verdigrunnlag,

37



bruksteorier og handlingsdyktighet. I praksis viser det seg at leerere pd mange skoler stir i en
sterk handlingstvang store deler av skoledagen. Det kan vare ulike arsaker til at hverdagen i
sa stor grad preges av handlingstvang. Debatten i media om lerernes arbeidsdag, har mange
eksempler pa innlegg som beskriver lerernes okte arbeidspress og en stressende skolehverdag
preget av uforutsigbarhet. Flere skoler melder om gkende krav og arbeidsmengde, uten at det
folger med ekstra ressurser, andre beskriver en skolehverdag hvor de stadig mé inn og bedrive
det som av noen kalles for ”stuntpedagogikk”, det vil si at de pa kort varsel ma hoppe inn og
ta undervisning for kolleger pa grunn av sykdom eller annet fravaer. Det settes i liten grad inn
vikarer ved korttidssykdom pé grunn av ekonomiske utfordringer i skolen, og mye av
laerernes tid gér med til “meter” pa grunn av et gkt krav til samarbeid med foreldre, kolleger

og andre yrkesgrupper.

Det er stadig et mote man "bare md delta pd". Du far ikke tid til d forberede undervisning eller
gjore etterarbeid nar du sitter i moter. Er motene i tillegg lite matnyttig i forhold til det direkte
arbeidet med elevene, skapes det fort frustrasjon i en hektisk hverdag (Utdanning, 2004).

Dette sitatet med overskrift; ”vi md fd ro til a gjore jobben”, er hentet fra en debatt i
Utdanning i 2004. I 2006 satt Utdanningsforbundet sekelys pé arbeidsmiljeet i skolen og

hevder at tidspress er et hovedproblem i skolen.

Levekdrsundersokelsen viser at mange lcerere opplever at de har for mange oppgaver til at de
kan utfore jobben pd en god mdte. De siste drene har det blitt mer binding av tid, og leererne
bruker mer tid pa meter. Striden dreier seg om hva lcererne skal bruke tid pd.
Tilstedeveerelsesplikten ma brukes til det lcererne opplever som relevant, papekte Aahlin i
foredraget "Omstillinger i skolen - bare ddrligere arbeidsmiljo?". Aahlin viste ogsd til at
sykefraveeret i skolen det siste dret har okt sterkt (Utdanning, 2006).

Mye tyder pé at situasjonen for mange oppleves ganske lik ogsd 1 2009. P& oppdrag av
Kunnskapsdepartementet har Senter for gkonomi og forskning (SOF) i samarbeid med
SINTEF Teknologi og samfunn, gjennomfert prosjektet “Kartlegging av tidsbruk og
organisering i grunnskolen” (Kunnskapsdepartementet, Rapport, 25.6.2009). Et av
hovedfunnene i prosjektet er at l&rerne mener at fellesmater er det de bruker mest unedvendig
tid pa i skolen. De egnsker & bruke mer tid pa undervisningsrelaterte aktiviteter. Dette arbeidet
viderefores gjennom et utvalg som er nedsatt av Kunnskapsdepartementet, for & foresla tiltak
som vil gi bedre utnyttelse av tidsressursene i grunnskolen for & gi elevene gode laeringsvilkar
og leringsresultater (Kunnskapsdepartementet - Tidsbruk-utvalget, 2009). I en kort

redegjorelse for tidsutvalgets mandat skriver Kunnskapsdepartementet folgende;

For d oppna gode lceringsresultater er det viktig at lcererne har hoy kompetanse og disponerer
tiden godt. Leerernes tid bor brukes til kjerneoppgavene i skolen; undervisning, vurdering og
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planlegging av undervisningen. Utvalget kan foresld endringer i regelverket for d fjerne eller
redusere eventuelle unodvendige oppgaver.

Rapporten fra dette utvalget skulle veert ferdig til skolestart, men fristen er flyttet til desember
da de trengte mer tid til sitt arbeid.

4.2.3  Forskriftsbestemt anledning

Effektiv bruk av tiden er en viktig faktor i kvalitetsforbedringsarbeidet i skolen. Tidsbruk-
utvalget bor foresla at leererne i sin arbeidsavtale ikke bare blir gitt tid og rom til
undervisning, vurdering og planlegging under sterk handlingstvang, men at det ogsa legges til
rette for praktisering av denne kompetansen under svekket handlingstvang og fri fra
handlingstvang. Ferst gjennom samarbeid med andre lerere vil det vere mulig & forbedre
sammenhengen mellom planlegging, gjennomfering og vurdering av undervisningen med
tanke pa elevenes laringsutbytte (Jamfor Argyris og Schons dobbelkretslering). Gjennom en
slik samhandling gis leererne anledninger til & leere av sin praksis og utvikle en profesjonell

kompetanse knyttet til fagene de underviser i (Dale 2008:283). Dale argumenter for at

“den enkelte lcerer md ha forskriftsbestemt anledning til d delta i forskjellige praksiskontekster
innenfor yrket og lcerestedet. Organiseringen av skoledagen, ikke minst gijennom anvendelse av
arbeidsavtaler, ma derfor legge til rette for at en kan organisere leeringen som en dyktig lcerer i
en interaktiv kommunikasjon med elevene(K1), planlegge og vurdere elevenes lcereprosesser
som en dyktig kollega (K2) og konstruere og kommunisere yrkesteori som en selvreflekterende
analytiker (utdanningsviter)(K3) (s.287)”.

Det 4 gi leererne en forskriftsbestemt anledning til & delta i de ulike praksiskontekstene, kan gi
leererne mulighet til 4 utvikle en pedagogisk profesjonalitet som skolen og elevene vil nyte
godt av i form av ekt kvalitet pa oppleringen. Kravet til Tidsbruk-utvalgets forslag, er at det
skal medfere en bedre og mer effektiv bruk av tidsressurser i skolen. Forslagene de legger
fram skal derfor utredes for skonomiske og administrative konsekvenser. Konklusjonen av en
slik utredning kan komme til 4 bli seerdeles viktig for mulighetene lererne gis i 4 utvikle sin

profesjonalitet i skolehverdagen.

Jeg har tidligere skrevet at didaktisk rasjonalitet ikke bare omhandler tema som planlegging
og evaluering, men ogsé evne og vilje til refleksjon over skolen som organisasjon og system.
Dette er et omrade Andy Hargreaves vier oppmerksomhet i sin bok Leering og undervisning i
kunnskapssamfunnet (2003). Uten evne og vilje til refleksjon blir tema og innhold i de faglige
samtalene mellom kollegene trivielle og kjedelige, og kan fort oppleves som lite relevante.

Dersom samarbeidet mellom laererne er noe som blir patvunget ovenfra nar det gjelder hva
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som skal planlegges, hvem man skal planlegge eller leere med og hvor og nér planleggingen
skal finne sted, forvandles samarbeidet til det Hargreaves kaller kunstig kollegialitet (s.193).
Det er snakk om 4 fylle den kollegiale agendaen med sa mange gjoremal og detaljstyrte
aktiviteter at det faglige initiativet til samarbeid forsvinner. Resultatet av en slik kunstig
kollegialitet er at det stenger og begrenser muligheter for leererne til 4 sette i gang sine egne
felles prosjekter. Det kan fore til en kortvarig og midlertidig belge av mer eller mindre
frivillig gruppearbeid, men vil i liten grad fere til varig endring og forbedring. Som pa sa
mange andre omrader handler det ogsd her om & finne en god balanse mellom & legge til rette,
formalisere og forvente kollegialt samarbeid og det & detaljstyre denne prosessen som leder

for 4 sikre at ’noe blir gjort”.

4.3 Vurdering og kvalitetsforbedring

For a belyse problemformuleringen om ensket kvalitetsforbedring vil jeg se n&ermere pa
vurderingens plass i forhold til kvalitetsforbedringen. Dersom det skal vare mulig & realisere
intensjonene om ensket kvalitetsforbedring med utgangspunkt i leereplanen (LK06), mé den
enkelte skole ha fokus pé skoleutvikling innenfor sentrale omrader. Vi har allerede sett pa
tiltak for 4 fremme gode laeringskulturer og god laeringskvalitet. Det er ogsa viktig & utvikle
tiltak for at bade elever, foresatte, laerere og ledere i fellesskap skal finne den beste veien for &
oppnd s& gode leringsresultater som mulig og samtidig nd de kompetansemalene som
lereplanen vektlegger. Vi skal se pd hvorfor vurdering har fitt en s sentral plass i skolens
styringsdokumenter, og hvor viktig det er at skoleledelse og skoleeier legger til rette for

kollektiv refleksjon og samarbeid.

4.3.1  Vurderingspraksis

Som folge av kvalitetsarbeidet fastsatte Kunnskapsdepartementet i 2006 en ny forskrift til
opplaringsloven. Der slés det fast at alle elever har rett til vurdering etter reglene i denne

forskriften (Forskrift til oppleringsloven kap. 3 og 4, 2006).

Det skal leggjast vekt pd d gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane. Det skal ogsa leggjast
til rette for at elevane kan gjere god eigenvurdering. Skoleeigaren har ansvaret for at elevane
far oppfylt rettane sine (Forskrift til oppleeringslova §3-1).

Vurdering har alltid hatt sin plass i skolen, men etter hvert som fokus pé kunnskap og

leringsutbytte blir sterkere 1 skolen, blir ogsa behovet for & folge med pa enkeltelevers
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utvikling viktigere. P4 oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har en gruppe forskere fulgt skoler
som har deltatt i prosjektet Evaluering av modeller for kjennetegn pd maloppnaelse i fag.
Rapporten som foreligger fra denne folgeforskningen, setter temaet vurdering i norsk skole i
et interessant lys (Bedre vurdering for leering 2009). Gjennom en 40 ar lang historie har
vurdering pa barnetrinnet hatt fokus pa tilbakemeldinger til elevene som skulle omfatte
motivasjon, arbeidsinnsats, arbeidsprosess, elevenes fremgang ut fra forutsetninger og innsats
(ibid:17). Dette har fort til at tilbakemeldingen har vart preget av allmenn ros som “flott” og
’sa flink du er” uten at klare faglige standarder har ligget til grunn for vurderingen. Pa
ungdomsskolen og i videregdende opplering har vurdering med bruk av karakterer hatt et
normbasert preg. Det vil si at enkeltindividet til dels har blitt malt opp mot gruppen og gitt
karakter etter en sammenligning av hvordan de andre elevene presterer. Vurderingene i de
enkelte fag har tatt utgangspunkt i mal og innhold i faget. Forskergrupper konkluderer med at
mye tyder pd at det blant lcererne fortsatt forekommer normbasert vurdering og at det derfor
er behov for okt grad av rettferdighet i vurderingssystemet (s.18). Det kan tyde pé at lererne
mangler kompetanse pa sentrale omrader innenfor vurderingspraksisen. Etter innforingen av
LKO06 har vi fatt en malrelatert leereplan for hele grunnopplaringen. Dette representerer noe
helt nytt i norsk skole. Kompetansemalene beskriver hva elevene skal mestre etter endt
opplering pé ulike drstrinn. Kompetansemaélene skal ogséd vare utgangspunkt for vurderingen
av elevenes maloppnaelse i ulike fag. Under forutsetning av at det utvikles presise kriterier
som beskriver mestring pé flere kompetanseniva innen forskjellige fag og pé ulike trinn,
legges det til rette for at elevene i ulik grad oppnar kompetansemalene (ibid). Dette er et klart
brudd med de normative vurderingene som har preget skolen, der elevene ble sammenlignet

med hverandre.

4.3.2  Hva er nytt i forskriftene om vurdering?

Onsket om okt leringsutbytte og bedre laring i skolen har fort til ytterligere endringer. Pa
bakgrunn av nyere forskning og dokumentert kunnskap om viktigheten av god vurdering som
redskap for leering fastsetter Kunnskapsdepartementet 1.august 2009 en endring av forskrift
til oppleringsloven. Vurdering for lering har blitt understreket ved elevens involvering og
krav til systematisk tilbakemelding gjennom hele det trettendrige skolelepet (Forskrift om
endring i forskrift til oppleringslova 2009).

Forskriften opererer med noen sentrale begreper innenfor vurdering. Underveisvurdering

(vurdering for leering) har som formal & forbedre leringen og bidra til at eleven utvikler sin
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kompetanse. Vurderingen skal gis lapende og i tillegg vere et grunnlag for tilpasset
opplaering. Vurderingen er formativ og kan veere bdde med og uten karakterer. Vurdering av
leering er en beskrivelse av elevens laringsutbytte pd et gitt tidspunkt og kan vare
standardiserte tester, nasjonale prover og annen kartlegging av elevens faglige niva.
Sluttvurdering gir informasjon om den kompetansen eleven har oppnédd etter endt opplaering

i faget (Slemmen 2009:193 og Forskrift til oppleringsloven).

Med dette tillegget understreker direktoratet vurderingens sentrale plass i skolen. Vurdering
skal bidra til ekt motivasjon og bedre innsikt i elevenes eget leringsarbeid. Vurdering kan
benyttes bade for leering og kontroll, samtidig som regelverket skal sikre en mest mulig

rettferdig og likeverdig vurdering.

Oppsummering

En forutsetning for laering og kompetanseutvikling er at leererne er en del av et kompetent
faglig fellesskap der det er avsatt tid for felles refleksjon og faglig oppdatering. Det betyr at
bade skoleledelse og skoleeier ma anerkjenne denne viktige delen av lererens arbeid gjennom
4 avtalefeste tid og sted for samarbeid i kollegiet. A utvikle den nedvendige kompetansen i
skolen, handler om & finne en kombinasjon mellom kompetansenivdene og lerernes laering.
For & sikre gkt kompetanse er det viktig at refleksjonen hos larerne baseres pa profesjonell
bruk av didaktiske begreper. Nar handlingsrefleksjonen knyttes opp mot et faglig innhold og
ikke bare tar utgangspunkt i egne erfaringer, kan laererne oppna en handlingsrasjonalitet som
gir ny kunnskap og ekt kvalitet i skolen. Selv om okt kompetanse kan fore til
kvalitetsforbedring, er det viktig at det omrddet man eker kompetansen pa gir den kunnskapen
som er nadvendig for & oppnd ensket kvalitetsforbedring. Det betyr at behovet for & ake
kompetansen for & oppné ensket kvalitetsforbedring med utgangspunkt i LK06, ma relateres
opp mot en ny vurderingspraksis. Dette stiller enda et krav til skolens fokus pa lering og
kompetanse. Laring er ikke et statisk begrep, men ma til stadighet relateres opp mot mél og

hensikt. Kompetanseheving mé vare et kontinuerlig innslag i laerernes hverdag.
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5. @NSKET KVALITETSFORBEDRING

I dette kapittelet presenterer jeg en modell hvor erfaringslaering og profesjonslering settes inn
i en felles kontekst. Modellen er utviklet for & kombinere behovet for kvalitetsforbedring og
lerernes behov for gkt kompetanse. Behovet for okt kompetanse vil variere pa bakgrunn av
hva man ensker & forbedre. Kravet om kvalitet vil pA mange mater styre kompetansebehovet i
skolen. Laeringsmodellen er utarbeidet i et forsek pa & finne former for a realisere
samhandling mellom skolens akterer i en hverdag preget av krav om kontinuerlig
kompetanseutvikling. Den praksisnare refleksjonen innenfor erfaringslering kobles sammen

med et mer kritisk kunnskapsperspektiv basert pa utdanningsteori og forskning.

5.1 Kontinuerlig kompetanseheving

Kompetanseheving er ikke en engangshendelse, men stiller krav til leererne om stadig & holde
seg oppdatert i forhold til krav om kvalitet. Samspillet mellom lokal kunnskap, erfaring og
generell teori gir leererne en mulighet til & generere ny kunnskap inn i sitt eget arbeid i skolen.
Dersom man gjennom laeringskulturen i skolen kan se resultater av gkt leeringsutbytte ogsa
hos leererne, er vi et skritt neermere kravet om at “leererne skal bidra til skoleutvikling og
samtidig forbedre egen undervisning gjennom profesjonell egenutvikling”(St.meld. nr. 11
2008-2009). A bygge opp kompetanse i en organisasjon tar tid, og krever at skoleeier har
langsiktige planer for hvordan kompetansebyggingen skal foregd. Kravet til kontinuerlig
kompetanseutvikling ber derfor inngd som en naturlig del av skolens ordinere drift. Pa
bakgrunn av leringsmodellen argumenterer jeg for at leererne gjennom sitt daglige virke ogsé

kan ha fokus pé a eke relevant kompetanse for a bidra til ensket kvalitetsforbedring.

5.1.1 Laeringsmodell med fokus pa gkt kompetanse og kvalitetsforbedring

Laerernes kompetanseheving har tidligere stort sett vert basert pa privat initiativ, og har ofte
foregatt pa lerernes fritid. For & lykkes med kvalitetsforbedringen, ma kompetanseheving i
skolen bli noe mer enn tilfeldige kurs etter egen interesse. Modellen viser hvordan

systematisk lering og fokus pa kompetanse kan gi rom for kontinuerlig kompetanseheving.
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UTTALT TEORI
« Styringsdokumenter (LKO06, oppleeringslov m/
forskrift, stortingsmeldinger)
* De 5 grunnleggende ferdigheter integrert i
kompetansemalene

Refleksjon fri for
handlingstvang

TIDSRESSURS
Y Y
forventet INPUT l méilt OUTPUT ) > MATCH
BRUKSTEORI HANDLINGER KONSEKVENSER

—> MISMATCH

ENKELTKRETSLAZRING

hadligstvang

DOBBELTKRETSLARING

handlingstvang

Figur 5.1 Modell som illustrerer kontinuerlig kompetanseheving.

Kjennskap til den uttalte teorien er en forutsetning for at skolen skal kunne mete kravet om
okt kvalitet er at ledelsen og lererne erkjenner et behov for endring. Jeg tar derfor for gitt at
lererne og skolen tar utgangspunkt i Kunnskapsleftets Lareplaner (uttalt teori) nar de
planlegger og konstruerer undervisningsprogram. Handlingene kommer for eksempel til
uttrykk i leerernes undervisning. P4 bakgrunn av de ferdige planene moter lereren eleven
under sterk handlingstvang og legger inn opplaring sa naert opp til lereplanen som mulig
(forventet input). Tidsressursen lareren og eleven har til radighet er avgjerende for hvor lenge
oppleringsprogrammet gar for effekten av lering (konsekvenser) méles. Man kan si at
differensen mellom malt output og forventet output viser effekten av lering (leringsutbytte).
Dersom det er match mellom handling og konsekvens kan oppleringen fortsette. En mismatch
m4d derimot fore til en endring i undervisningsprogrammet. Mélet for kvalitetsforbedringen er

a skape en s& god match mellom intensjon og resultat som mulig for hver enkelt elev.
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Skolen har lang tradisjon pa a tenke dine og mine elver og har derfor en kultur for at hver
enkelt leerer sitter med vurdering og planlegging alene. | enkeltkretsiceringen er det mulig &
utfore denne refleksjonen omkring undervisningsprogrammene alene, men det kan ogsé i
kollegiet fore til nyttige refleksjoner og debatter(K1 og K2). Man kan tenke seg diskusjoner
som tar utgangspunkt i erfaringer hos enkeltlerere (K1) som igjen kan fore til en systematisk
refleksjon (K2) som igjen forandrer rutiner (bruksteorien) i den aktuelle skolen. Ved &
kombinere faglige samtaler med et konkret problem pa denne maten, kan resultatet bli okt
leringsutbytte bdde for elever og laerere. Forutsetningen for at slike samtaler skal finne sted,
er at lererne har treffpunkter i lopet av uken under svekket handlingstvang, der man kan ta
opp slike faglige utfordringer. Det er viktig & merke seg at det er forskjell pa enkelkretslering
og dobbeltkretsleering pa den méaten at det forst i samtale og debatter med andre lerere kan
forventes at skolens bruksteorier endres. Dersom man ser bort fra Argyris og Schons fokus pé
handlingsrefleksjon, kan ogsé dobbelkrets innga en kritisk analyse basert pd utdanningsteori
(K3). Forutsetningen for & utvikle vitenskapelig teori péd dette nivaet er at refleksjonen er fri
for handlingstvang. Det vil si at man tar utgangspunkt i et konkret problem, men losriver seg
fra dobbelkretstenkningen og bruker eksempelet som utgangspunkt for pedagogisk analyse og
forskning. Jeg kommer n&rmere inn pd denne tolkningen av dobbeltkretslering nér vi skal se

leeringsmodellen i sammenheng med en systematisk vurderingspraksis.

En enkelt lerers atferd kan 1 liten grad prege en skoles rutiner, men i et kollegium der flere
systematiserer sine erfaringer er det en viss mulighet for at dette igjen vil pavirke skolens
rutiner og verdier. Denne bruken av praktisk kompetanse (K2) vil igjen fore til hayere kvalitet
pa gjennomferingen av undervisningen (K1). Dette understreker poenget med at fokus pa
elevenes leringsutbytte (kvalitetsforbedring), ogsé kan fore til okt kompetanse hos laererne

(egenutvikling).

I bade enkelkrets- og dobbelkretslering er feedback eller tilbakemelding et sentralt begrep.
Det handler om & oppna relasjon mellom handling og konsekvens. En systematisk bruk av den
enkeltes praktiske erfaringer, kompetanse og personlige ressurser kan tilfore organisasjonen
ny praktisk kunnskap som kommer alle til del. Det viktigste er kanskje at denne nye
kunnskapen kan brukes i refleksjon rundt skolens bruksteorier. Under svekket handlingstvang
kan kollegiet diskutere lereplanens intensjoner for det enkelte fag opp mot skolens lokale
fastsatte planer og rutiner. Ved & bruke sin kompetanse (K2) kan de vurdere i hvilken grad de

har forutsetninger for 4 nd mélene som er satt. En slik refleksjon over organisasjonens mél og

45



verdier kan vare med pa 4 gi hver enkelt folelse av & vaere “medeier” 1 skolens

arbeidsoppgaver pa en sterkere méte.

En systematisk refleksjon kan endre den enkeltes oppfatning av om organisasjonens tradisjon
er i trdd med de aktuelle leereplanene. Dersom det er stor uenighet pé dette omradet, ma det
gis rom for en faglig diskurs som gar utover enkelthendelser og direkte problemlosning i
organisasjonen. Dette kan forst finne sted ved at den enkelte larer losriver seg fra
handlingstvangen og ser mer prinsipielt pa skolen méal og oppgaver (K3). Det kan vere en
forelesning i form av ny teori og forskning som bringes inn utenfra, litteraturstudier eller
kompetansehevingsprosjekter som kommunene i fellesskap gir sine skoler. Det kan ogsa vaere
at leererne fér tilbud om etterutdanning og teoretiske studier for & tilegne seg ny kunnskap.
Poenget er at lerernes refleksjon ikke bare skal konsentreres om det nere praksisfeltet og
interne forhold i skolen, men ogsa hente kunnskap fra generell teori. Nér denne nye
kunnskapen i mete med skolens erfarte kunnskap metes, kan ny didaktisk teori bli resultatet.
Forst da kan skolen vere med & pavirke sentralt gitte leereplaner gjennom ulike heringer og

forslag til konkrete endringer basert pd praktisk erfaring og teoretisk kunnskap.

Pa tross av at leererrollen i flere ar har vert preget av et ekende fokus pa teamarbeid,
lagarbeid, nettverkstenkning og organisasjonslaring ser det ikke ut til at fokus pa
samhandling har resultert i bedre resultater og lering 1 skolen (St.meld. nr.16 2006-2007,
nr.31 2007-2008 og nr.11 2008-2009). Dette er et argument som kan brukes mot at gkt
samarbeid og fokus pé ekt kompetanse forer til bedre kvalitet i skolen. En av grunnene til at
det tidligere har vert vanskelig & dokumentere gkt kvalitet i undervisningen pa bakgrunn av
lerernes samarbeid, kan ha sammenheng med at det tidligere ikke har vert like stort fokus pa
lerernes kompetanse. For a4 kunne argumentere for at ekt fokus pd samarbeid og lerernes

leering kan gi ensket kvalitetsarbeid, md hensikten med lerersamarbeidet vare tydelig.

5.1.2 Hensikten med gkt kompetanse

En forutsetning for & realisere en ensket kulturendring i skolen, er at de som skal st for
gjennomforingen, selv har erkjent behovet for utvikling. Béde lererne og skoleledelsen selv
mé oppleve behovet for endring. For det andre mé behovet legitimeres ut fra skolens
kjerneoppgaver; planlegging, giennomfering og vurdering av undervisning. Det vesentlige er
at alle vet hva man ensker 4 oppnd med forandringen. Det har ikke alltid veert like enkelt &

identifisere hvilke omrader i skolen man skal ha hovedfokus pa. De seneste leereplanene i
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grunnskolen viser hvor ulik forventningen til l&rersamarbeidet har vert. Vi skal se hvordan

malsetningen for leerernes samarbeid har endret seg 1 lopet av de siste tidrene.

Monsterplanen av 1987(M87) skildrer lerersamarbeidet som avgjerende for den enkelte skole
i forhold til & planlegge, gjennomfoere og vurdere undervisningen. I norsk sammenheng er
prinsippet om et fellesskap 1 planleggings- og utviklingsarbeidet noe nytt i norsk skole
(Bjernsrud 2009: 27). Lerene blir pd mange skoler organisert i feam som sammen har ansvar
for & utvikle en enda bedre skole. Det er rektors oppgave a samordne dette
planleggingsarbeidet og legge til rette for praktiske muligheter i1 l&eringssamarbeid og
planlegging. I tillegg til planlegging og vurdering av undervisning skal lerersamarbeidet ogsa
omfatte ressursdisponeringer pé skolen, i form av bade fysiske og materielle behov. M87
legger stor vekt pa lokalt lereplanarbeid. Hovedhensikten med lerernes samarbeid er & styrke
og berike den undervisningen elevene fir. Det settes fokus pd den kollektive refleksjonen i

leerersamarbeidet, mens det snakkes lite om den individuelle leeringen hos lareren.

Leereplanverket for den 10-darige grunnskolen (L97) videreforer den nye tradisjonen med et
sterkt lerersamarbeid. Planen legger vekt pa at leering og undervisning er et lagarbeid og at
planlegging, gjennomfering og vurdering av undervisning krever felles innsats av skolens
ledelse og lerere (Bjornsrud:84). Dette lagarbeidet inkluderer ikke bare lererne, men ogsa
andre yrkesgrupper knyttes opp til skolene. Samarbeidet mellom laererne har fortsatt fokus pa
den enkelte leerers fagkunnskap og entusiasme, uten at det settes fokus pd den didaktiske

kunnskapen hos den enkelte lerer (ibid).

Leereplanene for Kunnskapsloftet (LK06) beskriver ogsa samarbeidet om & planlegge,
gjiennomfore og vurdere undervisningen som et lagarbeid. Hensikten med samarbeidet er forst
og fremst a skape en bedre skole for elevene (Bjornsrud:146). Som tidligere nevnt er det ikke
lenger opp til den enkelte skole & velge hvordan laerersamarbeid skal forega. Det er slatt fast
gjennom ulike styringsdokumenter at skolen skal vare organisert som en leerende
organisasjon (LKO06, St.meld. nr. 30 2003-04). Det vil si at det ligger en forventing om at
lererne skal laere av hverandre. I tillegg legges det vekt pa at lererne skal laere av hverandre
gjennom felles refleksjon og samspill i skolehverdagen. For & bidra til organisasjonslaring

legger lereplanen ogséd vekt pa behov for individuell lering og kompetanseheving.

Selv om lerersamarbeid og lagarbeid har stétt pd programmet en god del &r, er det forst ved

innforingen av LK 06 at lererens didaktiske profesjon utfordres pa alvor. Dermed er det &

47



etablere en leringskultur i skolen som har fokus, ikke bare pa elevenes l&ring men ogsa

lerernes lering, forholdsvis nytt.

Kvalitetsforbedring i skolen handler ikke bare om ekt kompetanse. Det er viktig at de som
skal gjennomfoere kvalitetsforbedringen vet hva de skal fokusere pa. En langsiktig plan og
felles mal er avgjerende for om kompetansehevingen vil fore til den enskede

kvalitetsforbedringen.

5.2.1 Kvalitet som mal

En av forutsetningene for & sikre ensket kvalitetsforbedring i skolen, er & organisere gode
samarbeidsarenaer hvor den enkelte leerer har hoy kompetanse pé & planlegge, gjennomfore
og vurdere undervisning (Argyris & Schon 1996, Dale 2008, Hargreaves 2004). Det vil si at
det er viktig & oke den didaktiske kompetansen hos hver enkelt for & skape ny og ensket
kunnskap. Felles for teoriene jeg har sett pa, er behovet for a skape kriterier for hva god
kvalitet er. Det er viktig & arbeide mot felles mdl og skape en felles retning for samarbeidet i
skolen. Mélarbeidet i skolen har péd ingen maéte blitt enklere 1 dagens kunnskapssamfunn
preget av globalisering og internasjonalisering. Skolen md identifisere sin hovedoppgave ut
fra bdde ekonomiske, politiske, etiske, skologiske og religiose prinsipper (Qvortrup 2001).
Humankapitaltenkningen med fokus pa maling og rangering star i sterk kontrast til den
danningsorienterte tenkningen som vektlegger verdier som inkludering, demokrati, dannelse
og kultivering. Dette har fort til at kvalitetsbegrepet pd mange maéter er blitt et mer politisk
farget begrep og mindre faglig fokusert (Karlsen 2006). Begrepet kvalitetsforbedring ma
derfor ses i sammenheng med bade ekonomiske krav og forventning til danning. Historisk
sett har Norge hatt en fellesskole med vekt pa bade kvalifisering og sosialisering. Den norske
regjering vil sannsynligvis fortsatt fore en nasjonal skolepolitikk. Det er samtidig dpenbart at
deltakelsen i det Europeiske samarbeidet (E@QS) gjennom blant annet Lisboastrategien presser

fram en tilpasning til internasjonalisering av utdanningssystemet (ibid).

Malarbeidet i skolen handler derfor i stor grad om forstielsen av utdanning der dannelse og
kultivering er viktige elementer og ikke ha ensidig fokus pa skolen som et skonomisk
prosjekt. Pa bakgrunn av dette kan man konkludere med at en av skolens hovedoppgaver er &

utruste de kommende borgerne med kompetanse og ressurser som gjor dem i stand til &
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héndtere denne sosiale og kulturelle kompleksiteten pd en slik mate at det hele tiden skapes
balanse og stabilitet. Malarbeidet i skolen er derfor ikke statisk, men mé stadig revideres ut
fra samfunnets krav. Dette krever et system der man kontinuerlig reflekterer over det man

gjor, ikke fordi man alltid har gjort det slik, men fordi man pa bakgrunn av egen iakttakelse

og refleksjon vurderer det opp imot praksisens mal (Qvortrup 2001).

I norsk skole har mélene blitt knyttet opp mot et felles og konkret innhold i fagene. Elevene
ble sd gradert ut fra en vurdering av miloppnéelse, innsikt i og forstéelse av det konkrete
innholdet i faget (Dale og Werness 2006:46). I norsk skole i dag er kunnskapsleftets
lereplaner det viktigste styringsredskapet (LK06). Laereplanene er blitt mindre detaljerte og
omfattende og kommer ikke lenger innbundet i tykke og fargerike permer. Det at leereplanen
legges ut som et nettdokument, bygger pa ideen om at den kan revideres kontinuerlig og
samtidig stettes av andre ressurser. Laereplanen har blitt mer styrende ved hjelp av
kompetansemal og fokus pd grunnleggende ferdigheter. Samtidig er det &pnet opp for en
storre metodefrihet nar det gjelder & bestemme veien fra mal og til resultat (Backmann).
Denne veien, fra mél til resultat, er den store didaktiske utfordringen for skolen som laerende
organisasjon i tiden fremover og avhenger av i hvilken grad lererne klarer & finne en felles
retning og felles mal & arbeide etter. Der hvor maélet tidligere var at elevene skulle fd oversikt
over og kjennskap til, er nd fokus flyttet over pa mestring, forstdelse og grad av maloppndelse
gjennom 5 grunnleggende ferdigheter'' og kompetansemal i hvert enkelt fag (LKO06).
Grunnleggende ferdigheter er ferdigheter som er avgjerende for utvikling og for utvikling av
faglig kunnskap og viten, og for & kunne kommunisere og samhandle med andre i et bredt

spekter av sammenhenger.

" De fem grunnleggende ferdighetene (LK06)
+A kunne uttrykke seg muntlig
+A kunne lese
+A kunne uttrykke seg skriftlig
+A kunne regne
+A kunne bruke digitale verktoy
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5.2.2 @kt lzeringsutbytte

Kravet til kvalitetsforbedring i skolen setter fokus pa elevenes laeringsutbytte. Der hvor
tidligere leereplaner viste detaljert innhold 1 det enkelte fag er né fagets hovedomrdder det
sentrale. Hovedomradene danner utgangspunktet for formulering av kompetansemal og kan
forstas som fagets malomréde (Lieberg 2009). Kompetansemélene viser en felles retning om
hva skolen skal gi prioritet og serge for at elevene leerer. Dermed gis skolen et klart ansvar for
at elevene utvikler seg mot den kompetanse som lereplanen definerer som viktig. Sett i
sammenheng med Argyris og Schon kan vi si at den uttalte teorien 1 dagens norske skole er at
elevene gjennom systematisk arbeid med de grunnleggende ferdighetene og oppnéelse av

kompetansemalene, opplever mestring, forstaelse og et okt lceringsutbytte.

Skolen er likevel s& mye mer enn ferdigheter og kompetanse. I en kunnskapsorganisasjon som

skolen, star man til stadighet overfor ulike dilemmaer.

Et dilemma i denne sammenhengen er et valg mellom to verdier ndr ressursene (for eksempel
penger, tid, kompetanse) er begrenset og begge verdier ikke kan innfris fullt ut samtidig. Dette
betyr ikke at verdiene prinsipielt sett er motstridende. Rent teorietisk vil man oftest kunne se pd
begge som onskverdige og oppndelige, og begge verdier vil kunne leve og oppfylles samtidig —
om det ikke fantes ressursbegrensninger (Dalin 1995:14).

Den norske skolen er en fellesskole hvor alle i folge opplaeringsloven har krav pa opplaring
som skal tilpassast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven (Oppleeringsloven §1-3.).
Pa bakgrunn av kravet om tilpasset opplering, er det grunn til 4 sette spersmalstegn ved hva
man skal legge mest vekt pd i skolen. Hvilke hensyn er det viktig & ta nar man skal planlegge,
gjiennomfore og vurdere undervisning som skal passe den enkelte elevs evner og
forutsetninger. Per Dalin (1995) lister opp 5 ulike basisdilemmaer som vesentlige i skolens
maélsetting. Uansett hvor i skolesystemet man jobber, er det i folge han, umulig & komme
utenom disse basisdilemmaene'?. Politikere, planleggere og ledere vil mote dem i arbeid med
lover og planer, og det utevende systemet, inkludert den enkelte laerer, ma ta hensyn til dem i
planlegging, gjennomfering og vurdering av undervisning (ibid). Et godt eksempel pa dette er
hvordan skolen skal vektlegge begrepene kvalitet og likhet. Skal likheten vaere pa tilbudssiden

i form av like sjanser til & lykkes, eller skal likheten vaere pa resultatsiden i form av like

"2 Basisdilemmaer:
1. Kovalitet og likhet
Allmennutdanning eller yrkesutdanning
Tradisjon og innovasjon
Innhold og prosess
Nasjonal og internasjonal begrunnelse (Dalin: 14)

SNRwb
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resultater. Dersom man argumenterer for det siste ma man sette inn sterst ressurser pd den
’svakeste” elevgruppen, mens argumentasjon i forhold til like sjanser, kan bety at man streber
etter a gi tilpasset opplaering til alle. Et annet kjent dilemma i skolen er bruk av tiden som en
vesentlig ressurs. Hvor mye tid skal leereren bruke pa konfliktlesning i klassen? Det tar tid &
lose konflikter mellom elever samtidig som tiden for neste eksamen naermer seg. Hva er det
riktige valget 1 en slik sammenheng? Er det i det hele tatt mulig & snakke om felles mal og

retning 1 en sa kompleks organisasjon som skolen er?

5.2.3 @kt kompetanse

Det er mange interessenter i skolen som skal bli enige om hvilke veivalg som er best for
skolen; elever, foresatte, medelever, assistenter, lerere, rektor, PPT, helsesaster, skoleeier,
politikere kommunalt og sentralt osv. Hvordan er det mulig & skape en prosess der
samhandlingen og ansvarsfordeling pa tvers av ulike nivder og profesjoner drar i samme
retning? Er det mulig & finne felles mél for alle de involverte? Det & sette klare mél og gjore
det beste veivalget, er krevende med s& mange interessenter. Regjeringen derimot, sper ikke
om det er mulig, de stiller det som et krav til skolen som laerende organisasjon og krever at de
som jobber i skolen skal ha ”evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt malene som settes
og veivalgene som gjores, er de riktige for virksomheten” (St.meld. nr.30 2004-2005). Kan
man ut fra skolens styringsdokumenter finne noen hovedmaél som er de riktige for
virksomheten, eller er det opp til den enkelte skole og kommune 4 sette kursen for sine
skoler? I kapittel 2 om kvalitetsforbedring i skolen konkluderte vi med at gjennom
innforingen av Kunnskapsleftet har den norske skolen i storre grad enn tidligere blitt malstyrt.
Det vil si at malene styrer retning og innhold i opplaeringen. Dette har mett kritikk bade i og
utenfor skolen. Enkelte har tatt til orde for at skolen ved & innfore kompetansemal faller 1 det
som kalles “resultatfella”. Innfallsvinkelen til denne utdanningspolitikken omtales ofte som
utdanning til humankapital. Det vil si at organisasjoner som OECD, Verdensbanken og WTO
er premissleveranderer i skolen og flytter fokuset over pa resultatsiden. Den enkelte elev er et
direkte okonomisk left eller tap for nasjonalekonomien (Karlsen 2006). Det andre
ytterpunktet er der hvor elevene utdannes for & bli medlemmer 1 et demokratisk og sosialt
fellesskap. I denne sammenhengen handler kvalitetsbegrepet i storre grad om bredde og
tilpasset opplaring, og fokus pé elevens behov og utvikling (ibid). Oppgavens rammer tillater
ikke en inngdende drefting av disse forholdene, men motsetningene som skisseres er likevel

en reell problemstilling i skolen.
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Oppsummering

Selv om skolen har kompetente lerere og gode leringskulturer, er ikke det en garanti for
kvalitetsforbedring. Leering og refleksjon mé knyttes naert opp til handlingsrasjonalitet. Det
vil si at handlingene bygger pé felles malsetninger og krav om kvalitet. Malet for skolen som
leerende organisasjon er derfor & finne et felles kart & navigere etter slik at elevene nar de

leringsresultatene som kreves.
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6. VURDERINGSPRAKSIS SOM REDSKAP FOR
KVALITETSFORBEDRING

Min arbeidshypotese gjennom oppgaven har vert at man gjennom a systematisere laerernes
praktiske erfaring med teoretiske studier om vurdering i skolen, vil heve ikke bare elevenes
leringsutbytte, men ogsé lerernes kompetanse. Utgangspunktet for denne tekstanalysen var &
finne ut i hvilken grad ekt kompetanse hos lererne kan sikre ensket kvalitetsforbedring i
skolen. Laerernes kompetanse mé kontinuerlig okes pa grunn av en stadig sterkere forventning
fra samfunnet til elevenes kunnskap og leringsutbytte. Jeg har s langt konkludert med at
kompetanse ikke uten videre er en garanti for kvalitetsforbedring. Fokus pa skolens
kvalitetsarbeid krever et langsiktig og ikke minst malrettet arbeid. @nsket om
kvalitetsforbedring i dagens skole knyttes nart opp mot en ny vurderingspraksis hvor lering

og tilbakemelding star sentralt.

6.1 Vurderingspraksis og laerernes laering

For a belyse problemstillingen skal jeg i dette avsnittet se vurderingspraksis i lys av
leringsmodellen som ble presentert i kapittel 5. Utgangspunktet for analysen er
vurderingspraksis slik den foreskrives i Forskrift til Opplaringsloven. Hovedhensikten er &
studere 1 hvilken grad arbeidet med vurdering kan bidra til ekt kompetanse hos lererne og

dermed sikre ensket kvalitetsforbedring i1 skolen.

53



Refleksjon fri for
handlingstvang
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figur. 6.1 Vurdering og lcererens leering

To viktige begreper i forhold til tolkning av modellen er refleksjon og feedback. Refleksjon

ses 1 sammenheng med bade praksis og teori. Det vil si at refleksjonen knyttes opp mot

lererens egen atferd i praksis. Refleksjonen har et tydelig tema for & bidra til endring og

utvikling. I tillegg handler det om refleksjon i forhold til didaktiske problemstillinger eller

teori i form av generelle utfordringer en laerer vil mete i sin profesjonsutevelse. Denne

refleksjonen fordrer frihet fra handlingstvang.

Begrepet feedback brukes for a illustrere en type tilbakemelding som lar seg analysere pa

bakgrunn av laererens atferd, bruksteori og uttrykt teori. Jeg forutsetter her at de aller fleste i

et lererkollegium ensker tilbakemelding pé det de gjor. Noen vil gjerne ha mest ros, mens

andre ogsa gjerne tar i mot ris. Utgangspunktet er at de fleste ensker en form for

tilbakemelding.
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6.1.1  Vurdering i et endringsperspektiv

Den uttalte teorien i1 norsk skole 2010, er skolens styringsdokumenter (LKO06,
Oppleringsloven m/forskrifter, samt ulike stortingsmeldinger). Den uttalte teorien er kartet
skolen mi orientere seg etter. Det endelige mélet er merket av pé kartet, men veien fram mot
mélet mé skolen selv ta ansvar for 4 finne. Underveis mé de imidlertid dokumentere at de
sammen med elevene har vaert innom leypens mange poster'”. Den sterste endringen i dette
“orienteringslopet” er at det ikke lenger er nok & fa s mange elever som mulig i mal etter 13
ar i skolen. Na skal ogsa hver enkelt elevs vei mot mélet dokumenteres for & sikre at

kvaliteten pd gjennomferingen av lopet har skjedd med sa hoy kvalitet som mulig.

De fleste elever og Ilcerlinger skal kunne nd malene, men med ulik grad av maloppndelse. Pd
bakgrunn av kompetansemdlene skal det derfor veere mulig d utvikle vurderingskriterier som
beskriver ulik grad av mdloppndelse. Skolen skal gi tilpasset oppleering slik at hver enkelt elev
stimuleres til hoyest mulig grad av mdloppndelse, jf. oppleeringsloven § 1-2. Dersom en elev
ikke har utbytte av eller er i stand til a arbeide med mdl i en eller flere lcereplaner for fag,
gjelder de ordincere unntaksreglene i oppleeringsloven (LK06).

Dette kravet til kvalitet og maloppnéelse krever nye handlinger i skolen.
Styringsdokumentene legger premissene for hva som er forventet INPUT i skolen. Det kan
vare vanskelig 8 méle resultatet av de mange forskjellige mélene skolen arbeider mot. Ved &
fokusere pé leering og leringsutbytte, ma den enkelte lerer reflektere og vurdere hvordan han
kan sette opp kriterier for maloppnaelse slik at elevene vet hva de skal jobbe mot. Man kan
tenke seg at det er mulig & lage kriterier for maloppnéelse bade i forhold til fag og sosial
kompetanse. I samarbeid med elevene vil refleksjonen rundt arbeidet med kjennetegn pé
méloppnéelse, gi verdifull innsikt og inspirasjon til ogsa & nd mélene. Det vil si at bade larere
og elever gjennom et bevisst forhold til mélene, kan oppné en sterre motivasjon og vilje til &
nd dem. Ved & ha fokus pé ulike leringsstrategier for & tilpasse lereprosessen for elevene, vil
laereren utvikle en sterk bevissthet pa leringsbegrepet og har, gjennom det, mulighet til &

systematisere erfaringer og teori i sitt planleggingsarbeid.

Tidsressursen er en viktig faktor i skolen. LK06 er orientert mot hva elevene skal kunne
mestre pa ulike trinn, med mél for elevenes kompetanse. Det vil si at det ligger en forventing

til kompetanse ved utgangen av hvert skolear, som leererne ma ta hensyn til. Det er en stor

3 LK06 danner fundamentet og rammen for opplaringen i skolen og inneholder; Lareplanens generelle del,
Prinsipper for oppleringen, Lareplaner for fag, Formalet med faget, Fagets hovedomrader, Grunnleggende
ferdigheter, Kompetansemal.
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utfordring for leereren a styre denne tidsressursen pa en profesjonell og best mulig mate.
Knapt noe oppleves mer frustrerende enn bortfall av laering pa grunn av uro, konflikter,
mangel pd motivasjon, osv. Lererne i den norske skolen har pa dette omradet, etter min
mening, tatt sine elever pa alvor og brukt mye tid pé arbeid med sosial kompetanse.

Balansegangen er ikke enkel, men desto viktigere.

Konsekvenser av INPUT ber vurderes ut fra mélet om laering. Om det er match eller
mismatch mellom handling og konsekvens, er et uttrykk for hvor effektiv undervisningen har
veart for den enkelte. Effekten av lering er det viktig & identifisere, ikke forst og fremst for &
rangere eller male elevene opp mot hverandre, men for & sikre en god leringsprosess for den
enkelte elev. Ved 4 se pé lering i dette perspektivet, blir ulike arbeidsmetoder,
leringsstrategier og laeringsstiler et viktig redskap for den enkelte elev. Utgangspunktet er at
hver enkelt skal oppleve mestring pd det nivaet han til enhver tid befinner seg pa. Dersom det
er mismatch mellom forventet output og malt output, er det viktig & gi elevene nye strategier
for & oppna forventet resultat. Under svekket handlingstvang ma lareren vurdere ulike
metoder for a gi eleven okt utbytte av undervisningen - enkelkretslaering. Ved hjelp av sin
praktiske teori og systematisk refleksjon kan lareren se pa rutiner, evaluere gjennomferingen
og vurdere muligheten for a realisere endringer (K2). I samtaler med eleven kan lareren fa
verdifull informasjon om elevens opplevelse av undervisningen og lereprosessen. Denne
narheten til eleven og leringsprosessen gir rom for nytenkning og utvikling. Sammen med
kolleger kan systematiseringen av den praktiske teorien gi laereren en ny bevissthet 1
maloverveielsen og dermed oke larerens egen kompetanse. Ved 4 lofte et konkret problem
fram 1 et kollegialt fellesskap, kan innspill og felles refleksjon gi ytterligere systematisering
av lerernes erfaringer - dobbelkretslaring. I dobbelkretslaeringen inngar ogsa vurdering og
refleksjon pa bakgrunn av nasjonale prover, standardiserte kapittelprover og
kartleggingsprover. Hensikten med provene pa dette nivéet, er at skolen som organisasjon kan
sammenligne resultater i forhold til utvikling i egen og andres skoler. N4 handler det ikke
forst og fremst om justering av undervisning, men refleksjon over skolens og den enkeltes
bruksteori. En inngéende evaluering av egen bruksteori kan gjeres ved hjelp av kollegabasert
veiledning og tilbakemeldinger fra elevene. Gapet mellom uttalt teori og skolens bruksteori
kan si noe om forventet INPUT. Dersom forskjellen er stor, kan ogsa INPUT vare langt fra
det LKO6 legger opp til og forventer. En bevisstgjering av egne verdier, rutiner og atferd 1
mote med elevene, kan gi lererne okt kompetanse og dermed hoyere kvalitet pa

undervisningen. Mélet er & minske forskjellen mellom uttalt teori og bruksteori for & oke
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effekten av leeringen hos elevene. Skolevurdering kan ogsé vare en effektiv méate & studere
organisasjonens bruksteori pa. Et team bestdende av representanter for utdanningsvitenskap,
praktisk teori og erfaring er en del av skolemiljoet et par dager for & observere og kartlegge
spesielle omrader i skolens arbeid. Intervju og sperreskjemaer blant lerere, elever og foreldre
gir et grunnlag for videre refleksjon over skolens bruksteorier. Et evalueringsmete med laerere
og ledelse gir verdifull tilbakemelding pé skolen skolens bruksteori i forhold til uttalt teori.
Man kan ogsé tenke seg at konkrete problemstillinger fra hverdagen dreftes pé teoretisk og
generelt grunnlag ved & studere forskningslitteratur eller invitere inn folk med kunnskap pa
omrédet inn 1 skolen. P4 denne méten kan enkeltsituasjoner i skolen brukes som utgangspunkt
for analyser og beskrivelser i forhold til didaktisk teori (K3). I Argyris og Schon sin tolkning
av dobbelkrets, relateres laeringen til organisasjonens effektivitet. Dermed omhandler
handlingsrefleksjonen forst og fremst handlinger som direkte inngar i organisasjonens
virksomhet. Ut fra det kan man argumentere for at dobbelkretslering ikke gir rom for K3
refleksjon i deres modell. Konkret arbeid med skolens bruksteori vil i stor grad anga alle de
som jobber i skolen. Opplevelsen av & delta pa fellesmoter som direkte griper inn i laererens
arbeidssituasjon vil oppleves meningsfylt og nyttig, og oke lerernes engasjement i
fellesmoter. Okt effekt av leering og endring i1 bruksteorien gir ledelsen gode grunner til & gi
positive tilbakemelinger, og gjennom det oke larernes mestringsforventning. Positive
resultater pa grunn av endring av egen atferd og bruksteori gir en sterre motivasjon enn
entusiastiske ledere som kommer tilbake fra ”observasjonsekskursjoner” med nye ideer om
hvordan vi ogsa ber ha det pd ”var skole”. Kvaliteten pa den enkelte lerers refleksjon vil
preges av kompetansenivéet i kollegiet. Det & skulle beskrive, analysere og forklare hvorfor
effekten av leringen ble god eller darlig, krever profesjonelle lerere (K3). Man ma bringe inn
(Ny) didaktisk teori, for & realisere kravet om kvalitetsendringer i skolen. Det vil si at lererne,
skoleledere og skoleeier ma beherske fagsprikets begreper ut over vanlig sunn fornuft og
praksiserfaring. Begreper som laring, undervisning, vurdering, lereplan og kompetanse ma
ses 1 sammenheng med tanken om tilpasset opplaring og differensiering. Meningsinnhold i
begrepene gir de ansatte i skolen et bevisst forhold til skolens handlinger, og er grunnlag for
begrunnelser og refleksjon overfor elever og foresatte. Der hvor lererne i stor grad stér i sterk
handlingstvang, er det vanskelig a finne tid til oppdatering og utvikling gjennom faglitteratur
og forskning. For & gke kompetansen hos lererne er det derfor nedvendig med tid for a lese

og studere teori fri for handlingstvang.

57



6.1.2  Vurdering frambringer kunnskap

Ved & sette vurderingspraksis inn i et systematisk leringssystem, har organisasjonen mulighet
for & serge for tilbakemelding til den enkelte leerer. OECD-studien TALIS (Teaching And
Learning International Survey), som er gjennomfort blant elever, lerere og skoleledere pé
ungdomstrinnet, setter fokus pa undervisning og lering (Utdanningsdirektoratet 2009).
Hensikten med undersgkelsen er & utvikle en heyt kvalifisert lererprofesjon, og dermed bidra
til en bedre undervisning og laering. De norske resultatene viser blant annet en svakt utviklet

oppfelgingskultur i norske skoler.

Dette viser seg i lite hyppig oppfolging av elevenes arbeid og svak oppfolging og tilbakemelding
til lcerere fra skoleledelse og skoleeier. Norske lerere har sterk autonomi i sitt pedagogiske
arbeid. De utrykker ogsd et sterkt onske om mer faglig og yrkesmessig utvikling(...) Omfanget
av deltakelse i kompetanseutvikling, malt i antall dager, er betydelig lavere enn TALIS-
gjennomsnittet (....) Skoleledelsen i norske ungdomsskoler er mer preget av administrativt enn
pedagogisk lederskap. Norske skoleledere setter sjeldnere i verk tiltak ved svake
leererprestasjoner enn sine utenlandske kollegaer. Et flertall av lcererne mener at ddrlig utfort
arbeid blir tolerert av kollegaene (TALIS 2009).

Dette gir grunnlag for & hevde at fokus pd vurdering gjennom systematisk kretslering, kan
dekke uttalte behov hos lererne. Ved a fremme en leringskultur preget av
handlingsrefleksjon og konstruktiv tilbakemelding, kan resultatet bli fokus pd endring,
korrigering og mestring. Det er i den sammenheng viktig at skoleledere og skoleeier ogsa tar
del 1 det pedagogiske arbeidet og leder skoleutviklingen. Dette vil stille krav til kompetanse
utover administrative ferdigheter. Igjen er det viktig at alle i organisasjonen vet hvor de skal,
og at de har en felles mélsetting. Laering er et slikt felles mél i skolen. Ved & fremme en
sterkere vurderingskultur kan skolen utvikle en felles holdning til at vurdering og
karaktersetting, forst og fremst er et redskap for leering. Et systematisk arbeid med
tilbakemelding og fokus pé lering, kan gi verdifull kunnskap for & bistd skolen med & utvikle
kompetanse pd de omradene skolen har mangler, og pa denne maten bidra til bedre
undervisning og leering. Hensikten med modellen jeg har presentert er & synliggjore at fokus

pa tilbakemelding i leeringsprosessen kan gi okt leringsutbytte bdde hos elever og lerere.

6.1.3  Vurdering hjelper til med G holde fokus

Den norske fellesskolen viser gjennom internasjonale sammenligninger at den pd mange
omréder leverer opplering med hoy kvalitet. Norge star i en serstilling ndr det gjelder

relasjon mellom lerer og elev. Larere og elever kommer sardeles godt overens (TALIS
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2009). En god relasjon bygger pa tillit og respekt og siden relasjonene allerede er opprettet er

det et godt utgangspunkt for leering og en bedre vurderingspraksis.

I en kompleks kunnskapsorganisasjon er det viktig 4 holde fokus. Laringsmodellen viser
hvordan handlingsrefleksjon, fokus pé leringsutbytte, systematisk tilbakemelding og klare
leringsmal kan fore til okt bevissthet og kunnskap hos laererne. Dersom denne okte
kompetansen ogsa forer til en spriklig og teoretisk utvikling, kan man si at en ny
vurderingspraksis kan vere et mulig redskap for a realisere kravet om kvalitetsforbedring i
skolen. Der hvor lerernes undervisning inneholder refleksjon med utgangspunkt i bade teori
og praksis, kan endring skje. I en laeringskultur preget av vurdering, viser l@ringsmodellen
hvordan teori og praksis pa ulike méter kan pavirke larernes lering. Teorien kommer til syne
1 den praktiske undervisningen samtidig som praksiserfaringen gir mening og innsikt i
teoretiske begreper. P4 den maten kan man si at teorien kan redusere kompleksiteten laererne
opplever i skolehverdagen gjennom et tydeligere fokus pé deler av skolens oppgaver. En ny
vurderingspraksis i skolen kan gi leererne redskaper for & utnytte sin gode relasjon til elevene

ved 4 se pé lering i et nytt lys.

Jeg har tidligere veart inne pa at det stilles krav til deltakelse og vilje til endring for at lering
kan finne sted. P4 samme mate som en leerende organisasjon ikke kan forvente laering uten
aktiv deltakelse fra medlemmene, kan vi si at en ny vurderingspraksis ikke automatisk forer
til bedre leering og okt kompetanse. Visse premisser ma innfris for en kulturendring kan finne
sted. Spersmaél av denne karakter faller naturlig inn under Didaktisk teori. For & identifisere
“metasporsmal” rundt temaet vurderingspraksis, ma man ha kompetanse pé K3 niva. Pa
bakgrunn av teori og praksisforstéelse kan man finne svar pd avgjerende faktorer for en
vellykket vurderingspraksis, pa generelt grunnlag. Ved & ta i bruk leeringsmodellen, kan vi
konkludere med at en av premissene for & lykkes med endringsarbeid, er at skolen og de som
jobber der har en felles bruksteori. Det vil si at holdninger, synspunkter og faglige verdier ma
gé 1 samme retning. Dette er en forutsetning for at medlemmene kan gjennomfore felles
refleksjoner og gi konstruktiv tilbakemelding i organisasjonen. I tillegg mé det vaere vilje til &
tilpasse seg en bestemt struktur i forhold til felles planlegging, samarbeid og retningslinjer for
vurdering. Det er ogséd av avgjerende verdi at ledelsen og skoleeier deler den samme
bruksteorien/visjonen og leder utviklingsarbeidet gjennom & gi stette og mulighet for
kompetansehevende tiltak utover skolen interne kompetanse. En reflekterende praksis med

utgangspunkt i enkelkrets- og dobbelkretslering fordrer leerere som har didaktisk og faglig
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kompetanse. Ufaglerte deltakere vil slite med & dokumentere og reflektere over egne og
elevenes handlinger dersom de ikke har god nok didaktisk kompetanse. Det stilles derfor krav
til de som deltar i handlingsrefleksjonene utover det som kreves for a gjennomfere en planlagt
undervisningsekt. Dette ma fa folger for ansettelser og kompetansekrav til de som skal jobbe i
skolen. Arbeid med en ny vurderingskultur er tidkrevende og faglig utfordrende.
Evalueringsrapporten Bedre vurdering for leering2009, konkluderer blant annet med at det ber
innfores veiledende nasjonale kjennetegn pa méloppnaelse. De anbefaler ogsé at skoler og
skoleeier fér tilbud om kompetanseutvikling i vurdering (s.107). Bakgrunnen for disse rddene
er at det gjennom forskningen kom fram at vurderingskriteriene i de ulike fag varierte i for
stor grad fra skole til skole. Samtidig var arbeidet med kriteriene svert tidkrevende. Utvalget
konkluderer med at det utarbeides nasjonale kriterier med mulighet for lokal bearbeidelse og
tilpasning. En slik lokal tilpasning krever at leererne og skolen har kompetanse og vilje til 4 ga
inn i en grundig faglig debatt. Ved hjelp av leringsmodellen kan denne debatten bli en
naturlig del av arbeidsdagen og dermed ikke oppleves som noe som kommer i tillegg til alle
de andre oppgavene i skolen. Dette stiller krav til innferingen og presentasjonen av

endringsarbeidet og fokus pé lerernes egen lering.

6.2 Vurderingspraksis og en forbedret undervisning

I den stadig pagéende debatten om skolen og lerernes kompetanse eller mangel pa sddan, er
tidsperspektivet sentralt. Et eksempel pa dette er uttalelsen ~gi oss ro til 4 jobbe”(se kap.2), og
’la oss gjere det vi er utdannet til”. Larerne ensker tid til & gjore det de syns de er best pé, - &
undervise. Det ser ut til at dette er et behov som géar igjen helt fra 1. trinn i barneskolen og
opp til siste trinn i videregdende opplering. Er det mulig & mete dette uttalte behovet ved & be
lererne og skoleledelsen om & sette fokus pa en ny vurderingspraksis, eller blir dette en ny

tidstyv i skolen som tar oppmerksomhet bort fra lerernes kjerneoppgaver?

6.2.1 Kvalitet i planlegging av undervisning

Det 4 planlegge elevenes opplaring handler blant annet om & konstruere
undervisningsprogram (Dale 2008). For & kunne konstruere rasjonelle undervisningsprogram
md man ha kompetanse pa K2 nivd og praktisere den under svekket handlingstvang. Det vil si
at leereren alene og sammen med kolleger planlegger opplaringen med tanke pa & utvikle

planer, fastsette mal og reflektere over planens mulighet for & bli realisert. Dale argumenterer
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for at det er avgjerende i hvilken grad den praktiske erfaringen knyttes opp mot
utdanningsvitenskapelige kunnskapsformer og sprakliggjeres. Gjennom tenkning i begreper
utvikles en reflekterende bevissthet (s.313). Ved innforingen av en malstyrt leereplan er
behovet for a tenke 1 begreper blitt aktualisert i enda sterre grad enn tidligere. Da opplaringen
og vurderingene ble styrt av innhold, var det & finne fram litteratur, bilder, filmer osv for &
fremstille innholdet s variert og interessant som mulig, en viktig del av planleggingen. Na
som fokuset er flyttet over pad kompetansemaél og grunnleggende ferdigheter i alle fag, er
kravet til & konstruere gode undervisningsplaner skjerpet. Med det mener jeg at man ikke
lenger kan stole pa en god leereveiledning i en anerkjent leerebok nar man planlegger et tema.
Nér fokuset flyttes fra innhold til leeringsresultat, mé& nedvendigvis planleggingsfasen bli noe
annerledes. Lareren mé i enda sterre grad enn for, serge for at den leeringen som finner sted,
forer til maloppnéelse hos den enkelte elev. Elevene skal i felge opplaringsloven utfolde seg

pa ulike méter gjennom oppleringen.

Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for d kunne meistre liva
sine og for d kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,
engasjement og utforskartrong (Oppleeringslova §1-1.)

Dette stiller krav til en variert og neye planlagt undervisning. Det har lenge vert vanlig
prosedyre i skolen & planlegge oppleringen ved & lage halvarsplaner, fagplaner og ukeplaner.
Intensjonen med planene har vart 4 ha en forutsigbar og tilgjengelig plan for skolens
opplering slik at elever og foresatte kan ta del i denne. Jeg vil i det folgende gé inn pa hvilken

nytte skolen kan ha, ved at leererne anvender vurderingsteori i sitt planleggingsarbeid.

Underveisvurdering har til hensikt & fremme lering og bidra til at elvene utvikler sin
kompetanse. I planleggingsfasen mé laereren reflektere over begreper som kunnskap og
kompetanse. Hvordan kan jeg i min undervisning legge til rette for at eleven etter endt
undervisning ikke kun besitter faktaopplysninger (kunnskap), men faktisk anvender denne
kunnskapen i komplekse situasjoner (kompetanse). En systematisk refleksjon i arbeidet med
kompetansemal og kriterier for maloppnéelse, kan egke laererens bevissthet 1 forhold til
didaktiske begreper. Det kan fore til at sentrale begrep i storre grad blir en del av det daglige
spréket til leereren. Dette kan igjen fore til bedre pedagogisk kvalitet bade i planlegging og

gjennomforing av undervisning (Dale 1996).

I planleggingsfasen mé lereren ta stilling til hvordan han skal beskrive kvaliteten pa det

eleven mestrer i forhold til kompetansemaélene i leereplanen. Dette er et krevende arbeid, som
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de fleste vil oppleve det meningsfylt & samarbeide med kolleger om. Dermed vil frekvensen
av pedagogiske samtaler og debatter bade i formelle og uformelle samlinger, eke. I denne
sammenhengen er det viktig at lererne kan fore disse pedagogiske samtalene under svekket
handlingstvang og ogsé fri for handlingstvang. Dette igjen kan fore til at den enkelte lerers

kompetanse heves, samtidig som organisasjonen laerer (Hargreaves 2004).

Vi har sett at spréklig tenkning er viktig for & gjennomfere god undervisning

(1. kunnskapsform pa K1 niva). En dyktig leerer vil kunne gjore seg nytte av egne og andres
erfaringer fra undervisning ved 4 systematisere erfaringene og begrepssette dem. Dette kan
fore til at systematisk refleksjon pa K2 nivd hever standarden pa gjennomferingen i
situasjoner preget av sterk handlingstvang, som for eksempel en undervisningssituasjon.
Vurderingspraksisens krav om fokus pa lering og maloppnaelse, kan dermed ha en positiv
innvirkning pa lerernes bruk av sitt profesjonssprak som igjen kan gi bedre og mer malrettet

undervisning (Dale 1996).

Vurderingskriterier er et sentralt tema innenfor vurderingspraksisen. Det forer til at laereren i
sin planlegging ma legge inn kriterier for ulik grad av méloppnaelse. Nér eleven kjenner til
vurderingskriteriene, kan dette bidra til at hun selv kan sette egne laeringsmal.
Egenvurderingen blir enklere og malrettet, og opplevelsen av forutsigbarhet og forstielse for
lererens vurdering kan bli bedre. P& ungdomsskolen og i videregéende opplaering gir
vurderingskriteriene samtidig en begrunnelse for karakteren. I folge opplaringsloven har
elevene krav pd underveisvurdering bade med og uten karakterer. Ved & tydeliggjore hva som
forventes ndr oppgaven gis ut, har lereren allerede pa planleggingsstadiet lagt til rette for
enklere 4 rette og vurdere elevenes innleveringer. Pa denne maten kan man argumentere for at
en god vurderingspraksis, nar den etter hvert blir innarbeidet, gjor laererens arbeid mer
effektivt og mélrettet. Det at vurderingspraksis er noe som griper inn i skolens hverdag og har
en reell innvirkning pa laererens arbeid, tror jeg kan vare en suksessfaktor (Haug 2004). En
ny vurderingspraksis behover ikke nedvendigvis 4 vere et stort merarbeid, men kan med

tiden oppleves som et vel anvendt redskap i lererens arbeid.

6.2.2 Kuvalitet i giennomfaring av undervisning

Vi vet at lereren store deler av tiden er sammen med elevene og stér under sterk
handlingstvang. Han m4 ta raske avgjerelser og vurderinger ut fra ulike situasjoner og

hendelser. Det er i denne praktiske settingen at nye lereplaners intensjoner virkelig meter sin
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utfordring. Gir den nye planens endringer ny motivasjon og lererlyst hos elever og lerere, og
i hvilken grad forer ”det nye” til et bedret leeringsutbytte for elevene? Det er derfor betimelig
a stille spersmalet om hvilken nytte leereren og elevene kan ha av en ny vurderingspraksis i
selve undervisningssituasjonen. For & belyse dette spersmaélet tar jeg utgangspunkt i begrepet
individualitet. Denne oppgaven har sa langt stort sett hatt fokus pd organisasjon og fellesskap,
men skolen har som kjent en lang og rik tradisjon med sterke og individualistiske larere. Selv
om det i dag er bdde krav og forventinger til at leererne skal opptre som et felles team og mate
elevene pa tvers av grupper og fag, er det fortsatt mange skoler rundt omkring i landet vart
som bestér av klasserom med 28 elever og 1 larer. Der oppholder de seg i mange timer i

uken, uten at sd mange andre, verken barn eller voksne kommer innom.

Ved innferingen av LK06 fikk skolen et sett nye overordnede mél. De fem grunnleggende
ferdighetene og kompetansemaéle i alle fag mé prege undervisningen uansett hvor i landet du
bor. Kompetansemélene er felles, men veien fram til malene er valgfri”. Det betyr at
“heyrelareren” og “venstrelaereren” kan jobbe side ved side mot felles mal, men benytte seg
av ulike metoder for & oppna lering. Lereren har i forhold til metodevalg og leringsteorier
beholdt sin autonomi. I praksis betyr det at de som med entusiasme setter i gang store og sma
storyline-prosjekter, med god samvittighet kan forstette med det. P4 samme méte kan den
utpregede “ute-laereren” fortsette & ta med seg sine elever ut av klasserommet og opp i
skogen. ”Kultur-laereren” kan fortsette sitt tette samarbeid med stedets galleri, og la elevene
meote utevende kunstnere i arbeid. Dette gir rom for en lokal tilpasning som tidligere har vist
seg & skape engasjement bade hos lerere og elever (jfr. lokalt lereplanarbeid — M87). Felles
for dem alle er likevel at de ma ta hensyn til og serge for at de grunnleggende ferdighetene og

kompetansemalene er i fokus.

I folge Forskrift til opplaeringsloven har elevene minst en gang hvert halvér rett til en samtale
med kontaktlereren om sin utvikling i forhold til kompetansemala i faga. Samtalen kan
gjennomfores i ssmmenheng med halvarsvurderinga uten karakter, jf. § 3-13 og 1 grunnskolen
1 sammenheng med samtalen med foresatte etter § 3-9. Denne samtalen skal vare en planlagt
samtale og er en del av den underveisvurderingen eleven har krav pd. Enkelte skoler har
utvidet denne ordningen slik at disse elevsamtalene foregar jevnlig i lopet av aret og har form
som veiledningstimer. Det har veert mange diskusjoner om dette er fornuftig bruk av laererens

tid.
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Som pa sd mange andre omrdder, handler motivasjon ogsd om balanse. Det ma vare en
balanse mellom krav og forventninger, evner og trivsel. Den norske skolen har lenge vert
kjent for a ha serdeles forngyde og selvsikre elever. Det er et godt utgangspunkt for & jobbe
med elevenes motivasjon som dessverre ikke alltid er like god. Kunnskapsleftet legger vekt
pa at skolen gjennom a fokusere pé 4 ha lering som mél, ogsa kan gjere noe med elevenes
motivasjon. Badde opplaringsloven og leringsplakaten vektlegger at elevene skal vere med pa
bade planlegging og vurdering av egen lering.

Eigenvurderinga til eleven, leerlingen og leerekandidaten er ein del av undervegsvurderinga.

Eleven, leerlingen og leerekandidaten skal delta aktivt i vurderinga av eige arbeid, eigen
kompetanse og eiga fagleg utvikling, jf. oppleeringslova § 2-3 og § 3-4(§ 3-12.Eigenvurdering )

Gjennom det & ta elevene med i utviklingen av kriterier for maloppnaelse, kan lereren vere
med pa 4 gi elevene innsikt i egne leringsprosesser. En slik bevisstgjering hos elevene vil
forhapentligvis vaere med pd a gi motivasjon for den enkelte til 4 nd mal tilpasset evner og
forutsetninger. P4 denne méten har bdde "femmer-eleven” og "treer-eleven” realistiske mél og
mulighet til & oke sin kompetanse gjennom ulik grad av maloppnéelse. Dette gir 1 folge

teorien en folelse av mestring som igjen er med pé & skape motivasjon.

Den progressive pedagogikken har hatt en klar agenda i forhold til & sette fokus pa elevens
behov for trygghet, selvtillit og trivsel. Enkelte hevder at dette har fort til at prestasjonskravet
har veaert nedprioritert til fordel for elevenes velvere (Dale og Waerness 2006:199). Om denne
pastanden om progressiv pedagogikk er riktig skal jeg ikke diskutere her, men at trenden 1
norsk skole, serlig pa barnetrinnet har hatt fokus pa trivsel og elevens behov for trygghet, ser
vi har hatt gode resultater (Elevundersekelsen 2008-2009). Et spersmaél er ogsd om maling av
prestasjoner bare er negativt. Tar vi ikke fra elevene bade positive opplevelser og folelsen av
mestring hvis vi aldri vager 8 méle? Ved & innfere ulik grad av méloppnéelse legger
kunnskapsleftet vekt pa at den enkelte elev skal oppleve mestring. Folelsen av mestring er
viktig uansett hvilket nivd man beveger seg pa. I dagens samfunn er elevene vare gjennom
ulike spill vant til & matte fullfere ett nivé for man gér videre til neste nivd. ”Level” er et
begrep elevene er kjent med. Kanskje vi ikke skal vare sa redd for & innfore dette begrepet i
forhold til for eksempel leseoppleringen. Mélet er at hver enkelt elev har fokus pa egen

mestring 1 forhold til vurderingskriterier, og det & g videre til neste "level” er helt klart en

positiv opplevelse som gir motivasjon i forhold til & fortsette “spillet”.
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6.2.3 Kvalitet i vurdering av undervisning

Laereren ma ha reflekterte oppfatninger om det som skjer og har skjedd i praksis. Det &
vurdere lering krever kompetanse pd K2 niva. Det er ikke nok & konkludere med at denne
planen ble vellykket, man mé ogsa kunne forklare hvorfor det ble sa vellykket. Hvilke
metoder og teorier var i1 bruk for a fa et s godt leringsutbytte nettopp i dette prosjektet. Uten
at denne reflekterte oppfatningen ogsé knyttes opp mot vitenskapelig teori, forblir den

praktisk og gir lite kunnskap videre til profesjonen.

I skolen er det ikke bare elevene som skal vurderes, men ogsa lerernes praksis og rutiner ma
vare gjenstand for vurdering. Innenfor organisasjonsteorien er den kontinuerlige refleksjonen
knyttet opp mot handlinger. I denne sammenhengen kan vi si at enhver plan som blir
konstruert, ogsa ber vurderes. Ble det match mellom intensjon og mal, eller ble resultatet
annerledes og kanskje dérligere enn forventet. Hvorfor ble resultatet som det ble og hva kan
vi gjore annerledes neste gang? Et s@rdeles viktig moment i erfaringslaringsmodellen til
Argyris og Schon, er at feedbacken i kretsleringen er analyserbar. Det vil si at det er helt
nedvendig for lererne & spriksette bade planene, gjennomferingen og leringsutbytte. En slik
type vurdering stiller krav til leererens didaktiske kompetanse, men vil samtidig vere
avgjerende for lering i organisasjonen. Klarer man ikke & identifisere eventuelle suksess-
eller fiaskofaktorer, vil man hoyst sannsynlig oppna like darlig resultat neste gang. Som
leerere 1 skolen er det en kjent sak at tiden til etterarbeid ikke alltid brukes like flittig som tid
til forberedelser. Nar man er ferdig med et prosjekt, ma det neste allerede vere ferdig planlagt
og settes ut i livet. Dermed er det en fare for at den viktige refleksjonen og vurderingen av

gjennomfort undervisning i skolen, ikke far s stor plass.

Karaktersetting og vurdering har alltid veert et utfordrende arbeid, og vil fortsatt vaere det selv
om LKO06 legger opp til tydeligere kompetansemél og ulik grad av oppnddd kompetanse. Det
positive 1 arbeidet med vurderingskriterier, er den debatten og samarbeidet som foregér rundt
om péa skolene. Larere sgker uoppfordret sammen i team og faggrupper for & diskutere og
finne felles kriterier. Denne felles refleksjonen kan gjere vurderingen enklere fordi man er
enige om hva man skal se etter. Dette forer til en trygghet i forhold til tilbakemeldingen til
elevene og karakterene som settes. Storre likhet og rettferdighet i vurderingsarbeidet er en

kvalitetssikring for skolen og den enkelte lerer.

Kravet om dokumentasjon er tydelig i forhold til karaktersetting. Antall innsendte klager pé

karakterer gker. Det er ofte mangel pa dokumentasjon som gar igjen ved slike klagesaker
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(Elevundersgkelsen 2009). Ved a gjennomfere den lopende underveisvurderingen og
dokumentere for lering og kompetanse gjennom aret, sikrer skolen og lererne at den
nedvendige dokumentasjonen er tilgjengelig. Dette letter ogsé leererens arbeid med de
lovpélagte halvarsvurderingene som skal finne sted. I grunnskolen er det dessuten viktig a
folge opp lereplanens fokus pa tidlig innsats. Ulike innstanser kan ha behov for at elevens
kompetanse er dokumentert allerede fra 1.klasse for & kunne gi den stette og hjelp den enkelte
har behov for. Poenget er da selvfolgelig ikke & sette noen i bds”, men serge for at de fér
tilpasset og riktig hjelp. Forhdpentligvis kan slik dokumentasjon til en viss grad hindre at

elever gér pé skolen i flere dr uten at lereren eller de rundt oppdager laerevansker av ulik grad.

Oppsummering

En ny vurderingspraksis griper direkte inn i leererens arbeid med & planlegge, gjennomfore og
vurdere egen praksis. Ved 4 ta i bruk de ulike vurderingsredskapene vil leereren tilfore sin
egen “verktoykasse” nyttige og relevante hjelpemiddel. Det er viktig & poengtere at
vurderingspraksisen skal vere leringsorientert. Da imetegér man kritikken fra de som mener
at vurdering og fokus pa resultater bryter ned det sosiale samholdet og det viktige
sosialiseringsarbeidet som ogsé foregar i skolen. En laringsorientert vurderingspraksis har
som mal & lede elevenes leringsarbeid ved tett oppfelging og tilpasse tilbakemeldingen til
hver enkelt elev. Med det som utgangspunkt blir det & stille spersmaél, kontrollere og repetere
tilpasset den enkelte elev i undervisningen. Dette skaper rom for fleksibilitet og tilpassning
hvor méloppnéelse er en del av leringsprosessen hos den enkelte (jf. St.meld. nr. 11 2008-
2009). Vi har sett at en god vurderingspraksis faller ssmmen med mange av de oppgavene
lererne til daglig arbeider med. Slik sett ligger det godt til & rette for at en felles
vurderingspraksis kan vere et nyttig redskap for a sette felles fokus pa elevens lering. For a
belyse problemstillingen ytterligere, har jeg satt den tidligere presenterte leringsmodellen inn

1 en kontekst med utgangspunkt i vurderingspraksis og fokus pé lering.
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7. AVSLUTNING

Arbeidet med denne masteroppgaven startet med et brennende engasjement for
kvalitetsarbeidet som foregar i skolen. For & belyse min problemstilling har jeg tatt
utgangspunkt i teori og forskning rundt temaet kvalitetsforbedring og kompetanseheving.
Motivasjonen gjennom hele oppgaven har vart 4 studere og reflektere over betydningen av

lererens kompetanse i forhold til kvalitetsforbedringen i skolen.

7.1 Oppsummering

Jeg vil avslutningsvis oppsummere sentrale trekk og hovedpoeng knyttet til oppgavens
problemstilling: I hvilken grad kan okt kompetanse hos lcererne sikre onsket
kvalitetsforbedring i skolen? Problemstillingen har jeg undersekt ut fra to delspersmal:

1. Hvordan skape lceringskulturer som sikrer okt kompetanse hos lcererne? 2. I hvilken grad
kan en ny vurderingspraksis veere et redskap for d realisere kravet om okt kompetanse og

kvalitetsforbedring i skolen?

Skolens styringsdokumenter har de siste drene hatt et stadig sterkere fokus pa kunnskap og
okt leeringsutbytte i skolen. Behovet for kunnskap handler ikke bare om at skolen er et
okonomisk prosjekt, men styres i like stor grad av ensket om 4 gi alle elevene i skolen gode
leeringsmuligheter. En forutsetning for & lykkes med kvalitetsarbeidet i skolen er delaktige og
kompetente lerere (St.meld. nr.11). Den norske fellesskolen har mange gode egenskaper.
Larerne er tilfreds med arbeidet sitt, og har stor tiltro til egen undervisning. Larere og elever
har svert god kommunikasjon, noe som forer til hay trivselsfaktor i skolen (TALIS 2009).
Likevel er det omrdder innenfor skolen som trenger forbedring og fornyelse. Fokus pa
kunnskap og ekt kompetanse er et krav og enske fra de fleste av interessentene i og rundt

skolen (jf kap.2). Det stiller nye krav til l&rernes kompetanse.

Et godt utgangspunkt for & sikre okt kompetanse, er & skape gode laringskulturer (Argyris &
Schon og Hargreaves). Et kjennetegn ved gode leringskulturer er at miljoet preges av
mangfold og inkludering. For & oppné okt kompetanse ma miljoet bare preg av tillit og vilje
til samarbeid. Den enkelte laerer ma vere villig til & lere av egne feil og vage a teste ut nye

teorier. [ en laeringsorientert kultur er det lite rom for fastldste meninger og verdier.
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Samholdet preges av langsiktige méal og kontinuerlig refleksjon over organisasjonens normer
og verdier. Rutiner blir gjenstand for kritiske spersmal og ma forsvares i forhold til skolens
mél. Larerne fokuserer pd egne erfaringer og reflektere over om man klarer 4 skape match
mellom intensjon og resultat. Man er opptatt av leringsresultater gjennom rasjonell atferd og
realistiske planer. Dette krever aktive lerere som mé vere villige til & konfronteres med
skolens manglende match mellom intensjon og faktisk resultat. For & kunne korrigere en slik
ubalanse mellom det man ensker og det som faktisk oppnaés, kreves det kompetanse utover det
a gjenkjenne effekten av lering, og kjenne til prosessene som forer til leering (jf kap.3).
Kunnskap om effekten av lering, det & skape match og korrigere mismatch, er ikke nok for &

sikre kvalitetsforbedring. Man mé ogsa ha kompetanse for a gjennomfere endringene.

For a sikre kvalitetsforbedring, er det viktig at refleksjonen hos lererne baseres pa
profesjonell bruk av didaktiske begreper (Dale). Larernes kompetanse mé gkes pa de
omrddene som er avgjerende for den enskede forbedringen (kap.4). Handlingsrefleksjonen
m4a knyttes opp mot faglig teori pd bakgrunn av lerernes profesjonelle kompetanse. Det
kreves anerkjennelse fra skoleeier og skoleledere for & utvikle denne type kompetanse. Ved &
avtalefeste tid for samarbeid og refleksjon, kan systematisk lering til en viss grad sikre okt

kompetanse.

Kompetente lerere og gode leringskulturer er likevel ikke en garanti for ensket
kvalitetsforbedring. Et avgjerende prinsipp for & oppna kvalitetsforbedring er at alle navigerer
etter samme kart (kap.5). Handlingsrasjonalitet avhenger av tydelige laeringsmaél og felles
krav til kvalitet (Dale, LK06). I gode leringskulturer har leererne evnen til & leere og sette
leringen ut 1 forbedret praksis. De har utviklet ny individuell kompetanse, men har samtidig
ervervet seg nye handlingsteorier i fellesskapet. P4 bakgrunn av drefting (kap. 5 og 6), mener
jeg at man kan argumentere for at leererne gjennom systematisk arbeid med vurdering, eker
sin kompetanse i1 forhold til sentrale begrep som laring og leringsutbytte. Med utgangspunkt
i skolens styringsdokumenter og krav til kvalitetsforbedring i skolen er laering og
leringsutbytte viktige nekkelbegreper. Det er derfor grunn til & tro at arbeidet med en ny

vurderingspraksis frambringer ny og nedvendig kunnskap hos lererne.

For & oppné ensket kvalitetsforbedring med utgangspunkt i LK06 mé okt kompetanse hos
lererne relateres opp mot en ny vurderingspraksis. En leringsorientert vurderingspraksis
leder elevenes laeringsarbeid og tilpasser tilbakemeldingen til hver enkelt elev for & oppna

tilpasset opplaring og okt kompetanse. Ved & fokusere pé leringsutbytte og individuell
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méloppnéelse blir vurderingspraksisen leringsorientert og preget av sosial
rettferdighet(LK06). En god vurderingspraksis bergrer mange av laerernes faste oppgaver.
Ved & ta i bruk ulike vurderingsredskaper, kan de tilfore sitt handlingsrepertoar et nyttig
verktey for & heve kvaliteten innenfor de tre kompetansenivéene; planlegging, giennomforing
og vurdering av undervisning. Fokus pa leringsresultater i skolen, gjennom en forbedret
vurderingspraksis, kan forhapentligvis eke laeringsutbytte bade for elevene og lererne. Dette

er et viktig omrade innenfor skolen, hvor kravet om kvalitetsforbedring har veert tydelig.

Hensikten med denne oppgaven har vart & belyse folgende problemstillingen; I hvilken grad

kan okt kompetanse hos lererne sikre ensket kvalitetsforbedring i skolen?

Okt kunnskap om et tema eller fag er ikke nok for 4 sikre kvalitetsforbedring. Det a
gjennomfore en endring stiller krav til kompetansen. Laerernes refleksjon ma baserer pé
profesjonell bruk av didaktiske begreper. De ma kunne gjore rede for hva som skal endres,
hvorfor det ber endres og hvordan det kan endres. Lerernes kompetanse ma i tillegg okes pé
de omrddene som er avgjerende for den enskede forbedringen. I skolen fordrer det at leererne
over tid samarbeider og gir hverandre systematisk tilbakemelding i forhold til egen
undervisning, skolens bruksteori, uttalt teori og vitenskaplig teori. Det kreves anerkjennelse
fra skoleeier og skoleledere for & utvikle denne type kompetanse. Lererne ma ha tid til
samarbeid, refleksjon og systematisk lering i lopet av arbeidsdagen. En bevisst og effektiv
bruk av tidsressursene i skolen mé innbefatte teoretiske studier og tid til refleksjon for & oke
leerernes kompetanse. Kompetente lerere og gode laeringskulturer er likevel ikke en garanti
for ensket kvalitetsforbedring. Et avgjerende prinsipp for & oppna kvalitetsforbedring, er at
alle jobber mot det samme malet. For & oppné ensket kvalitetsforbedring med utgangspunkt i
LK06, mé okt kompetanse hos lererne relateres opp mot en ny vurderingspraksis. Fokus pa
leringsresultater i skolen, gjennom en forbedret vurderingspraksis, kan forhdpentligvis oke

leringsutbytte bdde for elevene og lererne.

Under disse forutsetningene vil jeg konkludere med at gkt kompetanse hos lererne i stor grad

kan sikre gnsket kvalitetsforbedring i skolen.
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