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Sammendrag

Denne oppgaven undersgker kollegaveiledning i skolen fra et lederperspektiv. Det er viktig a
utvikle en forstaelse av kollegaveiledning fra et lederperspektiv fordi kollegaveiledning er et
sentralt tiltak for & utvikle leerernes profesjonskompetanse (Lauvas, Lycke & Handal, 2017).
Skolelederperspektivet er interessant & undersgke fordi skoleledere spiller en sentral rolle i
lereres profesjonsutvikling (Whitworth & Chiu, 2015).

Jeg undersgker i denne oppgaven et spesifikt konsept for kollegaveiledning som kalles
kollegabasert veiledning (KBV). KBV er et konsept som er under utvikling. Det at KBV
omtales som et konsept innebarer at det er et utkast til en modell for kollegaveiledning, og
ikke en ferdig utviklet modell. Konseptet gar ut pa kompetanseutvikling mellom kolleger
gjennom samtaler og observasjon av yrkespraktiske situasjoner. Jeg har intervjuet to
avdelingsledere og en rektor som har prgvd ut dette spesifikke konseptet for
kollegaveiledning som et kompetanseutviklingstiltak pa sin skole. Ved & benytte en case
studie med dybdeintervjuer muliggjeres undersgkelse av denne problemstillingen:
Hvordan begrunner og reflekterer skoleledelsen over valg av kollegabasert veiledning (KBV)
som kompetanseutviklingstiltak i skolen, og hvilke erfaringer gjar skoleledelsen seg fra
utprgvingen av KBV ved sin skole?

Problemstillingen undersgkes fordi det er sentralt & synliggjere eventuelle faringer og
rammeverk som pavirker skoleledernes valg og begrunnelser. Siden det er kort tid siden
skolelederne har innfert kollegabasert veiledning, muliggjeres undersgkelse av deres valg,
refleksjoner og begrunnelser for valg ved innfaring. Det gjgr det ogsa mulig & undersgke
hvilke muligheter og utfordringer for profesjonsutvikling de har erfart ved utprgvingen. For &
undersgke denne problemstillingen bygger jeg pa Lauvas, Lycke og Handal (2017) sitt
perspektiv pa kollegaveiledning, Lai (2013) sitt kompetansebegrep og

Kunnskapsdepartementet (2017) sine faringer.

Det ble funnet at skolelederne reflekterer og begrunner over valg av KBV pa bakgrunn av
leereres behov, skolekultur og faringer om a heve elevresultater. Samtidig ble det funnet at
skolelederne opplevde a ha hgy grad av frihet til a strukturere KBV. Skolelederne var ny som

skoleledelse pa skolen for noen ar tilbake. Nar de begynte som ny ledelse opplevde de en
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skolekultur der lzererne viste motstand til nye endringer, lave elevresultater og lite samarbeid
pa tvers av trinn. Dette var rammeverket skolelederne jobbet med for & utvikle. De opplevde
forventninger om a bedre skolekultur og elevresultater. Skolelederne valgte & innfgre KBV
som et av flere kompetanseutviklingstiltak pa skolen. Friheten til & strukturere KBV
muliggjorde tilpasning til skoleledernes rammeverk og faringer. Fgringene belyses gjennom
Kunnskapsdepartementet (2017) sine faringer om & jobbe med kompetanseutvikling i sikte
mot & heve elevresultater. Gjennom KBV erfarte de muligheter for a styre innholdet mot
overordnede mal som siktet mot & heve elevresultatene. Samtidig dempet de kontrollaspektet,
ved at det var lererne selv som skulle utvikle kompetansen gjennom samtaler og a observere
hverandre. Balansen mellom overordnede mal og hensyn til lzerere ses i lys av Lai (2013)
hvor hun vektlegger strategisk kompetanseutvikling i trad med overordnende mal, samtidig
som hun vektlegger holdninger som sentralt for motivasjon i arbeidet. I skolens tilfelle; gnsket
om a pavirke leerernes holdninger til KBV som kompetanseutviklingstiltak. Analysen viste
tidligere erfaringer med hgy grad av frustrasjon, samt at et tidligere
kompetanseutviklingstiltak ble oppfattet som kontroll. A ta hensyn til dette var viktig da

skolelederne strukturerte og valgte KBV.

Det ble funnet at ledelsen erfarte KBV som en mulighet for & utvikle leerernes
profesjonskompetanse gjennom utvikling av handlingsrepertoar, refleksjon, kompetansedeling
og skolekultur. Lauvas, Lycke og Handal (2017) fremmer refleksjon og praktisk yrkesteori
(PYT) som grunnprinsipper i kollegaveiledning. De fremmer mulighet for av-privatisering av
yrkespraksis gjennom samtaler som skal utvikle den veilededes profesjonskompetanse.
Skolelederne la i starre grad vekt pa muligheter for a utvikle veileders handlingsrepertoar
gjennom observasjon, men opplevde at det var vanskelig a tilrettelegge for observasjon.
Skolelederne la midlertidig ogsa vekt pa diskusjon som en mulighet for a tilrettelegge for
refleksjon om undervisningspraksis. Denne samtalen skulle innebaere kompetansedeling for a
se det helhetlige perspektivet pa skolen. For a tilrettelegge for et helhetlig perspektiv satt de
sammen veiledningspar pa tvers av trinn, men med like basisfag. Denne sammensetningen

begrunnes med muligheter for a forbedre skolekulturen og heve elevresultatene.
Ved a velge case studie illustrerer min studie viktigheten av 4 ta hensyn til, og forsta

skolekontekster nar skoleledere skal innfgre og preve kompetanseutviklingstiltak. Denne

studien har intervjuet skoleledere i en tidlig fase av utprgvingen av et spesifikt konsept for
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kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak. Det er gnskelig med studier som falger
slike prosesser tettere over tid, fordi det muliggjar en dypere forstaelse av ledernes
beslutninger og deres muligheter til a tilrettelegge for leereres profesjonsutvikling. Det er ogsa
behov for a studere prosessen fra et leererperspektiv for a fa tak i hvordan de opplever
kollegaveiledning. Kollegaveiledning er et konsept med spesifikke kjennetegn. KBV
kjennetegnes med hgy grad av frihet for a strukturere tiltaket med hensyn til sammensetning
av veiledningspar og innhold. Konseptet inkluderer en teknologisk applikasjon som skal stette
veiledningsprosessen med selvevalueringsskjema, observasjonsskjema og treningsplan. Det er
behov studier som ser naermere pa selve applikasjonen og hvordan vurdering mellom
kollegaer oppleves for lzererne. Behovet kan ses i lys av Stalsett (2009) som kritiserer

styrende veiledning for & kunne fare til motstand.
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1 Innledning

1.1 Kollegaveiledning som

kompetanseutviklingstiltak — et aktuelt tema

Kompetanse beskrives ofte som en av de viktigste enkeltfaktorene for videre utvikling av
arbeidsliv, og for videre utvikling av velferdssamfunnet. | et stadig mer kunnskapsintensivt
samfunn, er kontinuerlig faglig utvikling en ngdvendighet for bade den enkelte
profesjonsutaver og for at sentrale institusjoner i samfunnet skal utfare sine oppdrag pa gode

og ansvarlige mater.

Ansvaret for kompetanseutvikling ligger ofte hos organisasjonens ledere. Helse Midt-Norge
har utviklet et strategisk dokument for kompetanseutvikling perioden 2015-2020. Dette
dokumentet bergrer aktgrer som jobber med helse innenfor Midt-Norge. Deres strategi
aktualiserer lederes ansvar for kompetanseutvikling i trdd med overordnede mal. Strategien
viser ogsa til politiske fgringer som ledere skal ta hensyn til ved kompetanseutvikling. Helse
Midt-Norge fremmer kompetanseutvikling som et viktig lederansvar for a sikre pasienters
behov (Helse Midt-Norge, 2015).

Skoleledere har fatt en stadig mer sentral rolle for tilrettelegging av
kompetanseutviklingstiltak pa skolen som organisasjon. Rektorrollen har vart i stapeskjeen i
sterk grad de siste arene. Man har blant annet fatt en rektorutdanning i Norge med sterkere
fokus pa de ulike rollene og mandat til rektor som leder av en skole. Ett av disse mandatene er
a tilrettelegge for god veiledning av leerere. En forskningsgjennomgang gjort av hva som
pavirker lzereres profesjonelle utvikling (Whitworth & Chiu, 2015) peker pa at det er behov
for mer forskning som fokuserer pa skolelederes funksjon i utvikling av
profesjonskompetanse. Dette er tross for at ledelsen spiller en sentral rolle i lereres
profesjonelle utvikling. Det er dermed viktig a fa innsikt i skoleledernes erfaringer fra tiltak

som har som mal a utvikle profesjonskompetanse i skolen.

Siden arbeidshverdagen til lerere innebaerer arbeid med mennesker, kan det oppsta bade
forutsigbare og uforutsigbare hendelser. Skoleledere star dermed overfor hensyn til



enkeltlereres preferanser og behov i handteringer av krevende situasjoner i et profesjonsfelt
der nye utfordringer oppstar. Et eksempel pa en endring skolen star overfor er gkning av
tilfeller der leererne settes overfor vold og trusler fra elever (Bjernestad, Mellingseter & Stolt-
Nielsen, 2018). I slike tilfeller kan det veere vanskelig a vite hvordan man skal reagere og
handle. Laerere som profesjonsutgvere star med andre ord i en arbeidshverdag preget av
kompleksitet, og med spenninger mellom ulike forventninger. Det uforutsigbare og
komplekse aspektet gjar skolelederes arbeid med kompetanseutvikling komplisert. Dermed er
det viktig a fa innsikt i hvordan skoleledere tilrettelegger for at leerere kan veere til hjelp for

hverandre i & handtere slike situasjoner.

Skoleledere skal forholde seg til en rekke aktarer i sitt arbeid med utvikling pa skolen.
Herunder foreldre, leerere, andre skoleledere og elever med deres ulike behov. | tillegg til
disse aktgrene star skoleledere ogsa overfor en rekke politiske faringer. Stortingsmelding nr.
21 er et eksempel pa et styringsdokument som legger politiske fgringer. I stortingsmelding nr.
21 papekes det at ledere har et vesentlig ansvar for & drive kompetanseutvikling som bevarer
leereres autonomi og samtidig sikter mot & heve elevresultater (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Det finnes en rekke kompetanseutviklingstiltak som skoleledere kan velge & innfgre pa sin
skole. Eksterne kurs og videreutdanning er eksempler pa tiltak enkelte ledere har valgt &
innfare pa sin skole, med sikte mot & utvikle lereres kompetanse. Denne oppgaven vil
imidlertid belyse innfaring av kollegial veiledning som kompetanseutviklingstiltak. Blant dem
som har skrevet om kollegaveiledning i skolen er Lauvas, Lycke og Handal (2017). De
argumenterer for at kollegaveiledning kan bidra til profesjonalisering av larerrollen gjennom
a tilrettelegge for refleksjon og deling av kompetanse. Aktualiteten til kollegaveiledning
synliggjeres gjennom undervisningspraksis der leerere ma ta raske avgjerelser, uten tid til &
reflektere over valg av handling. En situasjon som krever rask handling kan for eksempel
innebare en elev som handler utagerende i undervisningstimen. Gjennom kollegaveiledning
fremmer de muligheter for 4 tilrettelegge for refleksjon, samt utfordring av vaner og

begrunnelser i undervisningspraksis (Lauvas, Lycke & Handal, 2017).



1.2 Bakgrunn og motivasjon for valg av tema,

felt og metode

Denne oppgaven undersgker kollegaveiledning som et kompetanseutviklingstiltak fra et
skolelederperspektiv. Jeg undersgker lederes valg, begrunnelser og erfaringer med et spesifikt
konsept for kollegaveiledning. Dette konseptet kalles kollegabasert veiledning (KBV) og er
valgt i denne oppgaven fordi tiltaket har til hensikt a utvikle lzreres profesjonskompetanse
samtidig som det beskrives a sikte mot ledernes behov. Jeg har dybdeintervjuet to
avdelingsledere og en rektor som har prevd ut KBV pa sin skole. Det har jeg gjort fordi det
gir innsikt i skolelederperspektivet i kompetanseutvikling.

Prosjektets ambisjon var opprinnelig a undersgke lzrernes opplevelser med kollegabasert
veiledning som kompetanseutviklingstiltak pa deres skole. Siden jeg ikke fikk data pa
lererniva innenfor rammene av prosjektet, falt i stedet valget pa skoleledelsen og deres
begrunnelser og erfaringer med a innfare kollegaveiledning pa deres skole. En viktig grunn til
at skolelederperspektivet er interessant a undersgke er fordi KBV er en prototype. Det vil si at
tiltaket ikke er ferdigutviklet, men fortsatt er under utvikling. Skoleledelsen var fortsatt i
utprgvingsfasen av kollegabasert veiledning da jeg gikk inn for & intervjue. Dette er
interessant fordi det er kort tid siden de har besluttet valg og reflektert omkring valgene for
innfaring av tiltaket. Dermed gir dybdeintervjuer med denne skoleledelsen mulighet til &
undersgke skoleledernes valg og begrunnelser ved innfgringen og deres begynnende

erfaringer.

Det er flere grunner til at skolelederperspektivet er interessant & undersgke i forbindelse med
kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak. For det farste kan bedre innsikt i
skolelederes valg og begrunnelser for mater & gjennomfare KBV, belyse hva de gnsker a
oppna. For det andre kan innsikten synliggjere hvilket handlingsrom lederne opplever a ha i
mgte med faringer og rammer for deres arbeid. For det tredje kan skolelederperspektivet apne

for diskusjon angaende profesjonalisering av leerere.

Ved & benytte en case studie for & undersgke skolelederperspektivet apner det for & ga i

dybden pa ledernes begrunnelser og erfaringer. | tillegg innebarer innfaringen en grad av



midlertidighet, ved at valg og begrunnelser kan endre seg i trad med KBVs utvikling eller
ledernes erfaringer. Det & gjennomfgre en case studie pa avsluttende fase i utprgvingen apner
for muligheter til & undersgke ledernes refleksjoner pa et konkret tidspunkt, mens de fortsatt
reflekterer over valg og begynnende erfaringer (Yin, 2014).

1.3 Presentasjon av problemstilling og

forskningsspgrsmal

For & bidra til innsikt i skolelederes arbeid med kompetanseutvikling er det sentralt &
undersgke deres begrunnelser og refleksjoner. Dette er fordi begrunnelser og refleksjoner bak
deres valg kan gi innsikt i hvilke faringer som legges pa deres arbeid og hvilke rammefaktorer
de forholder seg til. Samtidig er det interessant & undersgke hvilke erfaringer de gjar seg fra
utprgvingen av spesifikke kompetanseutviklingstiltak. Det kan gi innsikt i hva de vektlegger
ved profesjonsutvikling av lerere.

Problemstillingen lyder som falger:

Hvordan begrunner og reflekterer skoleledelsen over valg av kollegabasert veiledning (KBV)
som kompetanseutviklingstiltak i skolen, og hvilke erfaringer gjar skoleledelsen seg fra

utprgvingen av KBV ved sin skole?

Problemstillingen bevares ut fra disse underspgrsmalene:

Hvilke valg har skoleledelsen tatt ved innfgring av KBV som et kompetanseutviklingstiltak?

Hvilke fgringer og rammefaktorer pavirker ledernes valg av KBV som

kompetanseutviklingstiltak?

Hvilke muligheter og utfordringer utpeker seg for KBV som tiltak for & utvikle leerernes

profesjonskompetanse ved utprgvingen av KBV som et kompetanseutviklingstiltak?

Disse tre forskningsspagrsmalene har til hensikt a understgtte problemstillingen. Det farste
forskningsspgrsmalet omhandler skoleledelsen sine valg. For a fa tak i begrunnelser og
refleksjoner omkring valgene, er det sentralt & undersgke hvilke valg skoleledelsen har

besluttet. Det neste forskningssparsmalet omhandler hvilke rammefaktorer og faringer som



pavirker valgene deres. Dette spgrsmalet er sentralt for a synliggjere hvilke rammefaktorer og
faringene skoleledelsen vektlegger og forholder seg til. Sparsmalet kan synliggjare
konteksten rundt skoleledernes arbeid med profesjonsutvikling. Det siste
forskningsspgrsmalet omhandler muligheter og utfordringer. Siden opplegget var i
utprgvelsesfasen, var det sentralt a fa tak i hvilke muligheter og utfordringer som utpeker seg

ved utprgvingen av tiltaket. Dette kan synliggjere deres erfaringer med utprevelsen.

1.4  Oppgavens struktur/ leseveiledning

Oppgaven bestar av seks kapitler.

| kapittel to vil jeg presentere tidligere forskning og faglitteratur som belyser sentrale hensyn
skoleledere star overfor, ved innfaring av kompetanseutviklingstiltak i skolen som en
kompleks organisasjon a lede. Her synliggjeres perspektiver pa profesjonskompetanse i
lererprofesjonen som grunnlag for & forsta lederes valg og begrunnelser for valg i
implementeringen av kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak. Lai (2013) sin
definisjon pa kompetanse fremstilles i dette kapittelet fordi hennes fokus pa holdninger og
strategisk kompetanseutvikling er sentralt i denne oppgaven. Siden skolesystemet legger
faringer pa skolelederes arbeid belyser dette kapittelet utvalgte politiske faringer. Dette gjores
for & kunne trekke trader mellom det som ligger av faringer og hva skolelederne eventuelt tar
hensyn til i sitt arbeid med kompetanseutvikling. Det gjgres ogsa en forskningsgjennomgang
pa forskning om ledelsesperspektiv i kompetanseutvikling og pa leererperspektivet ved
kompetanseutvikling. Denne forskningsgjennomgangen presenteres for a synliggjare
skolekontekst og leereres behov som sentrale hensyn ved skolelederes innfgring av
kompetanseutviklingstiltak. Det vil belyses en rekke kompetanseutviklingstiltak som brukes i

skolen, herunder belyses og defineres veiledning for a peke videre til neste kapittel.

| kapittel tre gar jeg neermere inn pa kollegaveiledning som fenomen. Her belyser jeg ulike
mater a organisere kollegaveiledning pa som kompetanseutviklingstiltak, og bygger primeert
pa Lauvas, Lycke og Handals sitt perspektiv pa kollegaveiledning. Deres perspektiv benyttes i
denne oppgaven fordi de er sentrale for forstaelsen av kollegaveiledning i en norsk
skolekontekst. Samtidig fokuserer de pa kollegaveiledning som et tiltak for a profesjonalisere
lererrollen. Dette er et perspektiv pa kollegial veiledning der utfordringer av tatt for gitte

forestillinger om egen og organisasjonens praksis star sentralt i utvikling av



profesjonsutaveres kompetanse. Her redegjar jeg for sentrale begreper som praktisk
yrkesteori, refleksjon og handlingstvang. Kapittelet far frem ulike mater & organisere
kollegaveiledning pa, slik som ulik grad av struktur, gruppestarrelse og symmetri. Disse
organiseringsmatene synliggjeres fordi dette er sentrale valg en skoleledelse kan sta overfor
ved innfaring av kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak. Ut fra dette perspektivet
beskrives og drgftes deretter grunnprinsippene i KBV som implementeres ved den utvalgte

skolen.

| kapittel fire tar jeg for meg de metodiske sparsmalene knyttet til oppgaven. Her presenterer
jeg og vurderer jeg mitt valg av case studie som design, og beskriver hvordan jeg har gatt
frem for & undersgke skoleledernes valg og begrunnelser for valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Jeg redegjer ogsa kort for min forskningsvitenskapelige posisjon
og drgfter mine metodevalg og erfaringer fra prosjektet i lys av sentrale metodiske hensyn for

etikk, reliabilitet og validitet.

| kapittel fem presenteres analysen av skoleledelsens valg, begrunnelser og erfaringer med
kollegaveiledning pa deres skole. Her vil jeg kort redegjare for bakgrunnen pa barneskolen,
utviklingsmal og hensikten med a innfgre KBV. Videre vil jeg presentere skoleledernes valg,
refleksjoner og begrunnelser knyttet til arbeidet med & strukturere KBV pa deres skole.

Avslutningsvis vil jeg trekke frem hvilke muligheter og utfordringer funnene belyser.

| kapittel seks diskuteres de mest sentrale funnene angdende skoleledernes begrunnelser og
refleksjoner omkring kompetanseutvikling med hensyn til skoleutvikling og
profesjonalisering av lererrollen. Jeg diskuterer her skoleutvikling i lys av begrepene tillit og
autonomi. | skoleutvikling vektlegges utvikling av en skolekultur og arbeid med & heve
elevresultater. Deretter gar jeg neermere inn pa kollegaveiledning som ledd i
profesjonalisering. Her vektlegges begrepene: praktisk yrkesteori, refleksjon og

kompetansedeling.



2 Profesjoner og kompetanseutvikling

Hensikten med dette kapittelet er a belyse skolelederes sentrale rolle i utvikling av lereres
profesjonskompetanse, samt hensyn skoleledere kan mgte ved utvikling av
profesjonskompetanse. For a gjgre dette vil kapittelet farst synliggjere sentrale kjennetegn
ved profesjoner og profesjonskompetanse, ifalge Styhre (2011) og Grimen (2008). Lai (2013)
vil trekkes frem for a definere kompetanse som et sentralt begrep i denne oppgaven.
Kunnskapsdepartementet (2017) vil trekkes frem for a belyse politiske faringer skoleledere
kan sta overfor ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak. Videre vil det gjares en
forskningsgjennomgang for a synliggjere skolekultur og skolekontekst som hensyn
skoleledelsen kan sta overfor ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak.
Forskningsgjennomgangen vil ogsa belyse skoleledelsen sin sentrale rolle ved
kompetanseutvikling, samt mulige spenninger mellom forventninger til skoleledere. Jensen,
Lahn og Nerland (2012), Nerland (2012) samt Bjgrnsrud og Nilsen (2018) sine bidrag vil
belyse manstre i leereres preferanser som skoleledere kan sta overfor ved innfering av
kompetanseutviklingstiltak. Avslutningsvis vil ulike former for kompetanseutvikling
presenteres for & belyse mangfoldet av kompetanseutviklingstiltaket skoleledere kan velge
mellom. Dette er ulike former for kompetanseutviklingstiltak som ogsa er i bruk innenfor en

skolekontekst.

2.1  Kjennetegn pa profesjoner

Ifalge Styhre (2011) er det ikke hvilken som helst bransje som kan kalle seg for profesjon.
Han belyser spesifikke kjennetegn for hva som kan kalles en profesjon og hvem som kan
kalle seg profesjonelle. Lik formell kompetanse, felles forstaelse og felles moral er eksempler
pa kjennetegn han trekker frem. Profesjonelle, brukes ofte som en samlebetegnelse for de som
jobber i profesjoner. Han trekker videre frem at profesjonelle kjennetegnes ved at de har
behov for kompetansedeling mellom kollegaer innenfor den spesifikke profesjonen (Styhre,
2011).

Styhre (2011) trekker ogsa frem autonomi som et kjennetegn ved profesjoner. Autonomien

kan for eksempel handle om at en laerer har et handlingsrom i arbeidshverdagen for & ta



skjennsmessige vurderinger, eller en leders handlingsrom til & velge
kompetanseutviklingsstrategier. Han trekker frem at det finnes ulike strategier for a beskytte
autonomien til profesjoner. Protokoller og standarder er eksempler pa strategier han trekker
frem. Samtidig argumenterer han for at disse strategiene kan virke begrensende for det
profesjonelle arbeidet. Han anser autonomi som et ustabilt element ved at det krever arbeid
for & bevares (Styhre, 2011).

Grimen (2008) legger vekt pa tillit som et annet sentralt aspekt ved profesjoner. Han
argumenterer for at overfaring av tillit til en person eller gruppe innebzrer forventninger fra
tillitsgiveren om at tillitsmottakeren ivaretar tilliten. Han poengterer videre at tillit ikke
innebarer forhandsregler. Med dette legger han vekt pa at den som mottar tillit mottar
beslutningsmyndighet. For eksempel hvis skoleledelsen mottar tillit til & utvikle leerernes
kompetanse, vil skoleledelsen ifglge Grimen kunne beslutte hvilke kompetanseutviklingstiltak
som skal innfgres og hvordan tiltakene skal innfgres (Grimen, 2008). I lys av Grimen (2008)
kan det skilles mellom tillit innad mellom profesjonsutavere og tillit til profesjonen og det

som representerer profesjonen.

2.2 Kompetanse og profesjonskompetanse

Kompetanse er et komplekst begrep, men som samtidig er helt sentralt innenfor profesjoner.
Begrepet defineres og forklares pa forskjellige mater. Lai (2013) definerer kompetanse bredt,
som — «(..) & veare funksjonsdyktig eller & ha tilstrekkelig kunnskap, vurderingsevne,
ferdigheter eller styrke til & utfere oppgaver og oppna gnskede resultater» (Lai, 2013, s.46).
Lai (2013) legger med denne definisjonen vekt pa bruksaspektet kompetanse. Kompetanse er
ut fra definisjonen hennes ikke bare ansett som iboende i mennesket, men knyttes til utavelse
av handling i konkrete arbeidssituasjoner profesjonsutgveren star overfor. Det kan for
eksempel handle om en lzrers oppgave som - & legge en plan for undervisningstimen, men
o0gsa a bruke kunnskaper og tidligere erfaringer som laereren har for vurdere hvordan planen

for timen kan utformes (Lai, 2013).

| kompetansebegrepet legger Lai (2013) videre vekt pa at kompetanse innebzarer en samling
av evner, ferdigheter, holdninger og kunnskap personen innehar:



e Lai (2013) skiller mellom taus og eksplisitt kunnskap, selv om dette skillet ikke alltid
er like tydelig i praksis. Polanyi (1967) er kjent for begrepet taus kunnskap. Han
legger vekt pa at det er kunnskap man ikke lett kan utrykke eksplisitt. Det kan for
eksempel handle om en gitarist som spiller en fin sang. Det kan vere vanskelig for
gitaristen a forklare hvordan han far til & spille fint fordi det er noe han har leert seg
gjennom praktisk & gve i flere ar (Polanyi, 1967). Styhre (2011) argumenterer for at
kunnskap er nart koblet til profesjonsbegrepet ved at profesjonelle bruker abstrakte og
praktiske kunnskaper til & utfgre handlinger. Denne kunnskapen forklarer han at
opparbeides formelt og uformelt gjennom en spesifikk utdanning, men ogsa uformelt i
arbeidet (Styhre, 2011). Fra et lederperspektiv kan den tause dimensjonen ved
kunnskap veere vanskelig a fa tak pa og utvikle.

e Ferdigheter, som komponent innen kompetanse, er knyttet direkte til handling og
atferd. Hun poengterer at det gar ut pa a bruke handlinger for & oppna bestemte mal
(Lai, 2013). Styhre (2011) kobler ferdighetsbegrepet til profesjoner ved at det kreves
en rekke spesialiserte ferdigheter for a kunne kalle seg profesjonell.

e Holdninger er ifglge Lai (2013) et viktig element i kompetansen. Det gar ut pa at de
pavirker maten man tenker om seg selv og andre, og er nart knyttet til motivasjonen i
arbeidet. De er spesielt viktige nar man jobber med mennesker (Lai, 2013).
Holdninger kan handle om jobbmotivasjon- og knyttes til det & ha troen pa seg selv i
konkrete situasjoner der man mgter utfordringer (Lai, 2013). Styhre (2011) poengterer
at en rekke holdninger ma utvikles for a kunne kalle seg profesjonell.

e Lai (2013) trekker ogsa frem evner i definisjonen av kompetanse, og understreker at
evner i motsetning til de andre komponentene, er mer stabile. | profesjoner kan det for
eksempel vare snakk om kommunikasjonsevner og i enkelte tilfeller kan troen pa
egne evner ha verdi i markedet (Styhre, 2011). Det er ingen allmenn enighet om og

eventuelt i hvilken grad evnene kan pavirkes (Lai, 2013).

Ifalge Styhre (2011) jobber profesjonelle ofte med en blanding av abstrakt og praktisk
kompetanse. Hovedpoenget i boken hans er ngdvendigheten av & dele kompetanse blant
profesjonelle. Det er nettopp denne kollektive siden ved bade kompetansen og arbeidet som

kjennetegner profesjoner og som gjar kollegaveiledning relevant (Styhre, 2011).



Jeg har valgt Lai (2013) sin definisjon pa kompetanse fordi Lai benytter den i forbindelse med
strategisk kompetanseutvikling og dermed gjar lederperspektivet relevant. I hennes perspektiv
burde kompetanseutviklingen rettes mot de overordnede malene i organisasjonen. Dette apner
for & forsta skoleledelsens begrunnelser og refleksjoner i lys av overordnede mal. | tillegg er
definisjonen av kompetanse rettet mot praktisk utgvelse av handlinger og innebarer holdning
som et element. Eventuell motstand til innfgring av kompetanseutviklingstiltak eller gnsket
pavirkning av leereres handlinger er hensyn som jeg ikke vil se bort ifra ved valg av definisjon

pa kompetanse.

2.3  Politiske fgringer for profesjonalisering

Bade laerere, skoleeiere og skoleledere star overfor politiske faringer og forventninger for
utvikling av utdanningskvalitet. Ser man pa sentrale politiske dokumenter understrekes bade
forventninger til skoleledere, skoleeiere og leerere (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Kunnskapsdepartementet sendte stortingsmelding nr. 21 til Stortinget: Leerelyst — tidlig
innsats og kvalitet i skolen (2017). Denne stortingsmeldingen er et eksempel pa et dokument

som gir politiske faringer.

Kunnskapsdepartementet (2017) legger politiske faringer om at skoleeiere skal bruke
elevresultatene som grunnlag for mal og utviklingslgp pa skolene. Videre legger de faringer

pa at skoleledere er ansvarlige for & arbeide med og na de malene skoleeier setter for skolen.

| Stortingsmeldingen legger Kunnskapsdepartementet (2017) politiske feringer for at
skoleledere har ansvaret for a utvikle skoler i trad med prinsipper for laerende organisasjon.
Med larende organisasjon legger de vekt pa at skoleledelsen har ansvaret for en systematisk

samarbeidskultur med kontinuerlig leering og innovasjon pa skolen.

Lerere star overfor politiske fgringer fra Kunnskapsdepartementet (2017) om at deres
handlinger skal diskuteres med andre leererkollegier. De politiske faringene poengterer at
lzererne skal veere faglig trygge, utgve god undervisning og tilpasse undervisningen til
elevene. Kunnskapsdepartementet poengterer i stortingsmeldingen at laerere og skoleledere
skal ha autonomi i arbeidet for a kunne tilrettelegge arbeidet med mennesker. Samtidig legger

de med stortingsmeldingen politiske faringer om at lzereres handlinger skal vaere basert pa
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refleksjon over egen praksis og samarbeid med kolleger og ledere (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Kunnskapsdepartementet (2017) trekker derimot frem at nasjonale myndigheter skal legge til
rette for at leerere og skoleledere skal besitte autonomi til & profesjonalisere larerrollen og

heve kvaliteten i skolen.

2.4  Forskningsgjennomgang av ulike hensyn

ved kompetanseutvikling

Hensikten med denne delen er & gjennomga forskning som belyser hensyn skoleledelsen kan
sta overfor ved innfaring av kompetanseutviklingstiltak. Disse mulige hensynene er relevante
for & belyse begrunnelser og refleksjoner skoleledere kan ha ved innfgring av
kompetanseutviklingstiltak. 1 2.4.1 vil fire forskningsgjennomganger belyses: Opfer og
Pedder (2011), Ellstrém og Kock (2008), Ekspertgruppa (2016) og Whitworth og Chiu
(2015). Disse forskningsgjennomgangene er sentrale for a synliggjere betydningen av
skolekontekst og skoleledelse ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak pa skoler. 2.4.2 vil
ta for seg undersgkelsene til Jensen, Lahn og Nerland (2012), Nerland (2012) samt Bjgrnsrud
og Nilsen (2018). Disse undersgkelsene vil trekkes frem for & synliggjere lzerere som hensyn

skoleledelsen kan sta overfor ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak pa skolen.

2.4.1 Skoleledelse og skolekonteksten sin betydning i

kompetanseutvikling

Oppgaven vil belyse fire forskningsgjennomganger som synliggjer skoleledelse og
skolekontekst som sentrale roller for kompetanseutvikling pa en skole. Opfer og Pedder
(2011) trekkes frem for a belyse skolekontekst, skolesystem og laerere som mulige hensyn
skoleledere kan sta overfor ved innfaring av kompetanseutviklingstiltak. Ellstrom og Kock
(2008) trekkes frem for a belyse at skoleledere kan ha ulike motiver for hvorfor de vil
investere i kompetanseutvikling. Ekspertgruppa (2016) vil trekkes frem for & problematisere

skoleledelsen sin autonomi og spenninger skoleledelsen kan sta overfor. Whitworth og Chiu
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(2015) vil trekkes frem for & synliggjere betydningen av skoleledelse og skolekonteksten ved

innfgring av kompetanseutvikling.

Opfer og Pedder (2011) har brukt kompleksitetsteori som et rammeverk for a undersgke
lereres profesjonsutvikling. De brukte rammeverket for & sammenfatte forskning pa
systemene rundt laereres profesjonsutvikling, pavirkning leeringen kan ha pa kunnskapen til
leerere, og leringens eventuelle pavirkning av endring i undervisningen.
Forskningsgjennomgangen deres inkluderte gjennomgang av databaser med empiriske og
teoretisk forskning, tidsskrifter innen utdanning, laering og leereres lering som undersgkte
hvordan og hvorfor lzeringen foregikk. De fant en tendens i at en rekke studier belyste lite
effekt av kompetanseutviklingstiltak. Basert pa forskningsgjennomgangen og deres
kompleksitetsteoretiske rammeverk argumenterer de for at fokuset til politikere og forskere er
for snevert fokusert pa prosess-produkt som en linear prosess av kompetanseutvikling. 1 lys
av deres kompleksitetsteoretiske rammeverk poengterer de at lzereres profesjonsutvikling
burde analyseres pa flere forskjellige nivaer. Forfatterne deler perspektiver pa
kompetanseutvikling inn i: mikroperspektiv, mesoperspektiv og makroperspektiv. Ifglge
Opfer og Pedder fokuserer det farstnevnte perspektivet pa den enkelte leerer,
mesoperspektivet pa skolen og makroperspektivet pa skolesystemkonteksten. Gjennom deres
rammeverk og forskningsgjennomgang fant de en tendens for at leerernes laering pavirkes av
lerernes farforstaelse og tidligere erfaringer. Basert pa forskningsgjennomgangen og deres
kompleksitetsteoretiske rammeverk argumenterer de videre for en tendens der like strategier
for & profesjonalisere lzererrollen kan fa forskjellige konsekvenser pa forskjellige skoler.
Denne tendensen kan ses i lys av deres skille mellom pavirkning fra den enkelte lzrer,
skolesystemet og skolekonteksten (Opfer & Pedder, 2011). Forskningsgjennomgangen tyder
dermed pa at skoleledere burde vurdere skolekontekst, skolesystem og leerere ved innfaring
av kompetanseutviklingstiltak. Det synliggjgr ogsa skoleledelsen sin sentrale rolle ved
utviklingen av kompetanse gitt at skoleledelsen har kompetanse om larerne, skolekonteksten

0g skolesystemet.

Ellstrom og Kock (2008) har undersgkt hvorfor organisasjoner velger a investere i
kompetanseutvikling. Dette har de undersgkt ved a ta for seg det de ansa som tilgjengelig
empirisk forskning innen kompetanseutvikling og arbeidsplasslering. Gjennom

forskningsgjennomgangen skiller de mellom tre perspektiver pa hvorfor organisasjoner velger

12



a investere i kompetanseutvikling. De tre perspektivene de skiller mellom er: teknologisk
funksjonelt perspektiv, konflikt-kontroll perspektivet og institusjonelt perspektiv. | det farste
perspektivet belyser de organisasjoner som implementerer pa bakgrunn av at de ikke innehar
den gnskede kompetansen. Det kan f.eks. veere at rektor opplever et gap mellom kompetansen
som er gnsket, og den kompetansen leererne allerede har. @nskene om den nye spesifikke
kompetansen kan f.eks. komme fra politikere. | konflikt-kontroll perspektivet belyser de
implementering av kompetanseutviklingstiltak pa bakgrunn av motsettende interesser og
verdier i organisasjonen. De poengterer at kompetanseutvikling i dette perspektivet er
implementert for & fa kontroll, oppna eller beholde makt. | det institusjonelle perspektivet
synliggjer de derimot implementering av kompetanseutviklingstiltak pa bakgrunn av trender.
Her legger de vekt pa at krav eller forventninger fra omverdenen pavirker satsning pa
kompetanseutviklingstiltak (Ellstrom & Kock, 2008).

Ekspertgruppa er en gruppe mennesker som er satt sammen av- og har fatt et mandat fra
Kunnskapsdepartementet. Mandatet gikk ut pa at Ekspertgruppa (2016) skulle analysere og
beskrive utvikling av leererrollen, hvordan leerere videreutvikles, samt krav og forventninger
til lererrollen. De poengterer at deres hensikt er & gi innsikt og forstaelse for hvordan
lererrollen er i dag og dermed gi et grunnlag for hvordan leererrollen kan videreutvikles. For &
gi innsikt og forstaelse i lys av mandatet trekker de frem at de bade har analysert
styringsdokumenter i skolen, reanalysert Talis-data, kartlagt det de anser som relevant
forskning og intervjuet ledere og laerere pa barne-, ungdoms- og videregaende skoler, i tre

forskjellige kommuner (Ekspertgruppa, 2016).

I lys av styringsdokumentene og deres forskningsgjennomgang fant Ekspertgruppa (2016) en
tendens til starre fokus pa prestasjoner og kontinuerlig kompetanseutvikling i skolen. Ut fra
undersgkelsen argumenterer de for at ansvarliggjeringen av leerere og ledere inneberer
spenninger. Med spenninger fremmer de at ansvarliggjeringen av skoleledere og lzrere pa
den ene siden innebzerer tillit ved & fa ansvaret for kompetanseutvikling og kvalitet i skolen.
Pa den andre siden fant de at det stilles krav fra myndighetene om at skolen skal levere gode
elevresultater. De argumenterer i lys av kartleggingen og styringsdokumentene videre for at
spenningen mellom forskjellig krav, forventninger og ansvarlighet kan begrense autonomien

til bade lzrere og skoleledere (Ekspertgruppa, 2016).
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I lys av Ekspertgruppa (2016) sine intervjuer med femtitre laerere og syv rektorer fant de i sitt
datamateriale at laererne med stort resultatfokus opplevde at metodefriheten ble begrenset pa
grunn av prestasjonspress. Deres datamateriale belyste ogsa at leererne opplevde et press fra
politikerne om oppgaver og resultater pa nasjonale prgver, som gikk utover hvordan lererne
opplevde a fa tillit og stette (Ekspertgruppa, 2016). Undersgkelsen til Ekspertgruppa (2016)
tyder pa at skoleledere kan sta overfor spenninger mellom prestasjonsfokus, tillit og autonomi

nar det skal innfares kompetanseutviklingstiltak.

Whitworth og Chiu (2015) har gjort en forskningsgjennomgang pa faktorer som pavirker
lzerernes profesjonelle utvikling. Denne forskningsgjennomgangen har inkludert analyse av
forskning innen utdanningsvitenskap. I lys av forskningsgjennomgangen fant de ut at
skoleledere spiller en sentral rolle i lzereres profesjonelle utvikling og er ikke bare en
kontekstuell faktor. Et annet sentralt funn i deres forskningsgjennomgang er at lederskap ikke
pavirker profesjonsutvikling alene, men faktorer som laerernes motivasjon og skolekultur
pavirker den profesjonelle utviklingen. I lys av forskningsgjennomgangen argumenterer de
for at skoleledelsen spiller en sentral rolle i a tilrettelegge for skolekultur (Whitworth & Chiu,
2015). Forskningsgjennomgangen til Whitworth og Chiu (2015) tyder dermed pa at
skoleledelsen er sentral ved innfgringen av kompetanseutviklingstiltak, og at skolekulturen er

et sentralt hensyn skoleledere star overfor.

2.4.2 Hensyn til leererne ved kompetanseutvikling i skolen

Denne delen vil synliggjare laerere som et hensyn skoleledere kan sta overfor ved innfgring av
kompetanseutviklingstiltak pa skoler. Jensen, Lahn og Nerland (2012) vil trekkes frem for a
belyse at manstre i leereres preferanser er et hensyn skoleledelsen kan sta overfor ved
kompetanseutvikling. Nerland (2012) vil trekkes frem for a belyse lzerernes autonomi som et
mulig hensyn skoleledelsen kan sta overfor ved kompetanseutvikling. Bjgrnsrud og Nilsen
(2018) sin studie vil trekkes frem for & synliggjere leereres autonomi og preferanser som

mulige hensyn ved innfering av kompetanseutvikling.

Jensen, Lahn og Nerland (2012) har undersgkt hvordan profesjonsutgvere innenfor ulike
profesjoner orienterer seg mot kunnskap og utvikler profesjonskunnskap. | sitt materiale fant
de at lzerere foretrakk a dele kompetanse gjennom ansikt til ansikt interaksjon, og at de helst

vil velge selv hvordan de tilegner seg kompetanse. Dette kontrasteres til andre profesjoner
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som ingenigrer som foretrakk a utvikle kompetanse ved a orientere seg mot kunnskap globalt.
Forfatterne argumenterer for at laerernes preferanser for a dele kompetanse ansikt til ansikt er
pa grunn av historien. Med historien legger de vekt pa at utdanningsdirektoratet tidligere har
vektlagt erfaringsbasert kunnskap i laererprofesjonen. Studiet belyser dermed at skoleledelsen,
- nar de skal sette inn kompetanseutviklingstiltak, star overfor en leererprofesjon som preges
av visse preferanser for det & dele og utvikle sin kompetanse. Det synliggjer videre at det
finnes manstre i leereres preferanser som autonomi og samarbeid i arbeidshverdagen (Jensen,
Lahn & Nerland, 2012). Dette er relevant for problemstillingen fordi det synliggjer hensyn

skoleledelsen kan sta overfor ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak.

Nerland (2012) har undersgkt manstre i leereres kunnskapskultur i lys av Knorr Cetinas
konsept om epistemiske kulturer og ideer fra Nespor. Ett slikt mgnster var mangel pa felles
tiltak blant laerere for statte i yrkeshverdagen. Et annet mgnster var at laererne ofte er
interessert i & laere mer, men at det er begrenset med kollektive tiltak for & ga videre i
utforskingen av problemstillinger eller ideer. Leaerernes kunnskapskultur ble funnet & veere
avhengig av skolers lokale kontekst. Et annet mgnster var laereres behov for autonomi i
arbeidsutgvelse (Nerland, 2012). Ved utvikling av lerernes kompetanse tyder studiet pa at
skoleledere star overfor behov for kompetanseutviklingstiltak som ikke begrenser laerernes

autonomi.

Bjarnsrud og Nilsen (2018) undersgkte 36 lerere pa en norsk skole, ved bruk av en kvalitativ
studie. De fant et manster i undersgkelsen deres om at leererne ansa samarbeid, deling av
kompetanse, felles forstaelse og felles refleksjon blant leererne som viktig. De fire sistnevnte
aspektene ble begrunnet som viktig, for & kunne falge opp og tilrettelegge for elevene. Ut fra
funnene argumenterte forfatterne for at felles refleksjon kan bidra til en bedre delingskultur,
og motsatt. De belyste at leererne i undersgkelsen ansa metodefrihet som viktig og begrunnet
viktigheten med at elever lzrer pa forskjellige mater (Bjgrnsrud & Nilsen, 2018). Bjgrnsrud
og Nilsen (2018) sin studie tyder pa at leereres metodefrihet, og dermed laereres autonomi er et
hensyn skoleledere kan sta overfor ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak.
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2.5 Ulike former for kompetanseutvikling

For a fa en forstaelse av mangfoldet i kompetanseutviklingstiltak som en skoleledelse mgater i
valg av kompetanseutviklingstiltak, vil denne delen gjare kort rede for noen sentrale former
for kompetanseutvikling. De kompetanseutviklingstiltakene som kort vil bli presentert er:
kurs og etterutdanning, skolevandring, mentoring, coaching og radgivning. De to farste er
valgt ut fordi det er allmenn kjente kompetanseutviklingsmetoder som ofte forbindes med
ekstern kompetanseutvikling pa skoler. Skolevandring er valgt ut for & belyse en variant av
veiledning, der det er lederen som observerer. De tre sistnevnte er valgt ut fordi Lauvas,
Lycke og Handal (2017) trekker frem at disse begrepene noen ganger brukes om hverandre

med veiledningsbegrepet. Disse er likevel viktig a skille fra hverandre analytisk.

Hagen og Nyen (2009) gjennomfarte to studier av kompetanseutviklingstiltak der de
analyserte vilkar for leering blant leerere. De fant at det i lgpet av tidsperioden (1998-2008) ble
mindre fokus pa formelle kurs og etterutdanning og at det i stedet ble et klarere fokus pa
uformell leering gjennom f.eks. samarbeid mellom lzrere. De fant ogsa at det etter 2005 ble et
starre fokus pa skolens behov for kompetanseutvikling og mindre pa lzreres individuelle
leering. Tradisjonelt har det vert hgy aktivitet med hensyn til & delta pa kurs og
etterutdanninger. Dette argumenterer de midlertidig for at har gitt liten tid til l&ering mellom
kollegaene. De fant videre at det som ga minst effekt pa endring av laereres praksis med
hensyn til de kompetanseutviklingstiltakene de hadde undersgkt var korte kurs som ikke var
knyttet til konteksten (Hagen & Nyen, 2009).

Skolevandring er en annen strategi for kompetanseutvikling som skoleledere kan velge a
innfare. Ifglge Downey, Steffy, English, Frase, Poston (2004) handler skolevandring om at
skoleledere skal observere leereres undervisning, i to til tre minutter. De fremmer at
observasjonen skal veere uformell og ikke vaere en vurdering. | deres beskrivelse av tiltaket
forklarer de at lederen skal ha en samtale med leereren etter at lederen har observert en leerer
ca. atte ganger. Denne samtalen trekker de frem som en reflekterende samtale med sparsmal
relatert til observasjonen. Malet deres er at skoleledere skal vere tett pa leerere (Downey et
al., 2004).
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Mentoring, radgivning og coaching er andre kompetanseutviklingsformer som skoleledelsen
kan velge. Disse metodene trekkes frem, for a skille mellom disse begrepene og veiledning.
Alle formene kan forega uformelt i hverdagslivet eller forega pa en strukturert mate. Mathisen
(2014) forklarer mentoring, som samtaler mellom kolleger som skal fare til endring gjennom
refleksjon og utvikling. Hans forklaring utelukker dermed eksterne mentorer og andre som
ikke anses som kolleger. Handal og Lauvas (2014) legger derimot vekt pa at mentoring ofte
benyttes ved opplering av nyansatte. Berg (2006) forklarer coaching i likhet med mentoring,
som en samtale, men legger vekt pa utvikling av leeremate og tenkemate i stedet for
refleksjon. I coaching legges det ofte vekt pa at coachen skal stille sparsmal og ikke gi rad
(Handal & Lauvas, 2014). Radgivning kan innebzre konkrete rad til den som skal radfares og
refleksjon (Lauvas, Lycke & Handal, 2017). Det som hovedsakelig skiller veiledning fra
radgivning, slik veiledning forstas av Handal og Lauvas (2014) er at veiledning ogsa
vektlegger prosess- sparsmal om nar radene skal komme og hvordan radene gis.

2.5.1 Kollegaveiledning: en form for veiledning

Veiledning er et kompetanseutviklingstiltak som brukes i skolen. Denne oppgaven fokuserer
pa kollegaveiledning- som et kompetanseutviklingstiltak i en norsk kontekst. Siden
kollegaveiledning er en form for veiledning er det sentralt & definere veiledning som begrep.

Handal og Lauvas (2014) trekker frem at det ikke er en allmenn bestemt definisjon pa
veiledning, men at veiledning defineres pa forskjellige mater av ulike teoretikere. Derfor har
jeg valgt ut den definisjonen som jeg anser at er mest hensiktsmessig i denne oppgaven.
Gjems (2007) definerer veiledning bredt slik: «Veiledning er en laereprosess som foregar
mellom to eller flere personer for a skape mening, ny forstaelse og mulige
handlingsalternativer i profesjonelle sammenhenger» (Gjems, 2007, s.154).

Definisjonen til Gjems (2007) er apen for forskjellige mater a organisere veiledning pa. Den
er for eksempel apen for bade kollegaveiledning i par og kollegaveiledning i grupper.
Definisjonen hennes setter derimot premisser for hensikten med veiledningen: skape mening,
ny forstaelse, samt mulige handlingsalternativer. | Gjems sitt perspektiv pa veiledning
argumenterer hun for at meningen ikke skapes alene, men sammen med andre. Med ny
forstaelse legger hun vekt pa at veiledning ikke skal legge til rette for at man sitter med den
samme forstaelsen etter veiledning som far. Ved a legge til rette for handlingsalternativer
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legger hun vekt pa at veiledningen skal struktureres slik at veiledningen kan gi mulighet til &

vurdere alternative mater a handle pa (Gjems, 2007).

Jeg anser Gjems (2007) sin definisjon som mest hensiktsmessig i oppgaven fordi den er rettet
mot profesjonelle sammenhenger og kan ses i lys av lederperspektivet. Dette er relevant for
oppgaven fordi det er skoleledere som undersgkes. | denne oppgaven blir den profesjonelle
sammenhengen larerprofesjonen. Definisjonen stiller fra et lederperspektiv krav til at
skoleledelsen legger til rette for, eller strukturerer veiledningen slik at veiledningen gir

mulighet for & skape mening, ny forstaelse og alternative mater lzerere kan handle pa.

Handal og Lauvas (2014) trekker frem at det kan vare vanskelig & sammenligne det norske
begrepet veiledning med engelske begreper om veiledning. De poengterer at enkelte bruker
begrepet «supervision», andre bruker begrepet «counseling» eller «coaching». Her kommer
igjen kommer igjen problemet med & skille begrepene coaching, radgivning og veiledning,

samt forskjellige tolkninger av de forskjellige begrepene (Handal & Lauvas, 2014).

Veiledning kan forega og forstas pa forskjellige mater i lys av ulike styringslogikker. Det vil
for eksempel si at det i skolevandring var fokus pa lederen som styrer innen veiledningen
(Downey et al., 2004), men den veiledede er ansett som styrer i Handal og Lauvas (2014) sitt
perspektiv pa veiledning. Det papekes at skoleledere og myndigheter i USA pafarer lerere
kontrollvurderinger, og krav til hva de skal gjere og hvordan de skal handle (Lauvas, Lycke &
Handal, 2017). Dermed tyder det pa at deler av veiledningen i USA kan bli brukt som et
verktgy for & kontrollere eller styre leerere i en gnsket retningen. En kritikk av denne formen

for veiledning er at den kan skape motstand blant leerere (Stalsett, 2009).

Lauvas, Lycke og Handal (2017) sitt perspektiv pa kollegaveiledning fokuserer pa utvikling
av medarbeiderne. Deres begrep om kollegaveiledning innebarer at veiledningen foregar
mellom kollegaer. De fremmer den veiledede som den mest sentrale i egen
kompetanseutvikling. Veileder sin rolle blir lagt vekt pa som en stgtte for den veiledede. |
begrepet kritiske venner legger de vekt pa at det skal veere tillit, respekt og trygghet i
veiledningsrelasjonen (Lauvas, Lycke & Handal, 2017). Det er hovedsakelig deres perspektiv

pa kollegaveiledning som fokuseres pa i neste kapittel.
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2.6 Oppsummering

Dette kapittelet har belyst hensyn skoleledere kan sta overfor ved innfaring av
kompetanseutviklingstiltak i leererprofesjonen. Lai (2013) sin definisjon pa kompetanse
synliggjer holdninger og den praktiske arbeidsutfarelsen som sentrale elementer i
kompetansebegrepet. Kunnskapsdepartementet (2017) legger politiske faringer for
skoleledere, skoleeiere og leerere. Disse fgringene synliggjer samarbeidskultur, elevresultater
og lereres autonomi som hensyn skoleledere kan sta overfor ved innfgring av
kompetanseutvikling pa skolen. Forskningsgjennomgangen belyser skoleledere som sentrale
aktgrer ved profesjonalisering av lzererrollen. Den belyser ogsa skolekontekst og leerere som
sentrale hensyn skoleledere kan sta overfor ved innfagring av kompetanseutviklingstiltak.
Undersgkelsen til Ekspertgruppa (2016) synliggjorde spenninger mellom prestasjonsfokus,
tillit og autonomi som en skoleledelse kan preges av ved innfaring av
kompetanseutviklingstiltak. Studiet til Jensen, Lahn og Nerland (2012) belyste at skoleledere,
- nar de skal sette inn kompetanseutviklingstiltak, star overfor en leererprofesjon som preges
av visse preferanser for det a dele og utvikle sin kompetanse. Kollegaveiledning som en form
for veiledning er det kompetanseutviklingstiltaket som fokuseres pa i denne oppgaven. Gjems
(2007) synliggjer skolelederperspektivet i veiledning. Det neste kapittelet vil presentere

kollegaveiledning som veiledningstiltak i skolen.
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3 Kollegaveiledning 1 skolen

Hensikten med dette kapittelet er a gi en oversikt over ulike mater a organisere
kollegaveiledning pa. Her vil jeg primzrt bygge pa Lauvas, Lycke og Handals perspektiv
(Lauvas, Lycke & Handal, 2017). Ut fra dette perspektivet vil jeg beskrive grunnprinsippene i
Qin sin egen modell pa kollegabasert veiledning som fremover omtales som KBV. | slutten av

kapittelet draftes disse perspektivene mot hverandre.

3.1 Grunnprinsipper

Refleksjon og praksisteori er grunnleggende i Lauvas, Lycke og Handal (2017) sitt perspektiv
pa kollegaveiledning. Disse grunnleggende ideene bygger pa Handal og Lauvas sine tidligere

verk innen veiledningsteori: Veiledning og praktisk yrkesteori (2014).

3.1.1 Praksisteori og praksistrekant

Begrepet praksisteori er et sentralt prinsipp i Lauvas, Lycke og Handals perspektiv pa
kollegaveiledning. Med praktisk yrkesteori (PYT) menes videre hvordan ulike teorier,
erfaringer og tanker ligger til grunn for handlinger, begrunnelser og rettferdiggjering av
handling og begrunnelser i yrkessammenheng. Selve betegnelsen PYT defineres her pa
folgende mate:

Praktisk yrkesteori er personlige verdier, oppfatninger, kunnskaper og erfaringer som ligger

til grunn for egne praktiske vurderinger og handlinger i yrkessituasjonen.

Handal og Lauvas (2014) sitt begrep om praktisk yrkesteori innlemmer her en kombinasjon
av praksis man utgver og erfarer, samt teorier og handlingsmodeller som rettferdiggjer og

begrunner ens egen praksis.

En vesentlig side ved PYT er at mye av dette baseres pa taus kunnskap hos yrkesutgveren
som ikke er lett & utrykke eksplisitt. Samtidig er PYT kjennetegnet ved at yrkesutgvere har
differensierte mater a organisere og selektere kunnskap, verdier og erfaringer pa (Handal &
Lauvas, 2014). Handal og Lauvas (2014) trekker frem at mennesker ikke vektlegger alle

verdier, erfaringer eller kunnskap som hensiktsmessig eller viktige i den praktiske utfgrelsen.
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Et annet poeng i deres begrep om PYT er at vi som yrkesutgvere selekterer verdier,
kunnskaper og erfaringer som oppleves hensiktsmessige i utfgrelsen av arbeid. Med verdier
menes her hva man anser som forsvarlige handlinger og viktige begrunnelser, handlinger og
valg. Kunnskapen som inngar i PYT, som delvis taus og delvis eksplisitt, utvikles i stor grad
gjennom uformell og formell leering. Men erfaringene som ligger til grunn for handlingene er
samtidig en blanding av egne og andres perspektiver. Videre trekker de frem at PYT er under
kontinuerlig utvikling, og pavirkning av miljget og samfunnet rundt oss.

De trekker videre frem at mennesker ikke alltid er bevisst sin egen praksisteori (Handal &

Lauvas, 2014).

Det implisitte og tause preget ved PYT innebaerer ogsa at vi ikke alltid er bevisst pa var egen
praksisteori (Handal & Lauvas, 2014). Nedenfor ser vi en illustrasjon av hvordan PYT

betraktes som en sammensatt tankemodell bestdende av flere nivaer:

Verdier

P3
etisk
rettferdiggjaring

"Praksis-
teori"

Under-
naer erfaringer

visnings-
ra ksif ] overfgrt P2 be-
P kunnskap teori-baserte grunn-

erfarings-baserte elser

P1
Undervisnings- handling
handlinger

Figur 1. Praksistrekant (Handal & Lauvas, 2014, s.25).

Praksistrekanten til Handal og Lauvas (2014) visualiserer tre forskjellige nivaer som til
sammen utgjgr den praktiske yrkesteorien. De tre nivaene beskrives som falger:
¢ P1: handling. Handlingene som utgves i en yrkessituasjon, kan for eksempel veere at

en leerer star i dgren og handhilser pa alle elevene nar de kommer inn i klasserommet.
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e P2: teori-baserte/ erfaringsbaserte begrunnelser. Her er det snakk om refleksjoner
og begrunnelser for handlinger som delvis bygger pa teoretiske antagelser og praktiske
erfaringer. Det kan for eksempel handle om en laerer som har observert at handhilsning
gir et positivt leeringsmiljg.

e P3: Etisk rettferdiggjering. Handler om at man reflekterer rundt de verdiene som
ligger til grunn for ens egen praksis og om dette lar seg etisk rettferdiggjere. P3 kan
for eksempel handle om at lzreren i eksempelet over stiller sparsmalstegn ved a
handhilse pa elevene pa grunn av ulike religigse preferanser i elevgruppen.

Modellen er i farste rekke en illustrasjon av hvor sammensatt var praktiske yrkesteori er og en
hjelp til & orientere hva man diskuterer og reflekterer rundt i relasjon til yrkesrelaterte
utfordringer.

Samtidig kan denne modellen ses i lys av et lederperspektiv, der det & identifisere og drafte
utfordringer i arbeidsmiljget og muligheter for kompetanseutvikling i organisasjonen star i
fokus. Handal og Lauvas (2014) ser ut til & legge vekt pa at skoleledelsen bgr ta hensyn til

lzerernes egne praktiske yrkesteori ved innfgring av kompetanseutviklingstiltak.

3.1.2 Refleksjon

Refleksjonsfokuset til Lauvas, Lycke og Handal (2017) kan anses som en kritikk av
tradisjonelle hierarkier i profesjoner med utgvelse av mesterlaere (Skagen, 2000b). Lycke,
Lauvas og Handal (2000) argumenterer for at veiledning der en erfaren laerer veileder en
nyutdannet laerer er preget av makt. De argumenterte videre for at den skjeve maktfordelingen
I veiledningsrelasjonen fremmet lite refleksjon hos den nyutdannede. Kritikken besto i at en
slik organisering av veiledning farer til reproduksjon av gammel praksis, og at leererne ikke

utfordres til & endre praksisen slik det er mulig i en symmetrisk veiledningsrelasjon.

Ifalge Lauvas, Lycke og Handal (2017) handler refleksjon i kollegaveiledning om & gke
bevissthet angaende valg og begrunnelser for handlingene man utgver. Veilederen sin
oppgave er ifglge dem & utfordre veileders praksisteori ved a diskutere valg og begrunnelser.
De argumenterer ogsa for at utfordring av vaner og refleksjon gjennom kollegaveiledning
forutsetter trygghet i veiledningsrelasjonen. Fra et lederperspektiv kan trygghet i
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veiledningsrelasjonen dermed vaere et mulig hensyn ved implementering av
kollegaveiledning. Det argumenteres for at refleksjonen burde oversettes til handling eller

endring for at refleksjonen skal fa en betydning (Skagen, 2000a).

Vekten pa refleksjon kan ses i lys av begrepet handlingstvang. Laereryrket innebefatter
situasjoner der lzerere star overfor en rekke krevende situasjoner som krever umiddelbare
beslutninger. | slike situasjoner star leerere overfor det Lauvas, Lycke og Handal (2017)
omtaler som handlingstvang. Poenget deres med handlingstvang er at det er viktig a ha
samtaler om praksis i situasjoner der man er ute av handlingstvangen, slik at man rustes til &
sta i krevende situasjoner en annen gang. De vektlegger refleksjon som en anledning til &
vurdere handlingsalternativer og hvordan disse begrunnes, i situasjoner der man er ute av
handlingstvangen. Kollegaveiledning gjares relevant ved at tiltaket skal tilrettelegge for
refleksjon i en samtale med en kollega slik at den veiledede blant annet kan ha et stagrre

handlingsrepertoar under senere handlingstvang (Lauvas, Lycke & Handal, 2017).

3.2 Organisering av kollegaveiledning

Det finnes ulike mater & organisere kollegaveiledning pa. I lys av Lauvas, Lycke og Handal
(2017) kan organiseringen av kollegaveiledning anses viktig for a gi rom for gode samtaler
med refleksjon om egen og andres praksis. Nedenfor vil tre hovedformer for organisering

beskrives.

Valg av gruppesterrelse er en form for organisering. Lauvas, Lycke og Handal (2017) skiller
mellom liten gruppe (to til tre personer) og stor gruppe. De argumenterer for at en liten
gruppe kan gi mulighet for stagrre grad av refleksjon, imens en stor gruppe kan bidra med

kollektiv lering. Den siste lgsningen de trekker frem er & veksle mellom sma og store

grupper.

Lauvas, Lycke og Handal (2017) legger vekt pa forskjellige fremgangsmater ut fra hvilken

gruppestarrelse som velges. Disse fremgangsmatene visualiseres i modellen nedenfor:
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Modell 1- kollegaveiledning i gruppe

Presenterer og
bestemmer
problem

Forklarer
problem og
finner I@sninger

Evaluerer
radene

Gir rad etter tur

Modell 2- kollegaveiledning i par

Skriver
veilednings-
grunnlag

Evaluerer
veiledningen

Fgrveiledning

Gjennomfgrer
(ev. med observater)

Figur 2. Visualisering av Lauvas, Lycke og Handal (2017) sine fremgangsmater i kollegaveiledning.

Modell 1 visualiserer Lauvas, Lycke og Handal (2017) sin beskrivelse av kollegaveiledning i

gruppe. Her trekker de frem at gruppen skal bestemme hvilket problem som skal veiledes pa

etter en kort presentasjon av problemene. Deretter skal problemet forklares neermere. Videre

skal den som har presentert problemet prgve a finne en lgsning selv far vedkommende skal fa

rad fra de andre etter tur. Til slutt skal radene evalueres av den veiledede.

Modell 2 visualiserer Lauvas, Lycke og Handal (2017) sin beskrivelse av kollegaveiledning i

par. Her trekker de frem at den veiledede skal skrive et veiledningsgrunnlag om et utvalgt

problem og planlagte fremgangsmater. | farveiledningen beskriver de at veileder og den

veiledede skal diskutere alternative fremgangsmater. | gjennomfgringen trekker de frem at det

skal veere apent for observasjon, men de legger vekt pa at observatgrrollen og veilederrollen

bar holdes adskilt. | det siste steget, trekker de frem at veileder skal stille avklarende spgrsmal

om prosessen, oppmuntre til refleksjon og gir rad. Til sammen utgjer ferveiledning,

observasjon og etterveiledning det de omtaler som en veiledningsslgyfe. Denne

veiledningsslayfen anbefaler de a gjenta flere ganger. Gjentagelsene gjer at veiledningen

fremstar med en kontinuitet i kompetanseutviklingen.

Ifelge Lauvas, Lycke og Handal (2017) kan kollegaveiledning innfgres med forskijellig grad

av struktur i samtaleform og arbeidsmate. En mer uformell type kollegaveiledning beskrives

med liten grad av struktur. Uformell kollegaveiledning kan for eksempel oppsta der en laerer
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spar en annen lerer om rad, hjelp eller statte gjennom hverdagslige samtaler. En mer formell
form for kollegaveiledning beskrives med starre grad av struktur for hvordan laererne deler
kompetansen. Forfatterne argumenterer for at en for streng struktur kan virke begrensende for
samtaleformer, og for stram fokus og fremdrift. En uformell form for kollegaveiledning
kritiserer de derimot for & kunne lede til samtaler utenfor avtalt tema. De argumenterer ogsa
for at kollegaveiledning med strengere strukturer enn ren uformell kollegaveiledning gir
starre leeringsutbytte og utvikling. Det begrunnes med at en strengere struktur gir mindre
sannsynlighet for at samtalene sklir over til hverdagssamtaler eller temaer som ikke er
relevante (Lauvas, Lycke & Handal, 2017).

I boken til Skagen: Kunnskap og handling i pedagogisk veiledning, skilles det mellom
forskjellig grad av asymmetri og symmetri i veiledning. Ifglge Skagen (2000b) bygger
kollegaveiledningsperspektivet til Lauvas, Lycke og Handal (2017) pa prinsipper som
gjenspeiler starre grad av symmetri i veiledningsrelasjonene. Starre grad av asymmetrisk
relasjon forklares med at den ene i veiledningsrelasjonen har mer, eller mindre kompetanse
enn den andre. Det kan for eksempel veere en erfaren lzerer og en nyutdannet laerer som er i
veiledningspar (Skagen, 2000a). Veiledningsrelasjoner som bygger pa symmetri forklares

som at leererne har noenlunde lik erfaring og kompetanse pa feltet (Skagen, 2000b).

Skillet mellom de ulike matene a organisere kollegaveiledning synliggjer at kollegaveiledning
ikke er en spesifikk arbeidsform eller modell, men at det finnes ulike mater & organisere
kollegaveiledning pa ut fra et sett av prinsipper. Det prinsipielt vesentlige gar her ut pa at man
gar inn i en refleksjonsprosess der man utfordrer tatt for gitte forestillinger om egen og
organisasjonens praksis. Ulike mater a organisere kollegaveiledning pa kan innebzre
forskjellige valg en skoleledelse kan sta overfor ved innfgring av kollegaveiledning.
Forskjellig grad av struktur, gruppesterrelse og symmetri synliggjer ogsa fleksibilitet og

mulig tilpasning til den enkelte skole.
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3.3 Qin og deres konsept for kollegabasert

veiledning (KBV)

Qin er et utviklingsselskap som gjennomfarer FOU-prosjekter innen design, utpreving og
produktutvikling (Qin, ukjent dato). Konseptet KBV er en prototype som vil si at konseptet
ikke er ferdigutviklet, men er under utvikling.

Siden det ikke ligger offentlig informasjon ute om kollegabasert veiledning, kommer
informasjonen i dette delkapittelet fra lederen i Qin. Han forklarte at Qin i 2016 fikk statte fra
et program i en design og arkitektur stiftelse for a utvikle et designprosjekt for
kollegaveiledning. Hensikten med prosjektet ble beskrevet a skulle fa innsikt i leereres og
lederes erfaringer med utprgving av kollegabasert veiledning. Lederen i Qin beskrev det som
et «tjenestekonsept for kollegabasert veiledning» som kalles «Sammen blir vi bedre».
Konseptet ble forklart som bestaende av tre deler: verktay, gjennomfgaring og strategi.
Verktayet ble beskrevet som en digital applikasjon, med hensikt a statte gjennomfgringen av
kollegabasert veiledning. Gjennomfgringen ble beskrevet som en plan for hvordan
kollegabasert veiledning skal gjennomfares. Det ble fremhevet at strategien skal formuleres
tydelig. Opplegget er prevd ut pa to skoler og utprgvingen er i avsluttende fase. Ifglge lederen
i Qin er Kjernen i konseptet at leererne skal bruke hverandre som ressurser i egen utviklings-
og leeringsprosess. | tillegg skal konseptet ivareta ledelsen i organisasjonen sine behov og det
er den enkelte ansattes situasjon i arbeidet som skal vektlegges. En ansatt sin situasjon kan for
eksempel veare en undervisningssituasjon. Et behov ledelsen kan ha er for a utvikle
samarbeidskulturen pa skolen. Peer-it.as er selskapet som er opprettet for & viderefare
konseptet, ifglge lederen i Qin. Det ble ogsa forklart at prosjektet senere er tenkt a skulle

prgves ut i andre sektorer som blant annet helsesektoren.

Ved innfgringen av kollegabasert veiledning forklarer lederen at skolen skal velge hvem som
skal veere veiledere og hvem som skal bli veiledet. Skolen skal velge hvem som skal jobbe
sammen, dvs. hvem av de ansatte som skal vaere veiledere og hvem som skal veiledes. Det
skal vaere opp til skolen & velge hvilken grad av symmetri de vil ha i veilederrelasjon. 1 lys av
beskrivelsen kan de ansatte pa skolen for eksempel velge om veiledningsparet skal ha

noenlunde lik kompetanse eller om leererne skal undervise i forskjellige fag. Skolelederne kan
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ogsa velge om en laerer skal vare veileder for flere larere, eller om alle lererne skal fa
utnevnt en rolle som veileder. Premisset Qin setter for veilederrelasjonen er at det er kollegaer

som skal veere veileder og motta veiledning.

Lederen i Qin forklarte at kjernen i konseptet har hentet inspirasjon fra Baustad og Sersveen
sin X og Y modell. Sgrsveen (2006a) forklarer at bakgrunnen for navnene pa modellene er
formen pa modellen der deres X-modell er formet om en X og deres Y-modell er formet som
en Y. Sgrsveen. Han beskriver at Y-modellen skal visualisere gnsket utviklingsprosess i
organisasjonen, imens X-modellen skal visualisere en arbeidsmate som skal brukes for hvert
steg i Y-modellen. Til sammen er X- og Y-modellen fremmet som et styringsverktgy for
utvikling av organisasjon og ansatte. Poenget deres med modellen er a kartlegge og
identifisere forutsetninger og arbeidsmater for a kunne drive utviklingsarbeid. Kartleggingen
skal gjgres med hensyn til personlige variabler hos de ansatte og forhold innen arbeidsmiljg
og arbeidsoppgaver. Denne identifiseringen skal ogsa innebare a vurdere arsaker til hvorfor
resultater (dvs. darlig arbeidsmiljg, hgyt sykefravar osv.) oppstar og dermed hvordan man
kan forbedre resultatene. 1 og med at X-modellen beskrives som en universalmodell kan
forfatterne kritiseres for & gi brede og upresise forklaringer av begrepene i modellen.
Resultater er et eksempel pa et slikt begrep. Det legges opp til at ledere og ev. ansatte som

benytter modellen selv skal definere hva som inngar som resultater (Sgrsveen, 200b).

Tilbake til KBV: Tidlig i opplegget skal det defineres hva det skal utvikles kompetanse pa.
Ifzlge lederen i Qin er opp til skolen hvem som velger & definere hva det skal utvikles
kompetanse pa og hvordan defineringsprosessen foregar. Det kan for eksempel veere larere
og skoleledere som definerer sammen hva de gnsker a utvikle kompetanse pa i skolen. Skolen
kan for eksempel gnske a tilrettelegge for dybdelaring pa skolen. I det tilfelle blir
dybdelaering det skolen vil utvikle kompetanse pa. Det kan vare flere mal for hva skolen vil

utvikle av kompetanse.

Deretter skal skolen formulere kompetansekjennetegn pa det overordnede malet, som i dette
tilfelle ble eksemplifisert som dybdelaering. Det ble forklart at denne prosessen ogsa er opp til
skolen & velge hvem som skal involveres i formuleringen og hvordan formuleringsprosessen
foregar. Det kan for eksempel veere et samarbeid mellom skolelederne og leererne om a

formulere kjennetegn pa den overordnede kompetansen. Kompetansekjennetegn kan
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beskrives som observerbare kjennetegn pa overordnede mal. I lys av eksempelet om
dybdelaring kan kompetansekjennetegn forstas som et bestemt antall setninger som beskriver
hva leereren gjer i undervisningen for a tilrettelegge for dybdelaring. Forutsetningen lederen
legger i beskrivelsen er at det skal veere mulig & observere om leereren tilrettelegger for det
overordnede malet i lys av setningene (kompetansekjennetegnene). Det vil si at skolen for
eksempel skal operasjonalisere kjennetegn pa dybdelering slik at det er mulig & observere om
leereren tilrettelegger for dybdelaring. Pa dette stadiet skal for eksempel skolelederne og
leererne tenke igjennom og skrive ned hva som kjennetegner dybdelering i undervisningen og
formulere setninger om hva som kjennetegner det 4 tilrettelegge for dybdelearing. Nar veileder
skal observere skal han ved hjelp av kompetansekjennetegnene (setningene) kunne
identifisere om den veiledede tilrettelegger for dybdeleering i undervisningen. Det er apent
hvor mange setninger leererne og skolelederne vil bruke som kjennetegn, men Qin anbefaler
ikke a ha for mange. Denne delen av opplegget beskrives dermed med en lgs struktur
angaende hva og hvordan de ansatte pa skolen gnsker a utvikle kompetanse om, relatert til

undervisningssituasjonen.

Siden kollegabasert veiledning er en prototype er den under utvikling. Dermed er ikke alle
stadiene ferdigutviklet. Begrepene og prosessene som er beskrevet kan dermed endre seg etter
oppgaven er skrevet. Lederen i Qin beskriver & samarbeide med skoleledelsen om utforming
og strukturering av opplegget. Qin har senere tenkt a utvikle en pakke med
kompetansekjennetegn som skolen kan velge & kjgpe. Denne pakken med
kompetansekjennetegn beskrives a skulle baseres pa samarbeid mellom Qin, (eller senere

Peer.it.as) og de Qin anser som sentrale aktgrer av de som definerer kompetanse pa fagfeltet.

Lederen i Qin beskrev selve gjennomfgringen av kollegabasert veiledning: I den digitale
applikasjonen skal det automatisk genereres selvinnsiktskjema, observasjonsskjema,
treningsplan og en oversikt til lederne. | selvevalueringsskjema skal den veiledede vurdere
seg selv pa kompetansekjennetegnene, hvor h*n star pa en skala i natidig situasjon, og hva
den veiledede vil fokusere pa videre i prosessen. Skalaen kan komme i forskjellige former,
f.eks. en skala fra en til seks, der en er det darligste og seks er det beste. Det skal ogsa veere
mulighet til & krysse av for a fa innspill av veileder pa punktene. Skjemaet skal sendes til
veileder nar det er ferdig fylt ut. Veileder og den veiledede skal sammen avtale en time for

observasjon av undervisningen, i relevant arbeidssituasjon. Observasjon er det neste steget
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som trekkes frem. Observasjonsskjema skal innebzre de samme kompetansekjennetegnene og
skala som i selvevalueringsskjema. Veileder skal vurdere den veiledede pa
kompetansekjennetegnene i observasjonstimen. Det skal ogsa veere mulig a legge til en
kommentar ved siden av skalaen. Det tredje steget innebeerer treningsplanen i applikasjonen.
Her skal vurderingene sammenstilles. De som er satt sammen for & utgve veiledning og
mottaveiledning skal bli enige om hvilke kjennetegn som skal prioriteres i den videre
leeringsprosessen. Arbeidet med treningsplanen skal innebere et samarbeid mellom veileder
og den veiledede. Samarbeidet om treningsplanen er fortalt & skulle innebzre utarbeidelse av
en plan for hvordan den veiledede skal na gnskelig niva pa skalaen. (Niva pa skalaen handler
om vurdering pa kompetansekjennetegnene som er forklart over). Ifglge lederen i Qin skal det
ogsa komme et fjerde steg der ledelsen far en oversikt over hva lererne burde utvikle seg pa.
Det ble forklart at oversikten skal lages pa bakgrunn av treningsplanene til lererne.

3.4  Kiritisk gjennomgang av Qins KBV og
kollegaveiledning i lys av Lauvas, Lycke og

Handal

Lauvas, Lycke og Handal (2017) sitt perspektiv pa kollegaveiledning og Qin sin
kollegabaserte veiledning belyser ulike fremgangsmater for kollegial kompetanseutvikling.
Lauvas, Lycke og Handal fremmer den veiledede som sentral beslutningstaker i egen laerings-
og utviklingsprosess. KBV ble forklart med apenhet for om skoleledere og/eller laerere skal ta
sentrale beslutninger i hvordan tiltaket skal organiseres, men at selve veiledningen skal forega
mellom kollegaene. Vurdering pa kompetansekjennetegn i KBV antyder en form for
kontrollert kompetanseutvikling. En slik form for vurderingspraksis mellom kollegaer legges
det ikke direkte opp til i Lauvas, Lycke og Handals perspektiv. | KBV skal lerere vurdere
hverandre pa kjennetegn. Det skal ogsa vere apent for at ledelsen involveres i utarbeidelse av
disse kjennetegnene. Pa denne maten apnes det ogsa for at ledere kan styre innholdet i KBV.
Disse aspektene ved KBV gjenspeiler KBV sin inspirasjon: X- og Y-modellen. Sistnevnte
modell ses i forbindelse med strategisk styring av Andersen (2006). Hvis KBV oppleves som

kontroll av leererne kan KBV kritiseres i lys av Stalsett. Han argumenterte for at
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styringsbasert veiledning kan gi mulighet for motstand og konflikt i organisasjonen ved

implementering eller gjennomfaring av veiledningen (Stalsett, 2009).

Lauvas, Lycke og Handal (2017) kritiserer summativ vurdering i veiledning for & kunne skape
utrygghet blant de ansatte. Hvis KBV oppleves som summativ vurdering av leerere eller ledere
kan konseptet dermed kritiseres for & skape utrygghet. Denne muligheten synliggjares
gjennom oversikten lederne skal fa. Utryggheten kan ses i lys av ledernes mulighet til & ga inn
pa enkeltlerere for & kontrollere om laereren er god nok pa det ene eller andre malet.

I lys av Lai (2013) sitt perspektiv kan det ses muligheter med KBV og kritikk mot Lauvas,
Lycke og Handal (2017). Hun trekker i sitt perspektiv pa strategisk kompetanseutvikling frem
at de overordnede malene i organisasjonen bgr vare retningsgivende for kompetanseutvikling
i organisasjonen. I lys av Lai (2013) sitt perspektiv kan Lauvas, Lycke og Handal kritiseres
for at et for stort fokus pa den individuelle veiledede mulig kan minske fokuset pa
organisasjonens overordnede mal. En mulighet ved KBV (der det er apent for at skoleledelsen
kan velge kompetansekjennetegn til grunn for vurdering) kan i lys av Lai ses som en mulighet

til & fokusere kjennetegnene i trad med overordnede mal i organisasjonen.

3.5 Oppsummering

Dette kapittelet har synliggjort at skoleledere star overfor en arbeidshverdag preget av lerere
med behov for utvikling. Disse leererne kan mgte krevende situasjoner tidvis preget av
hangslingstvang. Samtidig skal skoleledere jobbe med overordnede mal for skolen som
organisasjon. Kollegaveiledning er trukket frem som et verktgy skoleledere kan bruke for a
utvikle lzereres kompetanse. Refleksjon og av-privatisering av undervisningspraksis gjennom
samtaler med kolleger er belyst som mater a profesjonalisere lererrollen pa. Det er synliggjort
at skoleledere kan strukturere kollegaveiledning pa forskjellige mater med hensyn til skolens
overordnede mal og/eller den enkelte leerers behov. Denne struktureringen innebaerer blant
annet valg som gruppestarrelse eller symmetri i veiledningspar. For & undersgke skolelederes
begrunnelser og refleksjoner omkring innfering av kollegial veiledning har jeg intervjuet tre

skoleledere som har prgvd ut KBV som et kompetanseutviklingstiltak.
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4 Metode

Dette kapittelet gir en oversikt over metoden jeg har valgt, hvorfor jeg har valgt metoden,
etiske retningslinjer og kvalitet. Kapittelet begynner med mitt vitenskapelige stasted for a
belyse hvordan jeg forholder meg til faglitteratur og datamateriale underveis i arbeidet med
denne oppgaven. Deretter tar jeg utgangspunkt i Yin (2014) sin modell for case studier for a
forklare valg og begrunnelser innenfor planlegging, design, forberedelser, gjennomfaring av
intervju, analyse og deling. Videre gjer jeg noen refleksjoner omkring kvaliteten for jeg til
slutt reflekterer omkring etiske retningslinjer med utgangspunkt i Brinkmann og Kvale (2014)
sin inndeling av etikk.

4.1  Mitt vitenskapelige stasted

Denne oppgaven tar utgangspunkt i en abduktiv tilneerming. Det at jeg har hatt en abduktiv
tilnzerming betyr at jeg har begynt fra et empirisk stasted, men jeg har ikke avstatt fra
teoretiske forforstaelser (Alvesson & Skaéldberg, 2009). Intervjuene jeg har foretatt er preget
av min forforstaelse, forankret i erfaring samt bgker og artikler jeg har lest. Underveis i
undersgkelsen har jeg veert apen for nye forstaelser, perspektiver og forklaringer. Alvesson og
Skoldberg (2009) poengterer at den abduktive tilneermingen innebarer enkelte deler av
deduktiv og induktiv tilneerming, men det er ikke en blanding av disse. De beskriver at en
induktiv tilneerming begynner i likhet med abduksjon fra et empirisk stasted, men bruker
derimot det empiriske stastedet til & si noe om noe mer generelt. Den deduktive tilneermingen
poengterer de derimot at er mer knyttet til teoretisk forforstaelse og bruker en generell regel til
a si noe om enkelthendelser (Alvesson & Skoldberg, 2009). Grunnen til at jeg valgte abduktiv
tilnserming er fordi jeg gnsket a knytte funnene fra intervjuene til perspektiver og begreper
innen kollegaveiledning og skoleledelse. Samtidig ville jeg ikke miste fokuset fra
skoleledelsen sitt perspektiv i tilfelle det var funn fra intervjuene som ikke ble belyst i Lauvas,
Lycke og Handal (2017) sitt perspektiv pa kollegaveiledning.
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4.2 Kartlegging av kollegabasert veiledning

For a kartlegge det kollegabaserte opplegget hadde jeg jevnlige samtaler med lederen i Qin.
Jeg fikk se Qins sin interne video av opplegget for & fa en bedre forstaelse. Deretter var jeg
med pa en workshop Qin hadde med skolen som hadde prgvd ut KBV. Pa workshopen hadde
jeg en rolle som deltakende observatgr. Denne workshopen innebar at grupper med ca. 20
leerere og 2 ledere diskuterte noen definerte sparsmal seg imellom og dermed fortalte hgyt hva
gruppene hadde kommet frem til. Etter workshopen skrev jeg et observasjonsnotat om hva
som foregikk og hvordan jeg opplevde workshopen. Jeg skrev ogsa notater samtidig som
gruppene la frem svarene de hadde blitt enige om i gruppen. Workshopen var en slags
vurdering eller orientering angaende larernes opplevelser av a prgve ut KBV. Dermed passet
observasjonen som grunnlag for masteroppgaven, og ga et grunnlag for intervjuguiden og
fortsettelsen pa litteratursgket.

Jeg begynte tidlig & lese Handal, Lauvas og Lycke sine bgker om kollegaveiledning og
veiledning. Deretter undersgkte jeg bgker og artikler de hadde referert til. Videre i prosessen
brukte jeg sgk pa emneordene: kollegaveiledning, veiledning, kollegabasert veiledning,
knowledge development, teacher, skoleledelse, school leadership, peer supervision, peer
review og peer learning. | og med at oppgaven primeart handler om norsk kollegaveiledning
ble Oria brukt mye, men jeg har ogsa brukt sgkebasene Google Scholar og Eric. Jeg har ogsa
tatt en gjennomgang av bgker vi har hatt pa litteraturlisten pa masterprogrammet tidligere for
a se om det var noen relevante bgker eller artikler der. Videre har jeg lest andres

masteroppgaver innen veiledning for a se etter tips til litteratur.

4.3 Case studie

Etter & ha utforsket kollegaveiledning, kartlagt Qin sitt kollegabaserte opplegg, funnet tema
og midlertidige spgrsmal, valgte jeg hvordan jeg ville undersgke spgrsmalene og temaet.
Fremgangsmaten er inspirert av Yin (2014) sin modell for case studier, fordi Yin (2014)
forklarer case studie som en undersgkelse som fokuserer pa hvorfor beslutninger er tatt,
hvordan beslutningene er implementert og hva resultatet av beslutningen ble. Beskrivelsen av

case studier stemte overens med det jeg var interessert i a undersgke: ledernes valg,
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begrunnelser, muligheter og utfordringer. Nedenfor ser vi Yin (2014) sin modell for

fremgangsmate i case studier:

Prepare

Figur 3. Modell for case studier av Yin (2014, s.1).

Modellen innebaerer en iterativ prosess ved at den hopper frem og tilbake mellom enkelte
steg. Et eksempel pa den iterative prosessen er at analysen peker tilbake til designprosessen.

Prosessen slutter i delingsfasen.

Jeg har valgt case studie i denne oppgaven fordi som Yin (2014) fremlegger burde case
studier velges ut fra forskningssparsmalet kontroll over hendelsen og hvor lenge hendelsen
skal undersgkes. Han trekker frem at case studier kan brukes der forskningssparsmal bruker
hvordan spgrsmal, der undersgkelsen vil ga i dybden, der man ikke har kontroll over atferden
I hendelsen og der det undersgkes noe midlertidig. Tommelregelen samsvarer med denne
oppgaven som gnsker a undersgke hvordan og ga i dybden. Jeg har heller ikke kontroll over
atferden i hendelsen ved at jeg ikke hadde tilgang til observasjoner direkte i hendelsen. Videre
er tiltaket en prototype som kan sannsynliggjere endringer i opplegget og endringer ved
implementering og valg - dermed en grad av midlertidighet. Case studie ble dermed valgt som

plan for denne oppgaven. De neste stegene i modellen til Yin (2014) presenteres videre:
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4.3.1 Design

I designdelen definerte jeg hva som skulle analyseres og hvilket utvalg jeg har tilgang til.
Ifzlge Yin (2014) handler design om en plan pa hvordan man skal ga frem i forskningen med
utgangspunkt i forskningsspgrsmalene. Utvalget var begrenset til de som hadde prevd ut
kollegabasert veiledning. De som er intervjuet er dermed valgt ut fra de som hadde lyst og tid.
Jeg endte med & fa dybdeintervju pa en times tid per intervju med to avdelingsledere og en
rektor ved samme skole. Tanggaard og Brinkmann (2012) argumenterer for at det som regel
lanner seg a ha feerre intervjuer enn for mange i kvalitative forskningsintervjuer, fordi det kan
gi grunnlag til analyser med kvalitet. Formalet er ikke & ha et stort utvalg, men heller & fa tak i
valg, begrunnelser og erfaringer fra enkeltindivider. Dermed ansa jeg utvalget som
tilstrekkelig stort for denne oppgaven. Intervjuutvalget har dermed i trad med Tanggaard og
Brinkmann (2012) sine anbefalinger tatt utgangspunkt i ressursene som er tilgjengelige, tiden

til radighet, rammer og forskningssparsmal.

Jeg valgte videre en kvalitativ forskningsmetode pa grunn av problemstillingen. Denne
oppgaven skal undersgke ledernes valg, begrunnelser, refleksjoner og begynnende erfaringer.
Det er fa som har prgvd ut kollegabasert veiledning, og dermed fa skoleledere som har
refleksjoner rundt innfaring av kollegabasert veiledning. | tillegg gnsket jeg & ga i dybden av
hva informantene fortalte. Jeg gnsket ikke a telle opp hvor mange som uttalte det ene eller det
andre. Kvantitativ metode hadde ikke vert en mulighet med fa tilgjengelige informanter
(Brinkmann & Kvale, 2014).

Intervju ble valgt som datatilnerming i denne oppgaven fordi jeg ansker & belyse
kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak fra ledernes perspektiv. Valget samsvarer
med det Brinkmann og Kvale (2014) beskriver som hensikten med det kvalitative intervjuet:
det a se verden fra informantenes perspektiv. Jeg har videre valgt semistrukturert
dybdeintervju. Grunnen til valget er at jeg gnsket forstaelse av informantenes valg og
begrunnelser, samt fokus pa spesifikke temaer. Jeg gnsket ikke & spore over til irrelevante
temaer, eller fa korte svar. Derfor passet det semistrukturerte intervjuet med
forskningsspgrsmalet og formalet i denne oppgaven. Det at intervjuet var semistrukturert ga
ogsa rom for a sparre om utdypelser i situasjoner. Grunnen til at jeg valgte dybdeintervju var
som nevnt fordi jeg @nsket & ga i dybden pa skoleledelsen sine begrunnelser og refleksjoner

omkring innfgringen. For & fa mulighet til & fa et intervju uten avbrytelser, og mulighet for
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oppfelgingsspersmal ansa jeg det som hensiktsmessig & intervjue skoleledelsen hver for seg.
Det var heller ikke noen stor ekstra nytte & intervjue ledergruppen sammen i denne oppgaven
(Brinkmann & Kvale, 2014).

Utarbeidelse av intervjuguiden tok utgangspunkt i problemstillingen, teorikapitlene og
workshopen jeg hadde fatt veere med pa. Jeg begynte & formulere noen spgrsmal med tanke pa
a fa beskrivende uttalelser. Dermed ble sparsmalene formulert som «Kan du beskrive (...)» og
«Har du noen eksempler (...)». Forskningssparsmalet var opprinnelig hvordan ledelsen
opplevde kollegabasert veiledning. Dermed ble det ogsa formulert spgrsmal som «Hvordan
opplevde du (...)» Spersmalene om opplevelser ga mulighet til & fa tak i utfordringer og
muligheter de hadde erfart ved utprgvingen. Grunnen til at det er spurt om beskrivende
sparsmal farst er fordi det er sentralt & fa frem hvordan arbeidet med kompetanseutviklingen
foregikk for deres begrunnelser og erfaringer. Spgrsmalene er delt opp i temaer,
hovedspgrsmal og undersparsmal for & undersgke temaene fra flere vinkler. Spagrsmalene i
intervjuguiden ble strukturert slik at de gikk fra beskrivende spgrsmal til sparsmal om
opplevelser. Intervjuspgrsmalene formulert i et hverdagssprak. | og med at informantene er
ledere pa skolen og studiet mitt er innen pedagogikk, kunne det hende at vi hadde noen like
termer. Samtidig har de en annen fagbakgrunn, og er kanskje preget av arene ute i arbeidslivet
som jeg forsgkte a ta hensyn til i utviklingen av intervjuguiden. En misforstaelse i
intervjuguiden var at jeg omtalte kompetansekjennetegnene som kriterier. Misforstaelsen ble
oppklart i intervjuene. Intervjuguiden er ogsa ordnet med de viktigste sparsmalene farst, og
de mindre viktige sparsmalene pa slutten i tilfelle det ikke skulle veert nok tid til & ga

igjennom alle spegrsmalene (Brinkmann & Kvale, 2014).

4.3.2 Forberedelse fagr intervjuet

Yin (2014) forklarer at forberedelsesfasen handler om a forberede seg far man begynner a
samle inn data. Brinkmann og Kvale (2014) bruker begrepet: intervjuerens craftmanship. |
dette begrepet legger de vekt pa viktigheten av at intervjueren kan mer enn bare
intervjuteknikker, men har gvd seg pa a observere andre intervjuer, fatt tilbakemeldinger og
imitert andre. For a forberede meg til intervjuet har jeg tidligere i praksis gjennomfart 12
intervjuer med bade ledere og medarbeidere. Jeg har ogsa observert et prgveintervju med
medstudenter i et intervjukurs og gitt tiloakemeldinger pa intervjuet. Videre har jeg gjort et

prgveintervju med et utkast for a revidere intervjuguiden. Jeg har ogsa lest transkripsjonen til
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et annet intervju, bgker og andre masteroppgaver om intervju. Etter intervjuguiden ble
ferdigutviklet har jeg gjennomfart et prgveintervju pa en voksen person uten relevant
jobberfaring, og to prgveintervjuer med en som er styrer for to barnehager. Styreren har
tidligere prgvd kollegaveiledning. Jeg fikk tilbakemeldinger pa praveintervjuene om at jeg
matte unnga a avbryte informantene nar de prater, og la de fa tid til & tenke. Pa siste
praveintervju fikk jeg tilbakemelding om at jeg avbrgt mindre og gjorde meg bevisst pa

avbrytelsesaspektet til intervjuene skulle gjennomfares.

4.3.3 Gjennomfgring av intervjuene

Selve intervjuet foregikk pa skolen der ledelsen jobber. Vi satt pa et koselig mgterom hvor de
hadde satt frem kaffe og vann. Fer intervjuene begynte informerte jeg informantene om hvem
jeg var og viktige punkter i informasjonsskrivet. Jeg spurte om det var greit at jeg gjorde
opptak av intervjuet, og om de ville ha tilsendt informasjonsskrivet. Informantene fikk
mulighet til & lese informasjonsskrivet. Deretter skrev de under pa samtykkeskjema. To
forskjellig lydopptak ble satt pa fer intervjuet startet. Underveis i intervjuet var det vanskelig
a formulere spgrsmalene likt som det sto i intervjuguiden. Spgrsmalene ble heller forsgkt
tilpasset til samtalen underveis, men temaene og noen spgrsmal ble like som i intervjuguiden.
Tilpasning underveis var ogsa hensikten da jeg hadde valgt et semistrukturert intervju. Jeg
opplevde at nar jeg hadde stilt sparsmal utenfor intervjuguiden som fulgte samtalen, var det
vanskelig & komme tilbake igjen. Da matte jeg ta frem intervjuguiden for & hente meg inn til
neste spgrsmal. Noen av underspgrsmalene ble ogsa besvart underveis undervis da de pratet.
Dermed var det ikke ngdvendig a stille de spgrsmalene som allerede var besvart. Underveis i
intervjuet stilte jeg oppfalgingssparsmal som for eksempel: «Sa det er en del av en starre
helhet?» eller «Sa dere tenker at det at det kommer innenfra og de veileder hverandre skaper
en bedre endringskultur?» Oppfalgingssparsmalene ble stilt, for & bekrefte om det de sa,
stemte med min tolkning. Jeg nikket ogsa, eller sa: «mhm», eller «ja» underveis for & bekrefte
at jeg fortsatt var med i samtalen, og for a fa informantene til & snakke mer. Det ble ogsa litt

tid mellom intervjuene til a skrive ned refleksjoner rundt intervjuet.

4.3.4 Analyse

Jeg hentet inspirasjon fra Braun og Clarke (2006) sin modell for tematisk analyse ved analyse

av dataene. De forklarer tematisk analyse som en metode der man ser pa mgnstre og temaer
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for & analysere dataen. Deres modell for tematisk analyse er delt inn i seks stadier. Selv om
modellen presenteres linezrt forklarer de fremgangsmaten som en mer dynamisk prosess

(Braun & Clarke, 2006). Braun og Clarke (2006) sine stadier presenteres under:

1. Det farste steget i deres modell gar ut pa a bli godt kjent med dataene.

2. Det neste steget i deres modell er & lage grunnkoder relatert til dataene. Disse
grunnkodene forklarer de som klassifisering man knytter til utdrag av sma mengder data.
Det vil si at det blir en rekke grunnkoder knyttet til teksten fordi det kun er sma mengder
data som inngar i grunnkodene.

3. Det tredje steget deres gar ut pa & generere temaer ut fra grunnkodene. Med tema
legger de vekt pa & se manstre mellom flere grunnkoder i relasjon til
forskningsspgrsmalet.

4. Det fjerde steget deres gar ut pa a ga igjennom teamene for a vurdere om de passer
med helheten av dataene.

5. Det femte steget i deres modell gar ut pa & vurdere om temaene passer til analysen
som helhet.

6. Det siste steget i deres modell gar ut pa selve oppsummeringen og skriving av

analysen.

Siden jeg intervjuet selv var jeg allerede litt kjent med dataene da jeg begynte a transkribere.
Jeg spilte sakte igjennom lydopptaket og sjekket at alt var skrevet ned flere ganger. Denne
fremgangsmaten anbefales ogsa i Braun og Clarke (2006) sin sjekkliste for god tematisk
analyse (Braun & Clarke, 2006). Jeg kommenterte grunnkoder ved siden av teksten i Word,
og markerte det som tilhgrte de forskjellige grunnkodene. Kommentarene ble skrevet med
tanke pa teorikapitlene jeg hadde skrevet, men ogsa ut fra hva som fremkom i dataen.
Eksempler pa grunnkoder jeg markerte var «Spgr hverandre» «Hva velges av metode?»
«Refleksjon hos alle». Deretter farsgkte jeg & se sammenheng mellom flere grunnkoder.
Grunnkodene som er trukket frem som eksempler ansa jeg hadde sammenheng med refleksjon
og praktisk yrkesteori i kollegaveiledning (Jf. 3.1.2 og 3.1.1). Dermed ble disse generert som
temaer ut fra grunnkodene i eksemplene. Grunnkodene ble gatt igjennom flere ganger for a se
etter ssmmenhenger. Jeg grovkategoriserte ogsa innenfor hva som var begrunnelser, hva som

var erfaringer om hva som var knyttet til kompetanse fordi det var det som utlyste seg fra
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datamaterialet. Et eksempel pa et valg er «sammensetning av veiledingspar», imens et

eksempel pa en begrunnelse er «gnsket endringskulturs.

Analyseprosessen gikk frem og tilbake ved at jeg om hverandre leste teorikapitlene i
oppgaven og leste hva som fremkom i intervjuene. Dette ble gjort fordi jeg syns det var viktig
ikke a la teorikapitlene styre hele analyseprosessen. Jeg ville ikke overse viktig data som
fremkom fra intervjuene, samtidig ville jeg at teorikapitlene skulle gi en pekepinn pa hva som
kunne veere nyttig a ha med i analysen. Jeg skrev flere tabeller med sitater som virket
interessante, samt min tolkning av sitatene. Deretter begynte jeg a skrive analysekapittelet.
Jeg innsa at det ble lite forklaring av beskrivelsen av bakgrunnen pa skolen, og lite logisk flyt.
Det var ogsa vanskelig & se sammenhengen mellom problemstillingen jeg hadde farst:
hvordan skoleledelsen opplevde kollegabasert veiledning, og analysen. Etter & ha skrevet
analysen viste det seg at problemstillingen jeg opprinnelig hadde matte endres. Intervjuene
belyste at implementeringen av tiltaket ikke var sa langt pa vei som jeg trodde i
utgangspunktet. Intervjuene synliggjorde heller hvordan skoleledelsen begrunnet og
reflekterte rundt innfgringen av tiltaket og hvilke muligheter og utfordringer dette ga for &
tilrettelegge for profesjonsutvikling. Dermed ble datamaterialet bakgrunnen for at
problemstillingen ble endret. Grovkategoriseringen ble beholdt fordi de de passet med
problemstillingen og det som utpekte seg fra datamaterialet. Jeg valgte & beholde case studie
som design fordi det fortsatt var et hvordan- sparsmal der jeg gnsket & ga i dybden pa
skoleledernes forklaringer. Dermed fikk jeg en god forstaelse av modellen som en dynamisk
prosess, og ikke en lineser fremgangsmate. Jeg gikk tilbake til tidligere steg som & bli mer

kjent med dataene og vurdere nye temaer. Deretter skrev jeg funn og analysekapittelet pa nytt.

De temaene jeg til slutt endte opp med var: ledelsens utviklingsmal, hensikten med
kollegabasert veiledning, strukturering av kollegabasert veiledning, og sist muligheter og
utfordringer. Intervjuene belyste at skoleledelsen satt seg mal med hensyn til hva de ville
utvikle pa skolen nar de kom inn som ny ledelse. Temaet om ledelsen sine utviklingsmal er
ogsa begrunnet i Ellstrom og Kock (2008) sin forskningsgjennomgang. Den synliggjorde at
organisasjoner kan ha ulike motiver for & innfgre kompetanseutviklingstiltak. Malene viste
seg i intervjuene a vere sentrale for a forsta refleksjoner omkring valg og begrunnelser ved
innfaring av kollegabasert veiledning. For a forsta hvorfor akkurat kollegabasert veiledning

ble valgt ut som tiltak ble neste tema: hensikten med kollegabasert veiledning. Beskrivelsen
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av lederen i Qin og Lauvas, Lycke og Handal (2017) presentert i kapittel 3 belyser ulike mater
a strukturere kollegaveiledning pa. Dette ga grunnlag for neste tema: strukturering av
kollegabasert veiledning. Temaet var ogsa logisk som neste tema med hensyn til intervjuene
fordi ledelsen begynte a tilpasse kollegabasert veiledning til skolen etter det ble valgt at
tiltaket skulle innfares. Kapittel 3 i oppgaven belyste at ssmmensetningen av veiledningspar
og struktur med hensyn til tema for veiledning er en sentral del av kollegaveiledning. Dermed
ble sammensetning av veiledningspar og kompetansekjennetegn undertemaer. Intervjuene
belyste ogsa at disse temaene var viktig for ledelsen med tanke pa begrunnelser og valg
relatert til bakgrunn og mal. Disse begrunnelsene belyst faringer og rammeverk skoleledelsen
sto overfor ved innfgring av KBV. Det var noen muligheter og utfordringer som utpekte seg i
intervjuene, relatert til den begynnende implementeringen. Dermed ble muligheter og
utfordringer neste tema. Lauvas, Lycke og Handal (2017) ble i kapittel 3 trukket frem for &
belyse at ulik strukturering av kollegaveiledning kan gi ulike muligheter. Muligheter og

utfordring var derfor relevant & undersgke med hensyn til kapittel 3 i oppgaven.

Jeg forsgkte i selve skriveprosessen a vare bevisst pa at mine tolkninger stemte overens med
hva informantene faktisk la frem, og at det skulle veere en rgd trad gjennom oppgaven med

hensyn til diskusjon, intervjuer, forskningsspgrsmal og teorikapitlene i oppgaven.

4.4  Deling

Yin (2014) trekker frem at det er viktig a tenke igjennom hvem som skal lese rapporten for a
tilpasse teksten. Videre poengterer han at det er ngdvendig a gi nok empirisk kontekst og
datagrunnlag i analysen (Yin, 2014). Det dpenbare publikumet som farst kom til hodet var
sensorene, ansatte i Qin og informantene. Videre kan det ogsa hende at studenter som skal
skrive innenfor veiledningsfeltet leser oppgaven, skoleledere og eventuelt forskere pa feltet.
Dette er et bredt spekter av mulige lesere og det er komplisert a skrive tilpasset alle. Likevel
hadde jeg lesergruppene i bakhodet da analysen ble skrevet. Jeg har ogsa prgvd a vare bevisst
pa ikke a favorisere data. | denne prosessen hjalp det & begynne med ny problemstilling (fra
opplevelser til begrunnelser og refleksjoner), for & vurdere hva dataen faktisk uttrykte.
Informantene ga en rik beskrivelse, dermed ansa jeg intervjuene som tilstrekkelig. Mer om

delingsprosessen star under etiske retningslinjer -om rapportering.
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4.5  Etiske retningslinjer

Brinkmann og Kvale (2014) fremmer etikk som sentralt i hele intervjuprosessen. De deler

forskningsetikk opp i 7 deler: tematisering, design, intervjusituasjonen, transkribering,

analyse, verifisering og rapportering (Brinkmann & Kvale, 2014). | inndeling vil jeg ta

utgangspunkt i mine refleksjoner rundt etikk i forbindelse med case studien i denne oppgaven:

Tematisering gar ifglge Brinkmann og Kvale (2014) ut pa at studiet burde veere til
fordel for de som blir intervjuet. Denne oppgaven kan muligens skape refleksjon rundt
strukturering av tiltaket som er prgvd ut eller bevisstgjare deres refleksjoner omkring
valg i innfgringen. Informantene kan ogsa fa belyst deres valg i sammenheng med

autonomi, tillit, praktisk yrkesteori og kompetansedeling (jf. Kapittel 6).

Design, med hensyn til etikk gar ifglge Brinkmann og Kvale (2014) ut pa a vurdere
hvordan de som intervjues kan fa konsekvenser av studiet, informere informanten,
informert samtykke og sikring av konfidensialitet. Informantene fikk mulighet til &
lese igjennom informasjonsskrivet far intervjuet og skrev under pa samtykkeskjema.
En konsekvens for informantene kan vere at de blir gjenkjent av kolleger pa skolen.
Det kan ogsa vare forskjellige oppfatninger mellom informantene, eller mellom
informantene og larere. Ulike oppfatninger kan muligens skape konflikt mellom dem.
Dermed har de fatt mulighet til a fa tilsendt sitater som ble brukt i oppgaven far
oppgaven var ferdig. For a sikre konfidensialiteten, er skolen og informantene
anonymisert i oppgaven. Lydopptakene blir slettet 1. desember 2018 og er oppbevart
pa en passordbeskyttet PC. Grunnen til at det blir oppbevart til desember er i tilfelle
noe uforutsett skulle oppsta. Utskrifter av transkripsjon er oppbevart i et skap med las
pa. Det er ikke samlet inn personopplysninger eller indirekte personopplysninger fordi
dette er ansett som ungdvendig i forbindelse med denne oppgaven. Informantenes
navn er ikke forbundet med lydopptak eller transkripsjonene. Informantene er
informert muntlig fer intervjuet, og skriftlig ved at samtykkeskjema de har skrevet
under pa.

Intervjusituasjonen burde ifelge Brinkmann og Kvale (2014) vurderes med hensyn til
personlige konsekvenser som f.eks. stress. Intervjuet ble avholdt pa skolen der lederne

jobbet bade for & minimere reiseveien for informantene, men ogsa fordi det er en trygg
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atmosfeere de kjenner til. Jeg opplevde ikke at informantene ble stresset underveis i
intervjuet, men at jeg ventet til de hadde snakket ferdig far jeg stilte

oppfelgingsspersmal.

Transkribering burde ifglge Brinkmann og Kvale (2014) stemme overens med
informantens uttalelser. De trekker frem at konfidensialitet ogsa bar beskyttes
(Brinkmann & Kvale, 2014). Lydopptaket sikrer at sitater fra informantene skrives
ned direkte slik de er uttalt. Lydopptaket er ogsa gatt igjennom flere ganger, for a sikre
at transkriptet samstemmer med lydopptaket. Informantene fikk ogsa mulighet til a fa
tilsendt sitatene far oppgaven ble utgitt. Dataene ble lagret elektronisk pa en
passordbeskyttet data som sto i et lashart rom. Jeg var ngye med a lase inn utskrifter
og lydopptakeren i skapet. Dataene ble holdt adskilt fra resten av rapporten i en egen

mappe pa desktop.

Analyse, med hensyn til etikk handler ifglge Brinkmann og Kvale (2014) om at
transkripsjonene ikke skal overanalyseres. Jeg besluttet at lederne ikke trengte a lese
igjennom analysen pa forhand. Overanalysering er unngatt ved stadig & ha gatt tilbake
til lydopptak og transkripsjoner for a holde analysen i trad med skoleledelsen sine

uttalelser.

Verifisering og sikring burde forsgkes sa langt som mulig a oppnas ved rapportering
av kunnskap, ifalge Brinkmann og Kvale (2014). Rett etter intervjuene opplevde jeg &
veere litt preget av inntrykkene og kommunikasjonen i selve intervjuet som kan ha
pavirket maten jeg arbeidet med dataene pa. Etterhvert som jeg dykket dypere ned i
dataene opplevde jeg a fa et mer distansert og objektivt forhold til dataene. Jeg hadde
skrevet refleksjonsnotater etter intervjuene. Jeg leste igjennom notatene og hgrte
igjennom lydopptakene etter analyse og funn kapittelet ble skrevet. Dette gjorde jeg
for & bevare en sikker rapportering av hva som faktisk ble fortalt ved & ha
kombinasjonen av objektiv og inntrykkspreget blikk pa dataene. Jeg har ogsa prevd a
stille kritiske sparsmal til analyse og funn for & vaere bevisst og reflektert over om det

kunne fremsta missrapportering.

Rapportering i trad med etiske retningslinjer handler ifglge Brinkmann og Kvale
(2014) om a vurdere konsekvensene ved publiseringen. Det er ingen sarbare temaer

som er tatt opp i intervjuene, derfor ansa jeg at det ikke kunne komme noen store
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uheldige konsekvenser. Det at jeg hadde mgtt noen av intervjupersonene en gang far,
kunne har gjort at intervjupersonene ble tryggere pa meg som intervjuer, men samtidig
kjenner jeg de ikke pa personlig plan. Det vil si at jeg vurderte situasjonen som at de
ikke utleverte for mye informasjon de ikke hadde vert komfortabel med a dele til
andre enn meg. Det er to ledere og en rektor som er intervjuet. For & bevare

anonymiteten til rektoren, er alle omtalt som ledere i funn og analyse kapittelet.

4.6 Kvalitet i case studien

Denne delen vil vurdere kvaliteten i studiet. Nar det gjelder kvalitet i intervjuet, fikk jeg lange
og utfyllende svar av informantene. Jeg var opptatt av a lytte til det informantene sa, og var
bevisst pa at jeg gnsket utfyllende svar. Jeg stilte ogsa sparsmal for a verifisere min tolkning
av det de hadde sagt pa de stedene jeg ansa det som viktig. Det kom noen ganger frem at jeg
tolket riktig, og noen ganger at jeg hadde misforstatt. Dermed fikk jeg mulighet til & rette opp
misforstaelser med verifiseringsspegrsmal. Kvalitet i forskning er ofte forbundet med
reliabilitet og validitet derfor vil disse trekkes frem under. Jeg vil ogsa poengtere det jeg anser

som begrensninger ved studien.

46.1 Reliabilitet

Yin (2014) legger vekt pa at hvis noen hadde gatt inn og malt akkurat det samme med samme
case og finner det samme, sa er studien palitelig. Han poengterer at likt resultat pa lik maling
er viktig for & unnga feil og skjevheter i selve studiet (Yin, 2014). | dette tilfelle er det umulig
a studere akkurat det samme igjen siden opplegget er en prototype og er under stadig
utvikling. Siden det ikke gar an & ga inn a male akkurat det samme, faller muligheten om a

male det samme igjen bort.

4.6.2 Validitet

Yin (2014) trekker frem at ekstern validitet handler om mulighet til & generalisere funnene.
Han argumenterer for at case studier kan generaliseres til teori, men ikke til populasjoner. Det
vil ikke si at det ikke kan generaliseres til andre konkrete situasjoner, men at utvalget ikke ses
som representativt for alle i en populasjon (Yin, 2014). Hensikten med studiet i denne

oppgaven er ikke & generalisere til alle skolelederes begrunnelser og refleksjoner, men a fa en
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dypere forstaelse av skoleledelsen som er valgt ut i denne oppgaven med hensyn til
kollegaveiledningsopplegget de har utprgvd. Funn og analyse kan anses som et innspill til
perspektiver pa skolelederes begrunnelser og refleksjoner omkring kollegaveiledning. Det vil
si at det ikke kan si noe om andre skolelederes begrunnelser og refleksjoner, men at det er et
datagrunnlag som kan ses i sammenheng med perspektiver og empiri innen kollegaveiledning

og skoleledelse.

Nar det gjelder mengde data som bgr innsamles poengterer Yin (2014) at det kommer an pa
hva som er nok datagrunnlag i hvert enkelt tilfelle. Han legger vekt pa at dataen burde lagres i
en egen database adskilt fra rapporten, men at det er viktig & veere forsiktig med hvordan
denne dataen oppbevares (Yin, 2014). Etter intervjuene tok jeg en vurdering pa om det var
behov for mer data og om det var tid til & samle inn mer data. Min vurdering var at det var
tilstrekkelig datagrunnlag for denne rapporten ut fra hva jeg hadde tilgang til. Grunnen til

vurderingen er at informantene ga mye datagrunnlag og mitt gnske var a ga i dybden.

I intervjuet er det brukt oppfalgingssparsmal for a forsgke a sikre kvaliteten i intervjuet.
Intervjuet er tatt opp pa lydopptak for a sikre at sitatene ble korrekt skrevet slik de ble sagt.
Det er ogsa gjort for a sikre en flyt i samtalen der begge parter kan fokusere pa samtalen,
istedenfor forstyrrende nedskrivning. Informantene fikk tilbud om & bli tilsendt sitater, for at
eventuelle feiltolkninger kunne rettes opp. Ordlyder som «ehm» og «hmm», samt
ungdvendige fyllord er tatt bort fordi de er ansett som lite relevante i denne case studien. Jeg
har likevel passet pa at hovedbudskapet kom frem. Lydene og fyllordene er ogsa tatt bort med
hensyn til at transkripsjonen skulle sendes til skoleledelsen, og kan i den forbindelse virke
forstyrrende. Pauselyder er heller ikke lagt inn, men de er tatt med i helhetsvurderingen for a
vurdere eventuelle tolkninger og helhetsinntrykk. Informantene ble spurt pa forhand om det

var greit at intervjuet ble tatt opp pa lydopptak.

4.6.3 Begrensninger

Jeg fikk kontakt med informantene gjennom lederen i Qin. Han snakket farst med dem for jeg
snakket med informantene direkte. Kontakten er en begrensning fordi jeg ikke vet hvilken
informasjon som er utvekslet mellom dem pa forhand. | og med at det er en kunderelasjon
mellom dem kunne jeg ikke ga bak ryggen og ta kontakt med informantene uten lederen i Qin

sitt samtykke. Derfor ansa jeg kontakten som en ngdvendighet for a fa gjennomfart
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intervjuene, men det kan argumenteres for a veere en begrensning pa bade reliabilitet og
validitet. Kunderelasjonen mellom Qin og barneskolen kan vere en begrensning ved at
informantene kanskje har veert forsiktige med a trekke frem utfordrende sider for ikke a skade
den relasjonen de har i samarbeid om tiltaket. P& den andre siden opplevde jeg at
informantene snakket rlig ved at de ogsa trakk frem begrensninger ved kollegabasert

veiledning som kompetanseutviklingstiltak.

Undersgkelsen er ogsa begrenset til ledelsen sitt perspektiv pa en skole. Det var ikke mulig a
fa til datainnsamling fra laererne eller elever innen relevant tidsaspekt. Det har heller ikke veert
mulig & undersgke opplegget pa andre skoler. Pa grunn av begrensninger knyttet til antall
informanter og design vil ikke funnene kunne generaliseres til andre skoleledere sine

begrunnelser og refleksjoner.

En annen begrensning er knyttet til intervjuguiden. Siden implementeringen av tiltaket var
kommet kortere pa vei enn jeg trodde ble forskningssparsmalet farst knyttet til skoleledernes
opplevelser. Etter a ha jobbet med analysen viste det seg at det ikke var mulig & besvare den
opprinnelige problemstillingen. Av denne grunn ble problemstillingen endret. Hvis jeg hadde
hatt en annen forstaelse fer intervjuene kunne intervjuguiden blitt tilspisset skoleledelsens
begrunnelser og refleksjoner, og muligens gitt andre svar. Til tross for intervjuguidens
utgangspunkt opplevde jeg a fa nok datamateriale til & besvare den nye problemstillingen som

ble valgt pa bakgrunn av datagrunnlag i lys av teorikapitlene i oppgaven.
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5Funn og analyse

Hensikten med dette kapittelet er a presentere og analysere funnene fra intervjuene med
skoleledelsen. Kapittelet vil belyse skoleledelsen sine valg, begrunnelser, refleksjoner,
muligheter og utfordringer knyttet til innfgringen av kollegabasert veiledning. Gjennom
intervjuene har det veert viktig a fa et inntrykk av skolekulturen for a forsta hvilke spenninger
og valg ledelsen star overfor i valg og implementering av kollegaveiledning som
kompetanseutviklingstiltak. Funn og analysekapittelet vil begynne med en beskrivelse av
bakgrunnen til skolen fordi bakgrunnen er sentral for a forsta skoleledelsen sine valg og
begrunnelser (Opfer & Pedder, 2011). Malene skoleledelsen satt og hensikten med
kollegabasert veiledning vil presenteres fordi de er sentrale med hensyn til skoleledelsen sine
begrunnelser og refleksjoner ved innfgring av kollegabasert veiledning. Lilje brukes som

fiktivt navn pa barneskolen.

5.1 Beskrivelse av Lilje barneskole

Analysen tar utgangspunkt i en relativt stor barneskole pa @stlandet med ca.400 elever.
Leererne pa skolen omtales som faglerere og pedagoger. Klasserommene er forskjellig fra
tradisjonelle klasserom. Med tradisjonelle klasserom mener jeg klasserom med fire vegger og
lukket dar. Pa denne skolen er klasserommene fysisk mer apne. Barneskolen har en
fagleerermodell som er delt inn i farste- til fjerdetrinn, og femte- til syvendetrinn. Det vil for
eksempel si at det er delt inn med matteleerere, norsklerere og engelsklaerere pa forste- til
fjerdetrinn. Faglaererne har ogsa noen timer med utviklingstid i maneden som er felles for
lererne og disponeres av ledelsen. Her jobber de blant annet sammen i faggrupper. De har
ogsa en base for spesialpedagogikk. Informantene som er intervjuet pa skolen er to

avdelingsledere og en rektor.

Samtlige tre i ledelsen beskrev hvordan de karakteriserte skolekulturen fgr. Samarbeidet
tidligere ble beskrevet som lite systematisk og noe tilfeldig. Informant C uttalte eksempelvis:
«Vi har noen trinn som samarbeider veldig godt, og noen trinn er ikke sa gode pa det». Sitatet
kan antyde at det er tilfeldig hvor godt samarbeidet har veert pa de forskjellige trinnene.

Ledelsen beskrev ikke samarbeidet som systematisk likt mellom alle trinnene. Informant A
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illustrerte ogsa samarbeidet mellom leererne: «Det var ikke mye samarbeid pa tvers. Det var
ikke en felles enhet. Det var liksom farste til fjerde aleine, femte til sjuende aleine. Man drev
med forskjellige ting». Sitatet illustrerer at den tidligere skolekulturen ble karakterisert med et
skille mellom laerere pa femte og syvendetrinn. Det illustrerer videre at det har veert lite

systematisk samarbeid mellom larerne pa tvers av skillet.

Det var samarbeid om organisering rundt det praktiske i undervisningen og felles utfordringer
knyttet til elevgrupper, men ikke om kjennetegn pa god undervisning. Informant C illustrerte
innholdet i samarbeidet:
(...) lage lekseplaner, lage ukeplaner, diskutere sosiale utfordringer i elevgruppa, men
det handler lite om det der med & snakke om, hva gjar jeg egentlig i undervisningen
min. Og det & utvikle den for at den skal bli bedre.
Sitatet illustrerer at ledelsen hadde inntrykk av at leererne samarbeidet om blant annet
lekseplaner og sosiale utfordringer, men ikke kjennetegn pa god undervisning. Informant C
forklarte videre: «Det er s& mange forstyrrelser da i forhold til akkurat det der med
undervisning og leering og det at vi har en felles oppfatning av det». Sitatet illustrerer at det
har veert vanskelig a fa tid til a oppna en felles forstaelse, av undervisningspraksis.

Skolekulturen ble karakterisert med motstand. Informant A forklarte eksempelvis: «Denne
skolen her var en av de som hadde mye opposisjon, og dermed (var det) enda viktigere at ikke
det bare kom noe ovenfra og ned (...)». Sitatet illustrerer at skoleledelsen oppfattet at leererne
hadde vist motstand til tiltak og endringer besluttet pa et overordnet niva. Sitatet er relatert til
motstand ledelsen oppfattet ved innfering av tidligere reformer pa skolen. Lai (2013) forklarer
«Ovenfra og ned» som en implementeringstilneerming der ledelse eller myndigheter
bestemmer om et tiltak skal implementeres, og ofte hvordan tiltaket skal implementeres. En
sterk grad av ovenfra og ned tilneerming er forskjellig fra en nedenfra og opp tilneerming som
innebearer sterkere involvering av de ansatte i implementeringsarbeidet. Nedenfra og opp
tilnerming, kan for eksempel innebere at de ansatte velger et kompetanseutviklingstiltak de
vil prgve (Lai, 2013). Informant A illustrerer skolekulturen videre: «Det (& plukke ut
veiledere) hadde bare forsterka den ulikheten som var. Som det var opplevelser av fra far da,
at jeg er ikke like mye verdt som den». Sitatet illustrerer at det har veert en opplevelse av
ulikhet pa skolen knyttet til opplevd verdighet, ifalge lederen. Ulikheten som omtales i sitatet

kan veere knyttet til forskjellig kompetanse blant leererne, forskjellige relasjoner blant leererne,
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forskjellig tillit til ulik kompetanse eller opplevelse av hvordan lzrerne blir verdsatt faglig

eller som person.

Skolen hadde tidligere innfert et kompetanseutviklingstiltak som heter skolevandring. Tiltaket
gikk ut pa at ledelsen gikk rundt og observerte laererne i undervisningstimen. Ledelsen hadde
deretter en samtale med leereren i etterkant av observasjonen. Skolevandringstiltaket anvendes
ikke lenger pa skolen. En av lederne (C) begrunnet denne avgjarelsen med at tiltaket ble erfart
a kunne ha en kontrollerende funksjon. «Ja, sann at leererne hadde vel ikke sann helt inntrykk
av at det var noe annet enn kontroll» (Informant C). Sitatet illustrerer at skolevandring ble
erfart som & ha en kontrollerende funksjon, og ikke et tiltak som apnet for a dele og utvikle

kompetanse.

Det tidligere samspillet mellom leererne og ledelsen ble ogsa beskrevet. Informant A uttrykte
blant annet: «Det var en stor klgft mellom ledelsen og personalet» Sitatet gir utrykk for at det
tidligere har veert manglende samarbeid mellom ledelsen og leererne. For noen ar siden
gjennomgikk skolen store endringer der nesten hele ledelsen ble byttet ut pa skolen. Skolen
fikk en ny rektor og en ny avdelingsleder. En person fra den gamle ledelsen ble gjenveaerende.

Den nye ledelsen satt seg mal for hva de ville jobbe mot som beskrives naermere i neste del.

5.2 Ledelsen sine utviklingsmal

Utviklingsmalene skoleledelsen forklarer er sentrale for & forsta begrunnelser for valgene de
tok ved innfgringen av kollegabasert veiledning. Dermed er de sentrale for a forsta
kollegaveiledning som kompetanseutviklingstiltak- sett fra et lederperspektiv. Analysen far
frem fire mal for hva ledelsen ville utvikle eller endre pa skolen. Disse malene omhandlet

dybdelaering, elevaktivitet, samarbeid og styrking i basisfagene.

Mal fremsto som viktig for ledelsen. Informant A beskrev eksempelvis: «Det er jo ofte sann
at det tar en del ar far du virkelig ser en endring. Og det er vanskelig & jobbe med, men na
jobber du i hvert fall mot noen mal». Sitatet indikerer at skoleledelsen aktivt gnsker a endre
aspekter ved skolen og at malene er retningsgivende for prosessen. Det fremtrer ut fra sitatet
som at malene skal ha til hensikt & holde skolen i en bevisst retning i en langsiktig

endringsprosess. Det er ikke bare malet i seg selv som legges vekt pa, men ogsa prosessen
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frem til malet. Sitatet til informant B illustrerer: «Sa jeg tenker den felles forstaelsen for hva

som er malet og hvordan de skal komme dit den ma veere der. Hvis ikke sa er det litt fanyttes».

Alle informantene fremmet elevaktivitet og dybdeleering som deres fokusomrader. Informant
B forklarte hva dybdelaring er:
(...) det er a ga inn i dybden av et omrade og kanskje flere fag er inne. Og da holder
det ikke & bare touche maling i matematikk i boka. Du ma ut & male, du ma fysisk
gjore noe. Bruke konkreter. Sette det i sammenheng med noe, om det er et hus eller om
det er skolegard (...).
Sitatet gir utrykk for at dybdelaering pa Lilje barneskole handler om & ga i dybden i fagene og
se elementer i sammenheng. Elevaktivitet innebarer at elevene ikke skal vare passive, men

aktive i undervisningen.

Analysen far frem fire forskjellige begrunnelser for hvorfor dybdelearing og elevaktivitet er i
fokus. For det farste begrunnet alle skolelederne fokuset pa dybdeleering og elevaktivitet med
Ludvigsen-utvalget sin rapport. (Ludvigsen-utvalget ble utnevnt av Kunnskapsdepartementet i
2013. Utvalget utarbeidet en utredning som skulle vurdere om de kompetansene elever
trenger i fremtiden ble dekket av dagens skole (NOU 2015:8, 2015, s.14)).

For det andre forklarte informant A og C ogsa at fokuset er begrunnet i hva lzererne gnsket.
For eksempel fortalte informant C: «Det er jo mange omrader vi kunne valgt, men dette var jo
ogsa et gnske fra leererne. Ogsa er det noe med inn mot framtida: hva ettersparres (...)».
Sitatet fremlegger begge begrunnelsene. Det informanten tror de kommer til & bli etterspurt &
knyttes til Ludvigsen utvalget sin rapport, som handler om fremtidens kompetanse. Med andre
ord, hva ledelsen tror kommer til & bli etterspurt i fremtidens skole. Aktgrene de ettersparres
av kan veere staten, foreldre og/eller skoleeier.

For det tredje viste informant A og C til lave elevresultater som begrunnelse. Informant A:
«Elevresultatene var ikke serlig haye. Ikke bra i det hele tatt». Informant C: «(...)vi tror at
dette er noe av forklaringen pa vare resultater». Sitatene illustrerer at lederne gjennom fokus
pa elevaktivitet og dybdelaering i undervisningen gnsker a heve elevresultatene. For det fjerde
begrunnes fokuset med inaktive elever. Informant B eksemplifiserer: «(...)vi merka vi hadde
mye laererstyrt undervisning, mange inaktive elever som bare satt og tok i mot og tenkte her er

det et potensial for & utvikle det videre». Sitatet gir utrykk for at lederen gnsket a endre
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undervisningspraksisen slik at elevene skulle bli mer aktive i undervisningen enn tidligere.

Inaktive elever og laererstyrt undervisning er direkte relatert til fokusomradet elevaktivitet.

Samarbeid og styrking i basisfagene: norsk, matte og engelsk er ogsa omrader de har satt mal
pa. Malet om & forbedre samarbeidet handler bade om det tverrfaglige samarbeidet mellom
lererne, og samarbeidet mellom ledelsen og leererne. Disse malene kan ses i sammenheng
med beskrivelsen av Lilje der det ble beskrevet lite samarbeid pa tvers, og lite samarbeid
mellom ledelsen og lererne. Malet om styrking i basisfagene kan ses i sammenheng med at
ledelsen ville heve elevresultatene. Dybdelaring og elevaktivitet kan knyttes til malet om
styrking av basisfagene ved at en eventuell endring i undervisning gjennom mer dybdelaering

og elevaktivitet er relatert til endret undervisning i basisfagene.

Arbeidet med malene har blant annet innebaret to ulike tiltak. Det ene tiltaket er interne
faggrupper. «Vi har sett pa hvordan de har jobba med faget pa skolen. Hva man gjer fra en til
sju. Trengs det endringer» (Informant A). Sitatet illustrerer at ledelsen har samlet alle leererne,
som arbeider med samme fag fra alle trinnene i grupper der det tidligere har veert delt mellom
trinn. Grupperingen kan ses i lys av den tidligere beskrivelsen av lite samarbeid pa tvers av
trinn. Tiltaket med interne faggrupper er organisert slik at leererne kan samarbeide pa tvers av
trinnene. Faggrupper er det andre tiltaket. Det innebarer samarbeid pa tvers av flere skoler.
Tiltaket skal styrke leererne i norsk, matte og engelsk. Informant B forklarte det slik: «(...)
hvor laerere i norsk, matte og engelsk far forelesninger (...) fra universitetsforlag (...) fra
universitetsmiljg eller leererbok-forfattere som kommer og forteller om aktuelle
problemstillinger i dagens skole» (Informant B). Sitatet gir utrykk for at
kompetanseutviklingstiltaket faggrupper har handlet om at forskjellige relevante eksterne

aktarer har undervist leererne pa barneskolen, og leerere fra andre skoler i basisfagene.

Skolen valgte ogsa a innfare kollegabasert veiledning pa skolen. Ut fra malene, bakgrunnen
og de andre kompetanseutviklingstiltakene kan det vaere spennende & se motiver for a innfare
kollegabasert veiledning. Den neste delen vil ta for seg hensikten deres med kollegabasert

veiledning.
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5.3 Hensikten med kollegabasert veiledning

Analysen far frem fire forskjellige motiver for innfaring av kollegabasert veiledning. Disse
motivene er relatert til malene skoleledelsen satt. Hensikten med kollegabasert veiledning er
sentral for & forsta begrunnelser og refleksjoner ved strukturering og organisering av
kollegabasert veiledning. Analysen vil ogsa fa frem ulike spenninger som ulike forventninger

til skoleledelsen som belyses gjennom hensikten deres med a innfare tiltaket.

Det farste motivet analysen far frem er ledelsen sitt gnske om a styrke elevresultatene. @nsket
ble knyttet til malene om elevaktivitet og dybdelaring. Kollegabasert veiledning er fleksibelt
ved at skolen kan velge hvilken kompetanse de gnsker a utvikle. Dermed satt ledelsen inn
dybdelaring og elevaktivitet som fokusomrader i tiltaket. Skoleeier setter et press pa ledelsen
om a forbedre elevresultatene. Informant C fortalte eksempelvis: «Vi har jo en skoleeier som
er veldig pa i forhold til klare mal pa leringsutbytte. Og i det sa ligger det jo et krav om
tiltak». Leeringsutbytte er i lys av konteksten tolket som elevresultatene. Sitatet illustrerer at
ledelsen har et press fra skoleeier pa a formulere mal og innfare tiltak for a forbedre
elevresultatene. Ved a fokusere pa elevaktivitet og dybdeleering i kollegabasert veiledning

gnsker de & heve elevresultatene pa sikt.

For det andre gnsket ledelsen a styrke samarbeidet mellom lzrerne og ledelsen. Ut fra
beskrivelsen til lederen i Qin skal kollegabasert veiledning innebzre mulighet for samarbeid
om kompetansekjennetegnene mellom leererne og ledelsen. Samarbeidsaspektet kan ses i lys
av den tidligere beskrivelsen av lite systematisk samarbeid. Dermed fremtrer det som at
ledelsen gnsket & ha et tiltak de kunne involvere lzererne i for & forbedre samarbeidet mellom
leererne og ledelsen. Involveringen kan ogsa ses i lys av det tidligere tiltaket skolevandring
som ble forbundet med begrepet kontroll. Bade kollegabasert veiledning og skolevandring
inneberer observasjon av lererne og veiledning. Den stgrste forskjellen i tiltaket er at i
kollegaveiledning er det leererne som observerer og veileder, ikke ledelsen. Valget av
kollegabasert veiledning som kompetanseutviklingstiltak tyder dermed pa at ledelsen gnsket

seg bort fra kontrollaspektet.

For det tredje gnsket ledelsen a forbedre samarbeidet mellom larerne. Kollegabasert

veiledning skal ut fra beskrivelsen legge opp til at leererne samarbeider. Informant A fortalte:
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Det er masse kompetanse her, men de har jo ikke brukt hverandre. Sa de trenger &

dele av den kompetansen som skjer i klasserommet mellom store og sma. Hva gjar de

sma, hva gjer de store og motsatt. De trenger a se helheten fra farste til sjuende.
Sitatet illustrerer at det har veert lite kompetansedeling pa tvers mellom lererne pa farste- il
fjerdetrinn og femte- til syvendetrinn. Her ligger det et motiv om at kollegabasert veiledning
skal bidra til at leererne deler kompetanse. Sitatet kan ses i sammenheng med den tidligere
beskrivelsen av lite samarbeid pa tvers. Samarbeidet ble beskrevet & ha til hensikt a forbedre
helhetsforstaelsen til leererne. Belysningen av helhetsforstaelsen kan ses i lys av Styhre (2011)
som trekker frem deling av kompetanse som en ngdvendighet i profesjoner. Pa samme mate
fremtrer det som at ledelsen ser det som ngdvendig at leererne deler kompetanse. Et eksempel
pa ngdvendigheten av samarbeidet kan veere at leererne til femteklassinger kan ha et behov for
a vite hvilke forkunnskaper elevene har nar de gar over fra fjerdeklasse.

For det fjerde peker informantene pa deres opplevelse av laererne sitt gnske relatert til
kompetanseutvikling. Informant C, beskrev eksempelvis: «(...) de (leererne) gnsket ogsa inn a
se hverandres undervisning og da kobla vi da det inn mot Qin». Sitatet illustrerer at ledelsen
opplevde at lererne gnsket a observere kollegaenes undervisning. | og med at kollegabasert
veiledning innebarer observasjon er kollegaveiledning en mulig lgsning for & innfri det som
informanten beskrev som laerernes gnske: observere en kollega sin undervisning. Innfgringen
av observasjon kan ogsa relateres til malet om bedre samarbeidet mellom larerne og ledelsen
ved at ledelsen tar gnsket i betraktning.

Det ligger spenninger mellom enkelte av de ulike motivene som ble funnet i analysen. Det
ligger blant annet et press fra skoleeier pa & heve elevresultatene og innfare tiltak. | gnsket om
a heve elevresultatene legges det ogsa et press pa at leererne skal prestere. Samtidig som
informantene gnsket a forbedre samarbeidet mellom lzrerne og ledelsen. Skoleledelsen ville
ikke ha mer frustrasjon som illustreres av informant A:
Vi syns det var litt risikofylt a skulle vaere med i en prototype pa den appen fordi det
siste vi gnska var mer frustrasjon her. For det var fryktelig mye frustrasjon nar vi
kom. De (leererne) forventa endringer, de var klar for endringer.
Sitatet illustrerer underliggende utfordringer av det ledelsen oppfatter som lerernes
frustrasjon og forventning til endring. Endringen som leererne forventet ifglge ledelsen kan

tolkes som endret organisasjonskultur. Samtidig ble det tidligere belyst at ledelsen hadde
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forventning om & heve elevresultatene. Sett i lys av beskrivelsen av Lilje, ville ledelsen
forbedre samarbeidet mellom leererne og ledelsen, samtidig som de hadde et press fra
skoleeier, som ville forbedre leeringsutbytte og innfare tiltak. Informant C illustrerer: «Betyr
det at ikke det er bra nok det vi gjer. Det tror jeg veldig mange lerere opplever. Sa de gnsker
jo bare ro til & fortsette med det de holder pa med». Sitatet illustrerer at skoleledelsen gnsket
a ta hensyn til leererne ved innfgring av kollegabasert veiledning. De gnsket ikke at
innfaringen skulle tolkes som at praksisen deres ikke er god nok. Sitatene tyder pa at ledelsen
star i spenninger mellom a skulle forbedre elevresultatene, forbedre samarbeidet mellom
lererne og ledelsen og innfare et kompetanseutviklingstiltak som mulig kan gjare at leererne

blir mer frustrerte.

5.4  Strukturering av kollegabasert veiledning

Tidlig i implementeringsprosessen valgte skoleledelsen hvordan kollegabasert veiledning
skulle struktureres. Denne struktureringen innebar utarbeidelse av kompetansekjennetegn som
skulle observeres pa, og hvordan veiledningsparene skulle bli satt sammen. Disse valgene er

sentrale for innholdet og struktur i kollegabasert veiledning.

Da de skulle introdusere kollegabasert veiledning pa skolen kunne ledelsen velge hvordan de
ville ga frem. De gnsket & ga frem tydelig. Informant A beskrev eksempelvis:
Sa da var det viktig for oss @ komme inn med en positiv inngang til leererne. At ikke
det her blei sann derre, ja vi vet ikke helt hva det er. Men veldig tydelig pa at vi gnsker
det fordi kollegaveiledning er viktig. Dere sa dere trengte det og det, her er et av
svara. Malet er gkt leeringsutbytte.
Sitatet gir utrykk for at ledelsen gnsket a formidle malet til leererne. Malet om gkt
leeringsutbytte kan tolkes som laerernes faglige utvikling eller hgyere elevresultater. Sitatet gir
ogsa utrykk for at ledelsen gnsket a referere til det de omtaler som lzerernes gnske da de
introduserte tiltaket til lzererne. Ledelsen knyttet forventningene om a heve elevresultatene til
det de forklarte at leererne gnsker, og forklarte at kollegabasert veiledning skal benyttes for a

n& malet.

Skolelederne fremmet gnske om en nedenfra tilnserming i implementeringen: «(...) det ma

bygges nedenfra. Ogsa er vi med som en type lerende prosess sammen med de. Kommer
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liksom ikke med fasitsvara, dunk sann ser det ut» (Informant A). Sitatet illustrerer ledernes
gnske om et samarbeid mellom leererne og ledelsen i implementeringen av tiltaket. @nsket
kan tolkes i lys av det tidligere beskrevne manglende samarbeidet mellom ledelsen og
leererne. Det kan ogsa ses i lys av holdningsaspektet i kompetansebegrepet til Lai (2013). Hvis
medarbeiderne opplever eierskap ved a veere med i prosessen, kan eierskapet knyttes til
holdninger ved innfgringen. Ved implementering av kollegabasert veiledning er det flere valg
som skal tas (Jf. 3.3). Et av disse valgene er hvordan sammensetningen av veilendingsparene

skulle veere.

5.4.1 Sammensetning av veiledningspar

Gjennom intervjuene kom analysen fram til at ledelsen ved denne skolen hadde en aktiv
styrende rolle i hvordan de satt sammen veiledningsparene. Lederne valgte bade hvem som
skulle veere veiledere, hvem som skulle bli veiledet og hvordan de satt sammen
veiledningsparene. Informant A illustrerer: «Vi satt lenge med den kabalen, for den mener vi

er viktig at ikke er tilfeldig».

Veiledningsparene er satt sammen pa bakgrunn av basisfagene: norsk, matte og engelsk.
Informant B forklarte blant annet «(...)vi har prevd a finne fagkombinasjoner som vi ser. Hvor
vi ser de begge har styrker. S at norsklarere ofte mgter hverandre og mattelerere det
samme, spesialpedagoger ogsa». Sitatet gir utrykk for at norsklaerere er satt sammen med
andre norsklarere, spesialpedagoger er satt sammen med andre spesialpedagoger,
engelsklerere er satt sammen med engelsklzarere og mattelaerere er satt sammen med
mattelerere. Sammensetningen gjenspeiler samarbeidet som ledelsen forklarte & ha i
faggruppene. Veiledningsparene sin sammensetning pa bakgrunn av basisfagene kan ses i lys
av motivet om a styrke basisfagene. Sammensetning av veiledningsparene kan ogsa ses i
sammenheng med Lauvas, Lycke og Handal (2017) sin vektlegging av noenlunde heterogene
veiledningspar, i mindre veiledningsgrupper. | skolens sitt tilfelle har parene en grad av
homogenitet ved at de er satt sammen pa bakgrunn av basisfagene, men de har ogsa en grad

av heterogenitet ved at parene ogsa er satt sammen pa tvers av trinn.

Sammensetning pa bakgrunn av basisfag begrunnes med gnsket endringskultur. Informant A
forklarte:
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Det blir viktig hva en kollega mener versus hva noen kommer utenfra og sier, eller vi
som ledelse ogsa. At vi skal matte ga rundt og nyt nyt, ikke sann, ikke sann. Og det
kunne vi ha gjort. Vi kunne satt fingern pa alt om hvordan vi ikke ville ha det, men det
hadde ikke skapt noe god endringskultur her for & si det sann (Informant A).
Sitatet illustrerer at skoleledelsen vektla tilrettelegging for tillit i veiledningsrelasjonen. Tillit
illustreres gjennom sitatet ved at skoleledelsen vektlegger at kollegaer som arbeider med
samme basisfag stoler mer pa hverandres kompetanse i faget. Det kan ogsa ses i samsvar med
Lauvas, Lycke og Handal (2017) som i sitt begrep om kritiske venner legger vekt pa at tillit til
veileders faglige kompetanse er viktig. En som «kommer utenfra» kan vere en larer i et annet
basisfag eller en aktgr utenfor skolen. En god endringskultur beskrives som forskjellig fra en
kultur der skoleledere kritiserer medarbeiderne. Sitatet kan ogsa ses i lys av erfaringen med
skolevandringstiltaket som tidligere ble knyttet til begrepet om kontroll. Skolevandring
innebar ogsa veiledning og observasjon, men det var ledelsen som observerte og ikke
kollegaer. | lys av konteksten kan det tolkes som at ledelsen forventer at veiledningspar som
underviser i samme basisfag til forskjell fra for ledere eller eksterne aktagrer som veiledere vil

fare til maloppnaelse knyttet til bedre samarbeid mellom leererne, og bedre elevresultater.

Veiledningsparene er ogsa satt sammen pa bakgrunn av personkjemi:

Ogsa har vi selvfglgelig sett pa personkjemi, vi ser selvfalgelig pa hvilke lerere kan

dra hverandre. Hvilke ressurser har den lereren som er fint & overfere til den

leereren. Og i hvilken laeringsmodus vil de veere overfor hverandre da (Informant C).
Sitatet illustrerer at skoleledelsen satt sammen veiledningsparene pa bakgrunn av personkjemi
for a tilrettelegge for endring av handlinger etter veiledningstimen. Personkjemi kan tolkes
som hvilke leerere som har tillit til hverandre, hvilke lerere som har et vennskapelig band eller
hvilke laerere som har respekt for hverandre. Det kan dermed tolkes som at tillit, respekt eller
vennskapelig band er forventet a pavirke motivasjonen for a falge veiledningen i etterkant.
Sitatet kan ses i lys av beskrivelsen av bakgrunnen til Lilje der det kom frem at ikke alle
leererne samarbeider like godt, samt malet deres om & forbedre samarbeidet mellom lererne.
Ved & sette sammen veiledningsparene pa bakgrunn av personkjemi gnsker de & forbedre
samarbeidet mellom lzrerne og forbedre kompetansedeling, eller & unnga konflikter mellom
lerere som ikke oppleves & ha god personkjemi. Det at personkjemien er tatt i betraktning
begrunnet informant C med at «Noen vil du kunne sette sammen som underviser i matematikk

begge to, men som vi vet at den leereren kommer aldri til & hgre pa den andre laereren uansett
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hva som blir sagt». Ledelsen styrer sammensetningen av veiledningsparene, i den retning, at
de lzererne som beskrives ikke & hare pa hverandre, ikke ble satt sammen i veiledningspar. «A
hgre pa» kan vere en metafor for a ta i bruk rad fra veileder for eksempel. Informanten legger
her igjen vekt pa at personkjemien mellom laererne kan veere med pa a styrke eller svekke
endrede handlinger gjennom veiledningen. Styring av sammensetningen kan ses i lys av deres
gnske om & forbedre elevresultatene. Ved a styre sammensetningen for & pavirke
endringsvilligheten kan det ogsa ligge et gnske om a utvikle lererne for a forbedre
elevresultatene. Ved a sette sammen laerere som er samarbeidsvillige og endringsvillige kan

det dermed tolkes som at de gnsker & forbedre elevresultatene.

Ledelsen ville at alle lzererne skulle ha en rolle som veileder, og alle leererne skulle ha en rolle
som den veiledede. «Det var nummer én nar (person x) og (person y) var her for a fortelle om
det. At for oss sa er det helt uaktuelt & plukke ut veiledere» (Informant A). Sitatet illustrerer
uttalelsen til samtlige ledere i intervjuet som uttrykte at alle leererne bade skulle gi og motta
veiledning. Informant A begrunnet valget om & ha alle lzererne som veiledere:

De skulle ha en opplevelse av at alle pa leererstanden er like mye verdt, alle har like

mye og komme med, selv om de har ulik kompetanse. For den klgfta som var her den

skulle vekk.
Sitatet illustrerer at lederen oppfattet at ikke alle opplevde seg som like mye verdt far, og det
og skulle velge ut et lite antall veiledere hadde dermed gjort samarbeidet darligere. Sitatet
illustrerer ogsa et gnske om a gjgre samarbeidet pa skolen bedre gjennom de valgene ledelsen
tar. Dermed tyder sitatet pa at den beskrevne skolekulturen ligger til grunn for valget om at
alle skulle vaere veiledere. Enkelte organisasjoner plukker ut et mindre antall veiledere for &
skape en status og engasjement rundt det & bli valgt som veileder. I skolens tilfelle er derimot
valget relatert til at alle skal bli oppfattet som viktige og bidragsytere, ifalge informanten.
Sammensetningen kan i lys av beskrivelsen av samarbeidet far ogsa tolkes som at parene er

valgt ut for & unnga frustrasjon ved a unnga spenninger mellom lererne.

Funnene tyder pa at det er lite tillit til at alle laererne samarbeider like godt sammen, eller har
like god personkjemi med alle. Ved a styre sammensetningen av veiledningsparene kan det
ligge et gnske om & unnga spenninger mellom laerere som har et mindre godt samarbeid.

Styringen kan ogsa ses i lys av at personkjemien forventes a pavirke endringsvillighet etter
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veiledning. Det kan ogsa ses i lys av elevresultatene som skal heves. Ved a styre

sammensetningen kan de fa en bedre kontroll over utviklingen.

5.4.2 Kompetansekjennetegn

| kollegabasert veiledning skal veiledningsparet vurdere seg selv og kollegaen pa
kompetansekjennetegn. Pa denne skolen ble elevaktivitet og dybdelaring valgt ut som
kompetanser det skulle utvikles kjennetegn pa. Ledelsen valgte a utvikle kjennetegnene i
samarbeid med lzererne. Skolen sin autonomi ved innholdet i kollegaveiledning utrykkes
gjennom informant C sin forklaring av kompetansekjennetegnene:
Sa vi hadde en runde hvor de (lzrerne) ga innspill i litt ulike grupperinger ogsa sa vi
over det, og da var det selvfglgelig at Ludvigsen var et av kunnskapsgrunnlagene for
utarbeidelsen. Ogsa gikk vi igjennom det, ogsa kom vi med et forslag. Ogsa justerte de
litt. Ogsa endte vi da opp med et produkt (Informant C).
Sitatet antyder at ledelsen og laererne har veert inkludert i utarbeidelsen av kjennetegnene
ifelge lederen. Dermed illustrerer sitatet at skoleledelsen har autonomi til & velge hvordan de
ville operasjonalisere kompetansen de ville utvikle pa skolen. Denne prosessen beskrev
ledelsen & involvere lererne i. Informanten forklarte at de brukte flere runder for a utarbeide
kjennetegnene. Samarbeidsprosessen som ledelsen beskrev kan ses i lys av beskrivelsen av
kulturen far som antydet lite samarbeid mellom ledelsen og leererne. I lys av sitatet og den
tidligere beskrivelsen av samarbeidskulturen kan det tolkes som om ledelsen gnsker a

forbedre samarbeidet gjennom a involvere lzererne mer i implementeringsarbeidet.

Det beskrevne samarbeidet rundt kompetansekjennetegnene begrunnes med felles forstaelse.
«(...) alle ma ha den samme forstaelsen for at det skal veere lett & ga inn a observere pa det
ogsa» (informant C). Sitatet antyder at ved a involvere lererne i utarbeidelsen av
kompetansekjennetegnene gnsket skoleledelsen at leererne skulle fa en felles forstaelse av
kompetansekjennetegnene. Sitatet antyder videre at samarbeidet ble valgt med et gnske om &
gjare observasjonen enklere a gjennomfare. Informant B sin tidligere vektlegging av felles
forstaelse av malet og veien dit kan ogsa ses i lys av sitatet. En tolkning av sitatet kan vere at
lerernes involvering i utarbeidelsen gnskes a fare til at leererne far et starre eierskap til

kjennetegnene, og dermed far en bedre forstaelse av hva som skal observeres pa.
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Ledelsen valgte grupperingen ved utarbeidelsen av kjennetegnene bevisst: «(...) det var
blanding fra farste til sjuende blanda litt rundt i grupper (...)» (Informant A). Sitatet
illustrerer at ledelsen forklarte grupperingen som sammensatt av flere forskjellige trinn i
samme gruppe. Ledelsen beskrev en ragd trad i sammensetningen av par og grupper pa tvers av
forskjellige tiltak. Grupperingene i utarbeidelsen av kjennetegnene, veiledningsparene,
eksterne faggrupper og interne faggrupper forklares a blande lerere fra forskjellige trinn.
Motivet og malet om a forbedre samarbeidet mellom lzerere pa forskjellige trinn kan ses i
sammenheng med den beskrevne sammensetningen av grupperingene i de forskjellige
tiltakene og implementeringsprosessene. Grupperinger med laerere pa tvers av trinn, i ulike
tiltak kan ogsa ses i lys av informant C sin uttalelse om at de pa sikt vil utvikle et system for
kompetanseutvikling. Informant A begrunnet gruppesammensetningen om
kompetansekjennetegnene:

De var gruppert i mindre grupper eller sa blir for stort forum(...). Sann at det er alltid

greit & ta de tatt litt ned hvis alle skal f ha en stemme og bli hart. For ellers sa

snakker de samme hele tiden. Da hgrer vi bare de sterkeste (...) stemmene
Sitatet antyder at informanten ved bruk av mindre grupper gnsker at alle laererne bidrar i
diskusjonen og far mulighet til & bli hart. Informanten legger vekt pa at alle skal fa komme til
ordet. Sitatet kan antyde at ikke alle har fatt sin stemme hart i like stor grad tidligere. Sett i
sammenheng med malet om & forbedre samarbeidet mellom laererne synliggjer sitatet en
forventning til at grupperingen skal bidra til & forbedre samarbeidet mellom leaererne. Det er
ikke bare kollegaveiledningen som skal utvikle samarbeid gjennom selve tiltaket, men

ledelsen beskrev ogsa organisert samarbeid i implementeringsprosessen.

Ledelsen trakk frem noen av kjennetegnene som ble utarbeidet. Et par av de kjennetegnene
var: «Jeg brukte varierte metoder slik at alle elevene er aktive i en egen leering» (Informant
A) og «Jeg tilrettelegger for refleksjon og gir elevene tid til & tenke» (Informant A). Sitatet
illustrerer to av kjennetegnene skolen har utarbeidet som er relatert til undervisningen og
elevene. Kjennetegnene i sitatet gjenspeiler hovedfokusomradene deres: elevaktivitet og
dybdelaring. Fokusomradene er konkretisert for a gjgre det lettere for leererne a kunne
observere dem og jobbe med dem. Kjennetegnene kan ogsa ses i lys av malet om a heve
elevresultater. Ved at laererne skal bruke varierte metoder gnsker skoleledelsen at elevene skal
fa veere aktive i undervisningen. Videre ligger det et gnske om at leererne tilrettelegger for

refleksjon og gir elevene tid til & tenke. Ved gnsket om aktive og reflekterte elever tyder det
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pa a ligge et gnske om & heve elevresultatene. Fokus pa kjennetegnene synliggjer et press pa
at lererne skal utvikle seg pa kjennetegnene og prestere. En forskjell fra det tidligere tiltaket
skolevandring og kollegabasert veiledning er at det na skal bli kollegaen som gjennom
veiledning skal falge utviklingsprosessen. Ledelsen skal fa en oversikt over hvordan lererne
utvikler seg pa kompetansekjennetegnene. Denne er midlertidig ikke utviklet enda, og dermed
ikke i bruk pa skolen. Her kan de velge om de ville ha en vurdering pa enkeltlarere eller en
helhetlig oversikt. Skoleledelsen var tydelig pa at de ikke ville ha tilgang til enkeltlereres
vurderinger, men heller en mer samlet oversikt. Denne beslutningen kan ses i lys av

skoleledernes gnske om & forbedre skolekulturen.

Utvikling av kompetansekjennetegn i denne delen belyser at skoleledelsen har en viss grad av
autonomi til & bestemme hvilken kompetanse de vil utvikle pa skolen, og hvordan
kompetansen skal utvikles. I lys av de beskrevne forventningene fra skoleeier om mal pa
elevresultater og leererne om endring av skolekultur synliggjeres spenninger mellom ulike
forventninger til skoleledelsen. Skoleledelsen har forklart forventninger om a heve
elevresultatene, samtidig som de skal forbedre skolekulturen og samarbeidet mellom leererne
og ledelsen. Den tidligere erfaringen fra skolevandringstiltaket ble beskrevet & ha en
kontrollerende funksjon, samtidig som leererne tidlig hadde vist motstand til endringer ifglge

ledelsen.

5.5 Muligheter og utfordringer

Ved utprgvingen av kollegabasert veiledning var det noen erfaringer med utprgvingsfasen
som ukrystalliserte seg fra ledelsen sitt perspektiv. De begynnende erfaringene er knyttet til
muligheter for strukturert samhandling, ufarliggjering av andre personers tilstedeveaerelse i
timen, profesjonalisering, diskusjon omkring undervisningen, utviklet handlingsrepertoar,
overfgring av taus kunnskap, tilrettelegging av undervisning og utprgvelse av nye

undervisningsopplegg. Det var ogsa noen utfordringer som utkrystalliserte seg.

En av disse begynnende erfaringene som informant B trakk frem var muligheter for dyktige
leerere som ellers er mer tilbakeholdne, gis muligheter gjennom en mer strukturert form for
samhandling mellom lzererne. «Vi har noen superlarere, men vi har ogsa noen skjulte skatter

som har mye kompetanse. Som ikke ngdvendigvis stikker seg frem. Som blomstrer i den rollen
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(veilederrollen)». De dyktige leererne som gis mulighet beskrev informant B som «skjulte
skatter». Muligheten kan ses i lys av den tidligere beskrivelsen av at alle ikke opplevde seg
like mye verdt. Ledelsen valgte som sagt at alle skulle veere veiledere og erfaringen etter
valget ble beskrevet som at noen dyktige, men tilbakeholde laerere gis mulighet til a dele
kompetanse. Beskrivelsen av «skjulte skatter», kan tolkes som at det er vanskelig for ledelsen
a fa informasjon om kompetansen til lzererne som ikke stikker seg frem. Det a stikke seg frem
kan tolkes som en utadvendt leerer, eller en laerer som er allmenn kjent at har mye

kompetanse.

5.5.1 Profesjonalisering gjennom deling og refleksjon

Analysen far frem erfaringer med utprgvelsen som kan knyttes til profesjonalisering av
lererrollen. De mest fremtredende erfaringene her er knyttet til det & ha andre voksne tilstede

i undervisningstimen, diskusjon av undervisningspraksisen og refleksjon.

Den farste erfaringen med utprgvelsen av kollegabasert veiledning som trekkes frem her er
mulighet for ufarliggjegring av andre personer til stede i timen. Informant B illustrerer: «Sa
lzererne her er vant til at det er andre voksne inne som passerer og som er innom. Og det tror
jeg er veldig sunt. Kollegaveiledning er med pa a gjare det ufarlig». Sitatet antyder at andre
voksne enn lereren i blant er til stede i klasserommet nar undervisningen foregar. Sitatet kan
ses i lys av den tidligere beskrivelsen av skolen, der det ble det trukket frem at skolen har en
mer fysisk apen romlgsning enn klasserom med fire vegger og lukket dar. De passerende eller
tilstedevaerende kan veere eksterne voksne, ledere eller kollegaer. Pa den ene siden illustrerer
sitatet at kollegabasert veiledning kan veere med pa a gjere tilstedeverelse og passeringer
ufarlig. Pa den andre siden kan ufarliggjgringen tolkes som at tilstedeveerelsen av andre i
klasserommet tidligere er opplevd som skummelt. Det kan ogsa ses i sammenheng med
informant C sin beskrivelse av skolevandring der ledelsen observerte lererne som ble knyttet

til kontroll.

En annen erfaring ved utprgvelsen som trekkes frem er mulighet for profesjonalisering av
lererrollen. Informant C fortalte:
Og jeg tror (...) dette tiltaket da er et av skrittene pa den veien, a fa til det at man blir
mer profesjonell nar leereren far sitte og diskutere praksisen sin basert pa noe du har

observert i et klasserom sa er du ganske neer og tett opp til undervisninga.
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Sitatet illustrerer at lederen anser kollegabasert veiledning som et verktgy for a tilrettelegge
for profesjonalisering av lererrollen gjennom diskusjon og refleksjon rundt praksis. Sitatet
kan ses i lys av informanten sin tidligere uttalelse om at det har veert lite systematisk
samarbeid mellom leerene rundt utferelsen av undervisningen fer. Det har veert samarbeid om
lekseplaner, men ikke sa mye om hvilke metoder som brukes. Informanten trakk frem at
kollegabasert veiledning er et steg pa veien til profesjonalisering. Beskrivelsen av
profesjonalisering gjennom kollegaveiledning kan ses i lys av Lauvas, Lycke og Handal
(2017) som fremmer at kollegaveiledning kan av-privatisere undervisningspraksis og gi rom
for refleksjon. Ut fra sitatet fremtrer det at skoleledelsen gnsker & gi et rom for refleksjon og
kompetansedeling rundt undervisningen ved bruk av kollegabasert veiledning. Sitatet kan
ogsa gi en indikasjon pa at det anses som behov for strukturert samarbeid angaende
undervisningspraksis. Diskusjon av undervisningspraksis kan ses i lys av Lauvas, Lycke og
Handal (2017) som trekker frem at eksplisitte samtaler i veiledning senere kan veere til hjelp
under handlingstvang nar lerere ikke har mulighet til a diskutere og reflektere fgr de ma
handle.

Tilrettelegging for refleksjon var en annen mulighet som utpekte seg. Informant A forklarte
eksempelvis:
Jeg tenker at de far litt sann aha- opplevelse nar de er inne hos hverandre. Bare sann:
aja, sa du gjer sann. Sa de spgr hverandre mye mer. Hva pleier du & gjgre med det
tema? Hvordan jobber du? Sa det blir jo en forsterkning av nettopp
kollegaveiledningen. Det at de bruker hverandre pa det faglige. Rett og slett hjelp rett
inn i de pedagogiske grepa de skal ta av overfor elevene.
Sitatet tyder pa at kollegabasert veiledning kan tilrettelegge for refleksjon i, og utenfor
kollegabasert veiledning. Betegnelsen «forsterkning av kollegaveiledningen» kan tyde pa at
refleksjonen ogsa kan forega utenfor timene satt av til veiledning og observasjon. En mulig
tolkning av sitatet er at informanten oppfattet at leererne sper hverandre mer pa grunnlag av
faggruppearbeid eller andre tiltak. Det kan tyde pa at informanten vil fremme at tiltakene
forsterker hverandre. Grunnen til denne tolkningen er at ledelsen legger vekt pa samspillet i
tiltakene, og tiltakene er rettet mot en rekke av de samme malene som samarbeid, og
styrkning i basisfagene. Informant A illustrerer eksplisitt hvordan h*n ser refleksjonen i
kollegaveiledning: «Sann at de reflekterer mye mer over hva velger jeg av metode og hvorfor,

og hva far du av lzering hos elevene. Det har jo blitt en mer bevisst tenking rundt det da. Det
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opplever jeg». Sitatet belyser at skolelederen anser KBV som en mate a tilrettelegge for
refleksjon over metodevalg og begrunnelse for valg av metode. Refleksjon over valgene kan
ses i sammenheng med det midterste nivaet i praksistrekanten til Handal og Lauvas (2014)
som innebarer begrunnelser og forklaringer av handlinger. De pedagogiske grepene tolker jeg

som hvilke metoder leererne bruker.

5.5.2 Profesjonalisering gjennom observasjon

De fremtredende erfaringene i den begynnende implementeringen som ble knyttet til
profesjonalisering gjennom observasjonen var utvikling av handlingsrepertoar, overfgring av

taus kunnskap og tilrettelegging av undervisningen.

Det farste som trekkes frem er utviklet handlingsrepertoar. Lauvas, Lycke og Handal (2017)
fokuserer primeert pa hva den veiledede far ut av veiledningen. Informantene i denne
oppgaven synliggjer tilrettelegging for veileders leering gjennom observasjon. Informant A
fikk spgrsmal om hva h*n tenkte om forskjellen mellom det & observere til forskijell fra a bli
forklart hendelsen i veiledning. Informanten svarte at det er en helt annen opplevelse &
observere, og begrunnet uttalelsen med: «Fordi de leerer jo nar du er inne og observerer sa
leerer du jo veldig mye av den andre» (informant A). Informant A forklarte videre: «De tar
med seg tips og triks inn i sin egen time. Det kan veere en liten ting, det kan veere hvordan du
starter timen, det kan vaere maten de snakker til elevene pa» (Informant A). Sitatene indikerer
at det finnes flere metoder og fremgangsmater for & na malene i elevaktivitet og dybdelzring.
Det illustrer videre at skolelederen anser KBV som en mulighet for a tilrettelegge for
utvikling av et stgrre handlingsrepertoar. Dermed synliggjeres en mulighet for en type
dobbeltsidig observasjon, som bade kan gi muligheter til den som skal motta, og gi

veiledning.

Overfaring av taus kompetanse var en annen mulighet som ble trukket frem. Informant A
beskrev eksempelvis forskjellen pa a observere, og a fortelle om undervisningen: «Selv om jeg
skulle observere pa noe annet sa tar de med seg alt det de ser. Og jeg tenker det far du ikke til
i en samtale» (Informant A). Sitatet illustrerer at skolelederen ansa observasjon som en
mulighet for a tilrettelegge for overfaring av taus kompetanse fra den veiledede til veileder.
Det illustrerer videre at skolelederen ikke ansa den samme muligheten gjennom samtale uten

observasjon. Jeg spurte informanten om h*n mente at det 1a en type taus kunnskap.
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Informanten bekreftet antagelsen med & gjenta «taus kunnskap» i en bekreftende tone.
Observasjon der veilederen er observatgr og veileder kan ses i kontrast til skolevandring der
ledelsen observerte. Sitatet kan ogsa ses i lys av informant B sin beskrivelse av ufarliggjering
av tilstedevarelse i timen. Erfaringen ved utprgvelse av kollegabasert veiledning knyttes

heller til overfgring av taus kompetanse enn kontroll i beskrivelsen til lederne.

En annen erfaring ledelsen trakk frem var mulighet for tilrettelegging av undervisningen.
Sa et av de eksemplene var en leerer som kom inn og observerte en elev som satt passiv og
meldte seg ut, men oppgaven som ble lagt var ogsa passiv. Mens i neste seanse sa hadde
han fatt noe konkret & jobbe med, med konkreter og blomstra. Og stilte da spgrsmal om
leerern merka noe forskjell pa de to timene. Og ikke tenkte noe mer over det. Og dette har
jo medfart at denne eleven far mer praktiske retta oppgaver (Informant B).

Sitatet beskriver en hendelse skolelederen hadde fatt med seg: veilederen (observataren)
oppdaget en elev som var passiv i fgrste time da det var en passiv oppgave i undervisningen.
Det forklares at veilederen ble oppmerksom pa at neste time hvor den veiledede ga mer aktive
oppgaver ble eleven mer aktiv. Informanten forklarte at veilederen under veiledningsseansen
fikk med seg at lzereren (den veiledede) ikke hadde lagt merke til forskjell pa eleven i de to
forskjellige timene. Informanten beskrev videre at leererne ut fra veiledningstimen
konkluderte med at eleven trengte mer praktisk rettede oppgaver for & kunne prestere bedre.
Informanten fortalte selv at sitatet er en solskinnshistorie, og at det ogsa har vert utfordringer
der veiledningsseansen ikke har veert sa nyttig. Til tross for dette kan sitatet vere interessant
for & belyse hvilke muligheter skolelederne kan/ gnsker a legge til rette for. Informant B
fortalte ogsa at det er mulig & fa med seg mer av hva som foregar i klasserommet nar man
observerer (veilederen), enn nar man star og underviser (den veiledede). Sitatet kan ses i
sammenheng med skoleledelsens gnske om a tilrettelegge for elevaktivitet i undervisningen
gjennom kollegabasert veiledning. Videre kan sitatet ses i lys av skoleledelsens gnske om a
forbedre elevresultatene. Informanten forklarte at eleven etter veiledning far oppgaver som

innebarer mer elevaktivitet.

Forberedelse og nye undervisningsopplegg i observasjonstimen ble ogsa trukket frem som en
mulighet. Informant B eksemplifiserer: «Det at de forbereder seg kanskje mer enn de
vanligvis gjer. Det ogsa har jo en verdi». Informant B forklarte videre: «Det & tarre a bevege

seg litt ut av boksen og ha et undervisningsopplegg de ikke har turt a gjare far, eller har valgt
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a gjare far. Det har en verdi». Sitatene belyser at informanten verdsetter forberedelser til
observasjonstimen, og at lerere praver nye undervisningsopplegg nar de skal observeres. I lys
av sitatet og beskrivelsen av Lilje synliggjeres tidligere utfordringer knyttet til & prave nye
undervisningsopplegg. Beskrivelsen av at utprgvelse av nye undervisningsopplegg har
«verdi» kan tolkes i lys av gnsket om & heve elevresultatene. Verdien av a prgve nye
undervisningsopplegg kan ses i lys av malene om mer dybdelaring og elevaktivitet som er to
av motivene ved innfgringen av kollegabasert veiledning. Det ble tidligere antydet & vere

mulige begrunnelser for lave elevresultater.

5.5.3 Utfordringer ved implementeringen

Skolelederne beskrev ogsa utfordringer knyttet til den begynnende implementeringen av
kollegabasert veiledning. Det som utpekte seg var utfordringer knyttet til: stabilitet i
veiledningspar, operasjonalisere kompetansekjennetegnene og tid. Utfordring knyttet til
stabilitet i veiledningspar forklarte informant B at handler om naturlige bytter. Disse naturlige
byttene gar ut pa at noen laerere fratrer eller kommer inn som nye lerere. Ledelsen beskrev da
at de matte organisere nye veiledningspar til nyansatte leerere. Organisering med veileder til
leerere som star igjen nar veileder slutter ble ogsa beskrevet som en mulig oppgave ledelsen

kunne sta overfor.

Operasjonalisering av kompetansekjennetegnene ble erfart som en utfordring. Informant C
forklarte: «(...)det er klart nar du skal begynne med a bli konkret pa hva er egentlig
dybdelaering, hvordan kan man se det, hva er et kjennetegn pa det, sa er det vanskelig for
pedagogene a veaere konkrete nok». Sitatet illustrer at lederen syns prosessen rundt a
operasjonalisere kjennetegn pa store overordnede utviklingsmal har veert utfordrende.
Informanten beskrev ogsa at de har hatt gjennomgang av hvordan man kan forsta hva som
ligger i & observere kjennetegnene. Referansen til at pedagogene syns det var vanskelig a veare
konkret pa kjennetegnene kan tolkes som at ledelsen opplevde de som lettere & utarbeide. Det
kan ogsa tolkes som at det tidligere har vart lite samarbeid knyttet til mer arbeid ved a se

sammenheng mellom overordnede strategier og praktiske handlinger.

Ledelsen trakk ogsa frem utfordringer som tid og ressurser. Tid var et aspekt alle i ledelsen
trakk frem som en utfordring. Ledelsen forklarte utfordringen med a fa tid til & observere

undervisningen. Dette ble begrunnet med at lzererne har egne undervisningstimer,
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avspaseringer og sykedager. Tid til veiledningssamtale var derimot mulig & organisere i felles
utviklingstid. Informant B trakk ogsa frem ressurser som utfordringer: «Det er ikke noe de
gjar av egen fri vilje, & gjere det i ekstra timer (...). Det ma kompenseres. Sa det ma ogsa
settes av ressurser til». Sitatet illustrerer at kollegabasert veiledning ikke er noe lererne vil
bruke fritiden sin pa ifglge lederen. Videre illustrerer sitatet at lederen anser kompensasjon
som ngdvendig for a kunne gjennomfare tiltaket. Kompensasjonen kan veere betaling i form
av lgnn eller avspasering. Tid og penger pleier generelt ogsa a vere utfordringer i andre
kompetanseutviklingstiltak.

Informantene trakk frem at de gnsket a fortsette med kollegabasert veiledning, til tross for
utfordringene. Alle informantene gnsket a anbefale kollegabasert veiledning videre, men
informant A og B anbefalte a vente til applikasjonen blir ferdigutviklet. Anbefalingen om og
vente kan tyde pa at det har veert problematiske sider ved & implementere en applikasjon som

ikke har veert ferdigutviklet.

5.6 Oppsummering

Analysen har synliggjort betydningen av organisasjonskultur og utviklingsmal ved
skoleledelsens valg og begrunnelser av kollegabasert veiledning. Skoleledernes rolle i
kompetanseutviklingen var malstyrt og preget av lerernes og skoleeiers gnske. Analysen
belyste spenninger mellom ulike forventninger til skoleledelsen fra skoleeier og lererne.
Skoleledelsen beskrev at de opplevde forventninger om a forbedre skolekultur og samarbeid,
samtidig som de skulle forbedre elevresultatene. Sett i lys av kontekstbeskrivelsen av
frustrasjon og mostand til tidligere innfarte endringer pa skolen belyser analysen at ledelsen
har tatt gjennomtenkte valg ved innfgring av kollegabasert veiledning. Dette gjenspeiles blant
annet gjennom sammensetningen av veiledningsparene der ledelsen har unngatt a sette
sammen leerere som de anser ikke & ha gnsket personkjemi. Analysen illustrerte blant annet at
sammensetningen av veiledningsparene ble styrt i retning av symmetriske relasjoner for a
styrke basisfagene og utvikle gnsket endringskultur. Tillit ble trukket frem som en sentral
begrunnelse for styring av personkjemi i veiledningsparet. Analysen belyste at utarbeidelsen
av kompetansekjennetegnene illustrerte ledelsen sin autonomi i kompetanseutvikling ved at
de beskrev a velge kompetanse som skulle utvikles og hvordan kompetansen skulle utvikles.

Analysen belyste begynnende muligheter for profesjonalisering av lererrollen gjennom
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muligheter med a tilrettelegge for utvikling av handlingsrepertoar, refleksjon og
kompetansedeling. Analysen illustrerte ogsa utfordringer knyttet til tid, ressurser og

operasjonalisering av kompetansekjennetegn.
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6 Diskusjon

Jeg har intervjuet en skoleledelse som nylig har innfart et spesifikt tiltak for

kollegaveiledning. Intervjuene har muliggjort undersgkelse av falgende problemstilling:

Hvordan begrunner og reflekterer skoleledelsen over valg av kollegabasert veiledning (KBV)
som kompetanseutviklingstiltak i skolen, og hvilke erfaringer gjar skoleledelsen seg fra

utprgvingen av KBV ved sin skole?

Fglgende forskningssparsmal understgtter problemstillingen:
Hvilke valg har skoleledelsen tatt ved innfgring av KBV som et kompetanseutviklingstiltak?

Hvilke feringer og rammefaktorer pavirker ledernes valg av KBV som

kompetanseutviklingstiltak?

Hvilke muligheter og utfordringer utpeker seg for KBV som tiltak for & utvikle lzerernes

profesjonskompetanse ved utprgvingen av KBV som et kompetanseutviklingstiltak?

| dette kapittelet vil jeg diskutere problemstilling og forskningssparsmal i lys av
kollegaveiledning som ledd i skoleutvikling og tilrettelegging for utvikling av leerernes

profesjonskompetanse.

6.1 Kollegaveiledning som ledd i skoleutvikling

For a belyse hvilke valg, begrunnelser og erfaringer ledelsen gjorde med valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak, vil diskusjonen synliggjere kompetanseutvikling som en del av
skoleutvikling. Skoleutvikling inkluderer her skolekultur og kompetanseutvikling i retning av
overordnede mal. Et sentralt funn i denne oppgaven er at skolelederne reflekterer og
begrunner over valg av KBV pa bakgrunn av leereres behov, skolekultur og faringer om a
heve elevresultater. Samtidig var et annet funn at skolelederne opplevde a ha hgy grad av

frihet til & strukturere KBV. Disse funnene vil belyses gjennom begrepene tillit og autonomi.
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6.1.1  Autonomi ved skoleutvikling

Et sentralt funn i analysen er at skoleledelsen opplevde a ha hgy grad av frihet til & strukturere
KBV. Dette belyses gjennom skoleledernes valg av innhold i KBV som gjenspeiler deres
overordnede mal. Dybdelearing og elevaktivitet var overordnede fokusomrader pa skolen. Det
er disse overordnede malene som innholdet i KBV ble styrt mot. Denne styringen ble gjort
ved a velge a utarbeide kompetansekjennetegn pa dybdelaringen og elevaktivitet.
Kompetansekjennetegnene er det leererne skal vurdere seg selv og kollegaen pa i KBV.
Lederne fortalte at de samarbeidet med leererne om utarbeidelse av disse
kompetansekjennetegnene, men at dette var en utfordrende prosess. Analysen belyste fire
begrunnelser for hvorfor dybdelaring og elevaktivitet var overordnede mal: Ludvigsen-
utvalgets rapport, inaktive elever, gnske fra leererne og lave elevresultater. Disse
begrunnelsene illustrerer at skoleledelsen har rammeverk og feringer a forholde seg til i sitt
arbeid med kompetanseutvikling. Samtidig illustrerer styringen av innholdet i KBV at

skoleledelsen har autonomi i sitt arbeid med kompetanseutvikling.

Analysen illustrerte at skoleledelsens autonomi i kompetanseutvikling var viktig for a kunne
tilpasse tiltaket til skolens kontekst og rammeverk. Dette kom blant annet til utrykk gjennom
begrunnelsene for dybdelering og elevaktivitet. Ludvigsen-utvalget sin rapport og lave
elevresultater illustrerer hvordan fgringer pavirker skoleledernes arbeid med

kompetanseutvikling:

Ludvigsen-utvalget ble utnevnt av Kunnskapsdepartementet som legger politiske fgringer for
skoleledernes arbeid. De har utarbeidet en utredning for a vurdere hvilke kompetanser elevene
trenger i fremtiden, og om disse kompetansene blir fokusert pa i skolen (NOU 2015:8, 2015,
s.14). Ved a trekke frem denne rapporten som begrunnelse antydes det at skoleledelsen
vektlegger politiske fgringer i kompetanseutvikling. Selv om rapporten ikke anses som et
styringsdokument i seg selv, ble det belyst at skoleledelsen trodde de kom til & bli etterspurt

pa rapportens konklusjoner.

Kunnskapsdepartementet (2017) legger politiske faringer for skoleeier om a drive
skoleutvikling med utgangspunkt i elevresultatene. De legger ogsa feringer om at
skolelederne skal arbeide i trad med malene skoleeier setter. Disse politiske faringene

synliggjeres gjennom skoleledelsens valg om & strukturere KBV i retning av overordnede
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mal. Skolelederne belyste skoleeier som sentral for gnsket om a heve elevresultatene. Dermed
tar skolelederne indirekte hensyn til faringene om at kompetanseutviklingen pa skolen skal
sikte mot & heve elevresultatene. Det er ikke bare kompetansekjennetegnene som ble styrt inn
mot overordnede mal. Skolelederne hadde ogsa en sentral rolle i & velge veiledningspar. Disse
parene valgte de & sette sammen pa bakgrunn av like basisfag. Analysen belyste at dette

valget ogsa kan relateres til gnsket om a heve elevresultatene.

Begrunnelsene om a heve elevresultatene og Ludvigsen-utvalgets rapport illustrerer at gnsket
om & heve elevresultatene pavirker skoleledernes valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Dette kan ses i lys av skoleledernes autonomi til a styre KBV i
henhold til overordnede mal. Styhre (2011) gjenkjenner autonomi som et sentralt kjennetegn
ved profesjoner. Dette er for & kunne ta valg tilpasset situasjoner som krever skjgnnsmessige

beslutninger.

Skoleledelsen kunne valgt & la lzererne velge innholdet i kollegaveiledningen, uten
involvering fra lederne. Dette kunne i starre grad gjenspeilet Lauvas, Lycke og Handal (2017)
sitt perspektiv pa kollegaveiledning. Stalsett (2009) plasserer dem i et konstruktivistisk
perspektiv pa kompetanseutvikling. Plasseringen begrunnes med at det er den veiledede som
er i fokus og som selv skal vaere aktiv i konstruksjonen av kompetanseutvikling (Stalsett,
2009). Det kan argumenteres for at de i starre grad fokuserer pa autonomi hos den som mottar
veiledning. Hvis skoleledelsen hadde valgt & overlate beslutningsmyndigheten til de
veiledede, kan det argumenteres for & begrense skoleledelsens autonomi til & styre i retning av
overordnede mal. Det gir dermed ledelsen mindre mulighet for & ta hensyn til faringer om a

heve elevresultatene.

Som nevnt skulle det ogsa utvikles en pakke med ferdige kompetansekjennetegn. Hvis
skoleledelsen hadde valgt a kjgpe en slik ferdig pakke, kunne skoleledelsens muligheter for a
styre KBV i retning av overordnede mal blitt begrenset. Dermed antydes det ogsa at
muligheten for & ta hensyn til politiske faringer og skoleeiers mal begrenses, med mindre

disse kjennetegnene samstemmer med politiske faringer og skoleeiers gnske.

Opfer og Pedder (2011) undersgkte forskning pa laereres profesjonsutvikling gjennom et

kompleksitetsteoretisk rammeverk. Med hensyn til deres forskningsgjennomgang
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argumenterer de for at skolesystemet er et viktig rammeverk for arbeid med
kompetanseutvikling. Dette rammeverket gjenkjennes i analysen ved skoleledelsens vekt pa
overordnede mal. Ved a velge a styre KBV i retningen de tror kommer til & heve
elevresultatene sa antydes det at de tar hensyn til politiske faringer fra
Kunnskapsdepartementet (2017). Pa denne maten antydes det at skolesystemet pavirker

ledernes valg av KBV ved kompetanseutviklingstiltak.

6.1.2  Tilliti lys av skolekultur

Denne delen synliggjer funnet om at skolelederne begrunner valg av KBV med skolekultur og
lereres behov. Et annet sentralt funn i analysen er at skoleledernes arbeid med
kompetanseutvikling er preget av spenninger mellom fgringer og rammefaktorer. Dette
synliggjeres gjennom tilliten skoleledelsen opplever i utvikling av skolekultur og

skoleledernes vekt pa tillit ved valg av KBV.

Den tidligere skolekulturen pavirket skoleledelsens valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Analysen illustrerte at det tidligere var lite tillit mellom
skoleledelsen og lzrerne. Som ny skoleledelse hadde de fatt tillit til & forbedre skolekulturen
og drive skoleutvikling. Denne tilliten var skoleledelsen opptatt av & bevare. Dette illustreres
gjennom skoleledelsens gnske og valg om & inkludere lzrerne i noen av valgene ved innfaring
av KBV. Ledelsen beskrev for eksempel & inkludere leererne i utvikling av
kompetansekjennetegn. @nsket om a inkludere laererne belyser et gnske om mulighet til &
pavirke lzerernes holdninger til tiltaket.

Ifalge Lai (2013) er holdninger et viktig element i kompetansen. Hun legger vekt pa at
holdninger er knyttet til motivasjonen i arbeidet. Dette gjenspeiles i skoleledelsens gnske om
a inkludere lrerne mer, og vekt pa nedenfra og opp som implementeringstilnerming. Denne
tilnermingen inkluderer stgrre involvering av leererne, kontra en ovenfra og ned tilnaerming.
Sistnevnte tilneerming involverer at ledelsen i stgrre grad tar sentrale valg ved
implementeringer. Analysen kan ikke konkludere med at ledelsen har valgt den ene eller
andre tilnsermingen. Lai (2013) sin vekt pa holdning i arbeid med kompetanse kan derimot
belyse at holdning kan veere en mulig pavirkning ved ledernes valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Dette belyses i analysen gjennom skoleledelsens refleksjon

omkring involvering av lererne.
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Skoleledelsen ansa KBV som en mulighet for & dempe kontrollaspektet ved laerernes
profesjonsutvikling. Skoleledelsen hadde tidligere innfart skolevandring, men valgte a ikke
fortsette med dette tiltaket. Dette ble begrunnet med at skolevandring opplevdes & ha en
kontrollerende funksjon. Skoleledelsen valgte heller & innfare KBV som
kompetanseutviklingstiltak. KBV inneberer i likhet med skolevandring vurdering av lererne.
Forskjellen er at det i KBV er leererne som skal vurdere hverandre og ikke lederne.
Vurderingen i KBV omhandler vurdering av hvordan kollegaen utgver dybdelaering eller
elevaktivitet i undervisningen. Dette skal vurderes pa de beskrevne
kompetansekjennetegnene. A flytte vurderingsansvaret fra lederne og ned til lsererne kan
anses som et gnske om & dempe kontrollaspektet. Valget om a dempe kontrollen kan belyse at
skoleledelsen sto i en utfordring der veiledning tidligere var knyttet til kontroll.

Lauvas, Lycke og Handal (2017) stiller seg kritiske til summativ vurdering i
kollegaveiledning. Med summativ vurdering legger de vekt pa vurderinger som for eksempel
karaktersetting. De fremmer ingen eksplisitt vekt pa vurdering i deres perspektiv pa
kollegaveiledning. Dette kan ses i lys av Stalsett (2009) som kritiserer veiledning som knyttes
til vurdering for & kunne fere til motstand fra leererne. I lys av denne kritikken synliggjeres

skoleledernes sentrale refleksjon omkring skolekultur.

Analysen belyste at skolekulturen var sentral for skoleledernes valg av KBV. De gnsket ikke
a motta en summativ vurdering pa enkeltpersoner, men gnsket heller en oversikt av alle
leerernes kompetanseutvikling samlet som et helhetlig bilde for videre utvikling. Lederne
opplevde at det var mye frustrasjon og motstand til tidligere endringer og reformer pa skolen.
Skolekulturen var en viktig rammefaktor for skoleledernes valg av KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Valg av KBV kan ses i lys av skoleledernes gnske om a dempe
kontrollaspektet pa skolen. Det kan ogsa ses i lys av gnsket om & bevare laerernes tillit. Hvis
lederne senere velger a kunne ga inn pa enkeltpersoners laeringsutvikling i den teknologiske
applikasjonen, kan det derimot argumenteres for en starre grad av kontroll og summativ
vurdering. En slik beslutning kan i lys av Stalsett (2009) sin overnevnte kritikk argumentere

for & sta i spenn med deres gnske om lzerernes tillit, og i starre grad muliggjgre motstand.
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Skillet mellom tillit som ledelsen var opptatt av a utvikle pa skolen og den tilliten analysen
belyste at skoleledelsen hadde i kompetanseutvikling kan ses i lys av Grimen (2008). Han

fremmer tillit som viktig i profesjoner.

Et annet sentralt funn i analysen er at skoleledelsen begrunnet valg av KBV med lerernes
gnske. Dette opplevde de & veere et gnske om a observere hverandres undervisning. Analysen
illustrerte samtidig at skoleledelsen vektla systematisk samarbeid mellom leererne. Hensyn til
lererne kan dermed antydes som en rammefaktor for skoleledernes valg av KBV. Dette er
fordi KBV er et tiltak som skal innebzre observasjon mellom kolleger som grunnlag for
veiledningen. Dette kan ses i lys av et gnske om & bevare larernes tillit og gnske om a

forbedre skolekulturen.

Studiet til Jensen, Lahn og Nerland (2012) illustrerer et mgnster i at lerere ofte foretrekker a
tilegne seg kunnskap ansikt til ansikt. Det belyser dermed megnstre i leereres preferanser som
et hensyn skoleledere kan mgte i kompetanseutvikling. Deres studie synliggjer leereres
preferanser som sentrale rammefaktorer for arbeid med kompetanseutvikling. Denne
rammefaktoren belyses i analysen gjennom skoleledernes vekt pa a utvikle en systematisk

samarbeidskultur med tillit mellom lerere, og leerere og ledere.

Et annet sentralt funn i analysen er at skoleledernes arbeid med kompetanseutvikling er preget
av spenninger mellom faringer og rammefaktorer. Disse spenningene belyses gjennom
skoleledernes valg og begrunnelser. Skolelederne star i skjeeringsfeltet mellom forventninger
fra lzerere, skoleeier og politiske faringer. Skoleledelsen har valgt a strukturere KBV i trad
med overordnede mal. Fokuset deres pa overordnede mal kan ses i sammenheng med
politiske faringer. Skoleledelsen gnsket ogsa a forbedre skolekulturen som tidligere har veert
preget av frustrasjon og motstand til endringer. Innfaring av KBV og arbeid med overordnede
mal innebarer endring pa skolen. Dermed belyses en spenning mellom fgringer om a heve
elevresultatene og skolekulturen som rammeverk. Diskusjonen over belyser at skoleledelsen
valgte a ta hensyn til disse spenningene ved valget om & involvere lererne i utarbeidelsen av
kompetansekjennetegnene. Samtidig valgte de a veere med pa utarbeidelsen av kjennetegnene

for & styre kjennetegnene i retning av overordnede mal.
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Ekspertgruppa (2016) belyser spenninger i sin analyse av styringsdokumenter i skolen. Dette
omhandler spenninger mellom uttrykt tillit og ansvarliggjering av skoleledere. De
argumenterer for at ansvarliggjeringen av skoleledelsen er preget av spenninger, som kan
begrense autonomien til skoleledere. De argumenterer for at skoleledelsen er pafert krav fra
myndighetene om & levere gode elevresultater og forbedre skolekulturen. Disse kravene
argumenter de for at kan sta i spenning med tilliten som utrykkes. Med tilliten som utrykkes
vektlegger de at det utrykkes en tillit ved & ansvarliggjere skoleledere. Ved & vurdere lederne
pa elevresultater kan det argumenteres for at det er mindre grad av tillit til skoleledere
(Ekspertgruppa, 2016). Denne spenningen kan gjenkjennes i Grimen (2008) sin forklaring av
tillit, der han legger vekt pa at tillit ikke innebaerer forhandsregler eller mistro til at tilliten

ikke blir ivaretatt.

Som analysen illustrerte var elevresultater en sentral faktor i skoleledernes refleksjoner om
valg av KBV. Samtidig vektla ledelsen skolekulturen som en sentral faktor ved
kompetanseutvikling, herunder deres gnske om tillit mellom dem og leererne. Dette ble blant
annet utrykket gjennom deres opplevelse av a ta hensyn til leerernes gnske om observasjon av
undervisningen. KBV som kompetanseutviklingstiltak skal tilrettelegge for observasjon av
kollegers undervisning. Skoleledernes refleksjoner illustrerer kompleksitet ved
kompetanseutvikling. Denne kompleksiteten synliggjares gjennom de fgringene og

rammefaktorene i valgene de tar.

Forskningsgjennomgangen til Opfer og Pedder (2011) belyser viktigheten av a vurdere
skolen, skolekontekst og skolesystem i arbeid med kompetanseutvikling. Dette samsvarer
med konklusjonen i denne delen av diskusjonen: skoleledernes refleksjoner i valg av KBV
synliggjer kompleksitet i kompetanseutvikling gjennom pavirkning av faringer og

rammeverk.

6.2 Kollegaveiledning og utvikling av

profesjonskompetanse blant lsererne

Denne delen vil diskutere kollegaveiledning og utvikling av profesjonskompetanse blant

lzererne i lys av sentrale funn. Det ble funnet at skoleledelsen erfarte KBV som en mulighet
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for & utvikle leerernes profesjonskompetanse gjennom utvikling av handlingsrepertoar,

refleksjon, kompetansedeling og skolekultur.

6.2.1 A tilrettelegge for utvikling av praktisk yrkesteori

Et sentralt funn var at ledelsen erfarte en mulighet for a tilrettelegge for utvikling av leerernes
handlingsrepertoar. De erfarte muligheter for a tilrettelegge for at taus kompetanse i stgrre
grad ble eksplisitt. Skolelederne gnsket a utfordre lzerenes implisitte handlinger og vaner i
undervisningspraksisen. Dette skulle gjares ved a innfgre KBV som
kompetanseutviklingstiltak. Tiltaket innebar samtale og observasjon mellom kollegaer.
Skolen har fysisk mer apne klasserom der voksne har veert til stede eller passert
undervisningstimen. Ledelsen oppfattet midlertidig at slike passeringer kunne oppleves
skummelt. De gnsket & utfordre det tradisjonelle klasserom der lereren er alene med
undervisningen sin. Dette var for a kunne utvikle lerernes profesjonskompetanse. Ved
innfaringen av KBV erfarte de en mulighet for & kunne tilrettelegge for samarbeid om

undervisningspraksis.

Leerernes handlingsrepertoar og taus kompetanse kan ses i lys av Handal og Lauvas (2014)
sitt begrep om praktisk yrkesteori (PYT). Med PYT vektlegger de lzerernes personlige verdier,
oppfatninger, kunnskaper og erfaringer som ligger til grunn for deres vurderinger og
handlinger i undervisningssituasjonen. Et sentralt poeng med PYT er at mye baseres pa taus
kunnskap hos yrkesutgveren. Med kollegaveiledning vektlegger Lauvas, Lycke og Handal
(2017) at samtale mellom kolleger kan tilrettelegge for utvikling av PYT, og refleksjon over
taus og implisitt kunnskap. Vekten pa det a utrykke den tause kunnskapen kan ses i lys av
implisitt kunnskap og vaner som er opparbeidet gjennom yrkespraksis i leererprofesjonen
(Lauvas, Lycke & Handal, 2017). Dette samsvarer med skoleledernes begynnende erfaringer

og gnske, men lederne vektla i starre grad tilrettelegging for & utvikle veileders PYT.

Skoleledelsen vektla at observasjon kan gi muligheter for a tilrettelegge for utvikling av
veileders handlingsrepertoar. Dette ble begrunnet med at de gjennom & observere kan oppdage
handlinger i undervisningen som kan vare vanskelig & forklare. | Lauvas, Lycke og Handal
(2017) sitt perspektiv vektlegges observasjonen i stgrre grad som et grunnlag for samtale i
videre veiledning. De fokuserer i starre grad pa utvikling av den veilededes PYT. Samtidig

vektlegger de veiledning mellom kolleger som en mate a sette ord pa begrunnelser og
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rettferdiggjering av valg og handlinger. Skolelederne pekte ogsa pa diskusjon etter
observasjon som en mulighet for & utvikle profesjonskompetansen. Disse erfarte mulighetene
avdekker en dobbeltsidig observasjon. Med dobbeltsidig observasjon vektlegges observasjon
som mulighet for a tilrettelegge for veiledningsgrunnlag i samtale, og som mulighet for a
tilrettelegge for utvikling av veileders kompetanse. Denne dobbelsidigheten kan ses i lys av
Gjems (2007) sitt perspektiv pa veiledning. Hun argumenterer for at veiledning muliggjer
leering mellom alle involverte parter i veiledningssamtalen. En forskjell mellom data i denne
oppgaven og Gjems sitt perspektiv er midlertidig at skolelederne la stgrre vekt pa

leeringsmuligheter gjennom observasjon enn samtale.

Handlingsrepertoar kan ogsa ses i lys av Gjems (2007) sin definisjon av veiledning. Med
definisjonen fremmer han at veiledning skal ha til hensikt a tilrettelegge for utvikling av
handlingsrepertoar. Dette handlingsrepertoaret fremmet skoleledelsen at ikke var mulig pa
samme mate gjennom en samtale. Det tause aspektet kan ogsa ses i lys av Lai (2013) sin
definisjon av kompetanse der hun vektlegger at kunnskap innebarer bade eksplisitt og taus

kompetanse.

Skoleledelsen erfarte KBV som en mulighet for & dempe kontroll fra skolelederne. Dette ble
utrykket gjennom deres gnske om & unnga kommandering av hva leererne skal gjgre eller ikke
gjere. Demping av kontroll ble belyst i kapittel 6 del 1. Det gikk ut pa at det na er kollegaene
som skal vurdere hverandre, i kontrast til skolevandring. Der skulle lederne observere og

veilede, dette ble knyttet til en kontrollerende funksjon.

Ledernes vekt pa a dempe kontroll, og Handal og Lauvas (2014) sitt begrep om PYT kan ses i
lys av leerernes behov for autonomi. Bjernsrud og Nilsen (2018), Nerland (2012) og Jensen,
Lahn og Nerland (2012) har alle gjennomfart studier som konkluderer med at leerere har
behov for autonomi i arbeidshverdagen. Disse studiene synliggjares leerernes autonomi som
en rammefaktor for ledernes arbeid med kompetanseutvikling. Dermed kan lerernes behov
for autonomi veere en mulig forklaring pa ledelsens gnske og valg om a dempe
kontrollaspektet. Samtidig innebarer det implisitte og tause i PYT at leererne ikke alltid er
bevisst pa deres egen praksisteori, og kan dermed peke pa et behov for a utvikle refleksjon

over arbeidsmetoder i undervisningen (Handal & Lauvas, 2014).
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Leereres arbeidshverdag er preget av arbeid med en sammensatt elevgruppe som kan ha
forskjellige behov for tilrettelegging av undervisning. Skolelederne valgte a sette elevaktivitet
i undervisningen som et fokusomrade. Ved a tilrettelegge for observasjon og samtaler om
mater a skape elevaktivitet, gir dette leererne en mulighet for & diskutere og bevisstgjeare

forskjellige mater a tilrettelegge for elevaktivitet.

6.2.2 Refleksjon

Et sentralt funn i analysen er at skoleledelsens erfarte mulighet for  tilrettelegge for
refleksjon gjennom utprgvelse av KBV. Analysen illustrerte at skoleledelsen ansa refleksjon
over undervisningen som en viktig del av profesjonaliseringen. For a tilrettelegge for
refleksjon valgte lederne & sette sammen veiledningspar pa bakgrunn av basisfag og
personkjemi. Sammensetningen ble begrunnet med gnsket om & tilrettelegge for endring av
handlinger etter veiledningstimen gjennom tillit i veiledningsrelasjonen. Med dette vektlegges
leerernes laeringsvillighet overfor hverandre. Gjennom dette valget, observasjon og samtale
erfarte ledelsen mulighet for 4 tilrettelegge for refleksjon blant leererne. De trakk frem det &
reflektere som viktig for a skape en bevisst tenking rundt handlinger og arbeidsmetoder i

undervisningen.

| samsvar med ledelsens vekt pa refleksjon trekker Lauvas, Lycke og Handal (2017) frem at
refleksjon i kollegaveiledning handler om & gke bevissthet angdende valg og begrunnelser for
handlingene man utgver (jf. 3.1.2). De argumenterer for at refleksjon i kollegaveiledning
forutsetter trygghet og handler om & utfordre leerernes PYT. Denne tryggheten kan ses i lys av

skoleledernes valg om a sette sammen veiledningspar pa bakgrunn av personkjemi.

Ledernes valg om a sette sammen veiledningspar pa bakgrunn av personkjemi og like
basisfag kan ses i lys av Skagen (2000b). Han forklarer at veiledningsrelasjoner med en hgy
grad av likhet i erfaring og kompetanse bygger pa prinsipper om symmetri. Ledernes valg kan
forklares med en grad av symmetri ved at de satt sammen par pa bakgrunn av like basisfag.

Det belyses ogsa en grad av asymmetri ved at parene er satt sammen pa tvers av trinn.

Skolelederne hadde tidligere prgvd ut skolevandring med ledere som veiledere. Denne
veiledningsformen kan ses i lys av Skagen (2000a) sitt begrep om asymmetri, der han

vektlegger at veiledningsparet i hgyere grad har ubalansert kompetanse. Det vil i dette tilfelle
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si at lederne og leererne kan ha hgyere grad av forskjeller i kompetansen enn leererne som
underviser i samme basisfag. Lycke, Lauvas og Handal (2000) kritiserer veiledning med
hgyere grad av asymmetri for a medfare lite refleksjon. I samsvar med denne kritikken valgte
skolelederne & sette sammen par pa bakgrunn av personkjemi og like basisfag. Dette ble
begrunnet med gnsket endringskultur, og kan ses i lys av at de hadde erfart at en stgrre grad
av asymmetri kunne ha en kontrollerende funksjon og ikke apnet for deling av kompetanse.
Dermed understgtter analysen argumentet til Lauvas, Lycke og Handal (2017) ved
tilrettelegging for refleksjon gjennom en grad av symmetri. Downey et al. (2014) fremmer

derimot skolevandring som et tiltak med reflekterende samtaler mellom skoleledere og leerere.

Analysen illustrerte at det tidligere har vert utfordrende a tilrettelegge for refleksjon omkring
undervisningen. Det hadde veert lite samarbeid omkring undervisningen, sammenlignet med
andre aspekter ved laerernes arbeid. | KBV skal veileder og den veiledede ha en
veiledningssamtale eller observasjon av timen. Ved & innfare KBV har skoleledelsen dermed

valgt a sette av tid til samtale og refleksjon omkring utgvelse av undervisningspraksis

Utfordringen med a legge til rette for refleksjon og samarbeid omkring utgvelse av
undervisningen kan ses i lys Lauvas, Lycke og Handal (2017) sitt begrep om handlingstvang.
Under handlingstvang har ikke lererne tid til & reflektere over ulike mater & handle pa,
begrunnelser og verdier. Skoleledelsen kan derimot tilrettelegge for reflekterende samtaler om
handlinger, begrunnelser og vaner utenfor selve undervisningssituasjonen (Lauvas, Lycke &
Handal, 2017). Til tross for at samtale og observasjon struktureres gjennom innfgring av KBV
som kompetanseutviklingstiltak, erfarte ledelsen at det fortsatt var utfordrende a organisere tid
til observasjon. Denne observasjonen skal gjennomfares far veiledningssamtale for a danne
grunnlag for samtalen. Utfordringen med & organisere tid ble begrunnet med at leererne har
undervisning de selv ma gjennomfare, sykedager og timer med avspasering. Ledernes
muligheter til & organisere veiledningssamtaler belyses som lettere ved at det er mulig a sette

av tid til i felles utviklingstid.

6.2.3 Kompetansedeling

Et sentralt funn i analysen er at skoleledelsen erfarte mulighet for a tilrettelegge for
kompetansedeling gjennom utpravelse av KBV. Analysen illustrerte at skoleledelsen ansa

kompetansedeling som et viktig aspekt ved profesjonalisering av leererrollen. Analysen fant to
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forskjellige begrunnelser for hvorfor de ansa kompetansedeling som viktig. Den fgrste
begrunnelsen var knyttet til forventning om a heve elevresultatene. Den andre begrunnelsen

var knyttet til observasjon av undervisning og forbedret samarbeidskultur.

Lederne erfarte KBV som en mulighet for a tilrettelegge for leerernes helhetsforstaelse av
skolen som organisasjon. Dette kan ses i lys av deres gnske om a forbedre elevresultatene.
Lederne gnsket at leererne skulle ha en forstaelse for elevenes utviklingslep fra ferste- til
syvendetrinn. Viktigheten ble begrunnet med at lzererne pa femtetrinn skulle ha en forstaelse
av hva elevene kunne nar de gikk over fra fjerdetrinn. For & muliggjere dette satt skolelederne
sammen veiledningspar pa tvers av trinn. | disse parene skal det samarbeides og deles
kompetanse mellom lererne pa ulike trinn. Dette valget ble begrunnet med muligheten til &

skape helhetsforstaelse gjennom kompetansedeling.

Styhre (2011) vektlegger i samsvar med ledelsen av deling av kompetanse er sentralt i
profesjoner. Han argumenterer for at deling av kompetanse er ngdvendig i profesjoner. Dette
synliggjer ledernes valg og begrunnelse av veiledningspar pa bakgrunn av deres gnske om a
heve elevresultater. Hensikten til ledelsen kan ogsa ses i lys av Lauvas, Lycke og Handal
(2017). De fremmer kollegaveiledning som et tiltak for a tilrettelegge for av-privatisering av
undervisningen. En mulig kritikk av fokus pa kompetansedeling kan ses i lys av studiet til
Bjernsrud og Nilsen (2018), der de fant at et for stort fokus pa deling av kompetanse kan fare
til innskrenking av leerernes metodefrihet. Analysen belyste derimot at skoleledelsen heller

fokuserte pa & utvikle handlingsrepertoar, enn en standardisert undervisningsmetode

Et annet sentralt funn er at lederne erfarte KBV som en mulighet for a forbedre skolekulturen.
Skolelederne valgte a sette sammen veiledningspar pa tvers av trinn. Begrunnelsen for dette
ble belyst gjennom den tidligere skolekulturen. Det hadde tidligere veert lite samarbeid
mellom larere tvers av trinn. Ved a benytte KBV som kompetanseutviklingstiltak hadde
lederne mulighet til & sette sammen veiledningsparene pa tvers av trinn. Dette var for a
tilrettelegge for kompetansedeling og samarbeid gjennom samtale og observasjon av
undervisning. Denne sammensetningen kan ses i lys av Whitworth og Chiu (2015) sin
forskningsgjennomgang pa faktorer som pavirker laerernes profesjonelle utvikling. De fant at
skolekulturen pavirker laerernes profesjonsutvikling. Med skolekultur legger de szrlig vekt pa

grad av samarbeid mellom de ansatte.
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6.3 Oppsummering og videre forskning

Funnene i denne oppgaven synliggjar skoleledernes sentrale rolle i profesjonalisering av
lererrollen. Nar det gjelder valg og begrunnelser belyser disse faringer og rammeverk som
pavirker ledernes valg. Kunnskapsdepartementet (2017) er et eksempel pa faringer fra
skolesystemet. Som Opfer og Pedder (2011) papeker er det viktig & forsta
kompetanseutvikling i lys av bade skolesystem, skolekontekst og skolen. Tidligere
skolekultur, tid, forventninger fra skoleeier om a heve elevresultatene og lerernes
forventninger til & forbedre skolekulturen var utfordringer som pavirket ledernes valg av
KBV. Disse utfordringene skaper rammer for lederne som er viktige a forsta i lys av ledernes
valg. Rammeverket til lederne var en skolekultur preget av frustrasjon og mostand til
endringer. Samtidig pavirket forventninger om a forbedre skolekultur og elevresultater
ledernes valg av KBV. Det ble funnet at KBV apnet for muligheter til & utvikle
profesjonskompetanse gjennom fleksibilitet i kompetanseutviklingstiltaket. Lederne hadde
mulighet til & strukturere tiltaket i samsvar med faringer og rammeverk. De reflekterte
omkring mulighetene ved a sette sammen veiledningspar og utarbeide kompetansekjennetegn
i trad med gnsket skolekultur for & tilrettelegge for profesjonsutvikling. Denne
tilretteleggingen skulle forega i sikte mot & heve elevresultatene og forbedre skolekulturen.
For & heve elevresultatene reflekterte de omkring profesjonalisering gjennom refleksjon og
kompetansedeling i KBV. For & forbedre skolekulturen valgte de a inkludere laererne i
utarbeidelse av kompetansekjennetegn og sette sammen veiledningspar pa bakgrunn av
personkjemi og like basisfag, men pa tvers av trinn. Sammenlignet med Lauvas, Lycke og

Handal (2017) fokuserer skolelederne i stgrre grad pa tilrettelegging for veileders lzring.

Disse funnene er begrenset til tre dybdeintervjuer av en skoleledelse ved en skole. For a
kunne konkludere utover dette materialet, er det behov for a undersgke kollegabasert
veiledning og den teknologiske applikasjonen med mer inngaende metoder og flere
informanter. Dette kan gjgres ved systematisk a observere tiltaket over tid. Pa grunn av
skolelederperspektivet er det behov for & undersgke hvordan lerere og eventuelt elever
opplever tiltaket. Inkludering av disse perspektivene kan gi et mer helhetlig perspektiv pa
KBV i skolen.
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Vedlegg 1 Intervjuguide for dybdeintervju

med lederne

Bakgrunn
e Hvor lenge har du jobbet som leder her?

o Hva jobbet du som fer det?

Bakgrunn for valget
« Kan du fortelle meg litt om bakgrunnen for at du eller dere gnsker & bruke
kollegaveiledning som tiltak?

o Kompetansekartlegging? Erfaringer med andre tiltak? Anbefalinger?
Litteratur? Sgkt informasjon fra andre?

o Har du eller noen andre pa denne skolen noe erfaring med kollegaveiledning
fra for? Hva slags?

o Var det noe behov hos dere som gjorde at dere valgte kollegaveiledning?

o Hva mener du er viktig i et kompetanseutviklingstiltak pa en skole?

o Individualisert /Tilpasset? Samspill?

o Hvilken kompetanse mener du er viktig & utvikle blant leererne?

Sammensetning av parene

e Kan du fortelle litt om hvordan veiledningsparene er satt sammen?
o Samme avdeling, nyansatte?
o Hvaer bakgrunnen for at leererne er satt ssmmen pa den maten?
o Hvatenker du om nyansatt og erfaren lerer i veiledningspar sammenlignet

med to erfarne i et veiledningspar?

e Hvordan blir veiledningsparene koordinert?

o Er det utveksling av synspunkter pa tvers av gruppene?

o Bytter de veiledningspartner underveis eller har de samme hele tiden?
Samarbeid

« Jeg har fatt hare at dere hadde en samtale om kompetansekriteriene. Kan fortelle litt

om mgtet angaende kompetansekriteriene?
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Hvem var med pa samtalen?

Kan du forklare noen eksempler pa hva som ble tatt opp i samtalen?
Hvordan opplevde du denne samtalen/ mgtet?

Opplevde du enighet om kriteriene?

Hva skjedde etter samtalen om kompetansekriteriene?

Ble det snakket om hva som kunne eller skulle bli observert?
Hvilke timer blir valgt ut til & observere? Opp til hver enkelt?
Hvorfor ble disse timene valgt?

Hva har dere veiledning pa?

Kan du beskrive litt om hvordan samarbeidskulturen var blant leererne far

kollegaveiledningstiltaket?

o

o

o

o

o

Var lzrerne opptatt av 4 dele kompetanse fra for av?

Hvordan kom det til utrykk? Hvordan gjorde de det? Hva slags kompetanse
delte de?

Har du lagt merke til noe forskjell eller likheter i samarbeidskulturen etter
tiltaket?

Har du noen eksempler pa dette?

Hvordan har du skaffet deg tilbakemeldinger pa samarbeidet?

Hvordan har dere opplevd samarbeidet mellom veiledningsparene?

Hva mener du er viktig for & skape et godt samarbeid mellom laererne?

Refleksjon og felles forstaelse

Kan du beskrive hvordan du opplever refleksjon i sammenheng med

kollegaveiledning?

(0]

Har du observert noen eksempler pa dette?

Stortingsmeldingen til kunnskapsdepartementet 2017 hevder at en felles forstaelse

blant leerere er viktig.

(0]

Har du noen tanker om den uttalelsen?

Hva tenker du at kollegaveiledning kan bidra med for & bygge en felles forstaelse

blant lererne?

(o]

(e]

Hva er viktig a ha felles forstaelse av i skolen?

Er det felles tankegang eller felles handlinger som er viktig?
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Kontinuerlig utvikling
« Pa workshopen fikk jeg inntrykk av at det skal komme en oversikt pa bakgrunn av
treningsplanene. Kan du fortelle litt om bruken av treningsplanene til laererne?
o Hvatenker du om en slik oversikt?

« Har dere oppfelging av lererne med hensyn til kollegaveiledningen?

Andre tiltak
e Har det veart andre kompetanseutviklingstiltak pa skolen?
o Kan du beskrive erfaringen din med disse tiltakene?
o Hvordan opplever du kollegaveiledning sammenlignet med de andre tiltakene?

Implementering

e Kan du fortelle noe om tilpasningen som er gjort til skolen?
o Hvordan ble det tilpasset?
o Har du noen eksempler pa prosesser?
o Hvor er lerernes rolle i dette?
o Hvordan opplevde du at tiltaket ble tatt imot av lsererne?
o Opplever du noe press nedenfra (lzererne) eller ovenfra (stat, politikk) for &

innfare kompetanseutvikling? Ev. pa hvilken mate?

o Hvor kom initiativet eller ideen om kollegaveiledning fra?
o Hvatenker du om arbeidet videre med kollegaveiledning?

o Har du noen ideer om endringer? Hva baserer det seg pa?

Avslutning
e Hvis du skulle snakket med en rektor fra en annen skole ville du anbefalt
kollegaveiledning?
« Hvordan representerer kompetansekriteriene profesjonskompetanse? Er det noe som er
viktigere enn noe annet?

o Erdet noe du har lyst til 4 legge til far vi runder av?
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Vedlegg 2 informasjonsskriv og
samtykkeskjema

Kollegaveiledning som kompetanseutvikling-fra et

lederperspektiv

Bakgrunn og formal

Formalet med prosjektet er a fa innsikt i hvordan kollegaveiledning inngar som ledd i
kompetanseutvikling pa skoler, og i den forbindelse hvordan ledere erfarer kollegaveiledning.
Disse erfaringene vil blir knyttet opp til eksisterende teori og empiri innen kollegaveiledning.
Spersmalene vil ta utgangspunkt i deres erfaringer med kollegaveiledning og eventuelt andre
erfaringer dere har med veiledning. Fokuset vil seerlig veere rettet mot refleksjon og
samarbeidsaspektet i kollegaveiledning.

Prosjektet inngar i en masterstudie og er en del av masteroppgaven ved Institutt for
Pedagogikk ved UIO. Masteren heter Kunnskap, Utdanning og Lering, denne er rettet mot
Leering, Teknologi og Arbeid.

Jeg haper derfor at du som leder eller rektor med erfaring fra kollegaveiledning vil delta i
prosjektet. Det er interessant a hare om deres erfaringer fordi dere har pravd ut en spesifikk

modell for kollegaveiledning.

Hva innebarer deltagelse i studien?

Jeg vil samle inn data ved hjelp av dybdeintervju. Dette vil ta ca. en time per. Spgrsmalene vil
handle om opplevelser i forbindelse med kollegaveiledning. De vil s&rlig vere rettet mot
samarbeid, kunnskapsdeling og refleksjon. Dataene vil registreres i form av notater pa pc og

notatblokk, samt lydopptak.
Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. De som har tilgang til opplysningene

er meg og min veileder Cecilie Engvist-Jensen. Opplysningene som fremkommer vil
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oppbevares i en passord-beskyttet PC. Datamaskinen vil sta i et lashart rom. Utskrifter og
opptak lases inne i et skap. Direkte eller indirekte personlige opplysninger vil bli anonymisert
I masteroppgaven. Deltakerne vil ikke gjenkjennes i oppgaven.

Lydopptaket vil bli slettet senest innen 1. Desember 2018 da dette er prosjektets sluttdato

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.
Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med:

Caroline Sjgnnesen (prosjektleder): XxXxx, XXxx

Cecilie Enqgvist-Jensen (veileder): XXxX, XXXX

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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