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Forord

Med denne masteroppgaven setter vi punktum for vart studium i skoleledelse ved NTNU
(Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet) i Trondheim. Det har veert en leererik reise!
Vi har veart gjennom en kompetanseheving som har gitt oss gkt innsikt og forstaelse for
endringsarbeid, noe som er vesentlig bade i framtidens skole og for oss som skoleledere. Vi
haper og tror at de funn vi har gjort i studien vil veere nyttige for flere enn oss. Det
utviklingsarbeid som gjeres bgr og ma fare til varig endring i skolen og til gkt leering for
elevene. Farst og fremst fordi samfunnet trenger gkt kompetanse, men ogsa fordi de
millioninvesteringene som er gjort i norsk skole det siste tiaret i form av store nasjonale

satsinger bar kaste noe av seg.

Tusen takk til vare informanter som villig stilte opp og brukte av sin dyrebare rektortid. Vi
synes vi har veert utrolig heldige med utvalget; deres historier er bade ulike og
sammenfallende, og ga oss et vidt spekter til analysene av empirien. Tittelen, - hold fast og
hold fast og gjenta til du spyr- kan fremsta lite akademisk, men for oss er den bade spontan og
sveert dekkende for den krevende oppgaven det er & drive utviklingsarbeid over mange ar.
Tusen takk til var alltid entusiastiske og inspirerende veileder professor May Britt Postholm.
Ved hjelp av kloke sparsmal og hgyt aspirasjonsniva pa vare vegne, dyttet hun oss stadig

videre. Takk ogsa til venner og kolleger som har stilt opp som korrekturlesere.

Til tross for at vi begge i utgangspunktet hadde en viss skepsis til det & veere to om oppgaven,
erfarer vi i ettertid at det har veert en laererik og positiv prosess. Vi har alltid hatt den samme
forstaelsen av empirien, og vare helt forskjellige tilnaerminger gjorde at vi utfylte hverandres
perspektiv. Det har vert viktig for at dette studiearet - tross travelhet og til tider hgyt
arbeidstempo - fgrst og fremst har vaert spennende og engasjerende. Vi kommer nok begge til
a savne den faste telefonsamtalen pa sgndagsettermiddagene, etter endt studiehelg.

Masterstudiet har slik ikke bare bidratt til gkt faglig innsikt, men ogsa til et nytt vennskap.

Trondheim 12.juni 2015

Marit M. Nordbotn og Eva Sather



Sammendrag

Internasjonale malinger i skolen tidlig pa 2000-tallet viste at kunnskapsnivaet blant norske
elever var middelmadig. Dette kom som et «sjokk» for mange og resulterte i ny leereplan, gkt
elevtesting og store skolesatsinger, alt i den hensikt & endre undervisningspraksis i skolen og
sarge for gkt leering for elevene. Det tar minst 3-5 ar a fa endret undervisningspraksis hos

leerere. Vi gnsket av den grunn a fa svar pa fglgende problemstilling:
Hvordan falger rektorer opp satsinger som Vurdering For Laering for & sikre varig endring?

Vi benyttet kvalitativ metode med en fenomenologisk tilneerming for a finne svar pa
problemstillingen. Ved hjelp av halvstrukturerte intervju med tre rektorer pa ungdomstrinnet

samlet vi empiri som ble meningsfortettet i analysene.

Den teoretiske innrammingen er gjort ved hjelp av bade norsk og internasjonal litteratur om
organisasjonsutvikling. Videre har ledelsesperspektivet og leerernes lzering i endringsarbeid
veert viktige elementer. Ogsa fasene i utviklingsprosessen ble sentrale i studien. Ved hjelp av
en egendefinert analysemodell som bygger pa Skandsen, Warness og Lindvig (2011) sin
modell Endringsprosessen, favnet vi ikke bare om fasene i endringsarbeidet, men ogsa

ledelses- og kulturdimensjonene.

Vare resultat og hovedfunn viser at langvarig initiering og forankring er viktig dersom
skolen skal lykkes med institusjonalisering av store satsinger. Rektor ma vaere den som leder
og styrer utviklingsarbeidet, men han trenger stattespillere. Skoleeier bar vaere en slik
stattespiller gjennom alle fasene i endringsprosessen, og ikke bare i oppstarten. Viktigheten
av a fa satsinger avsluttet som prosjekt og sluset inn i drift ser ikke ut til & veere forstatt. For &
sikre varig endring ma rektor ha evnen til holde fokus; holde ut, holde ut og gjenta til det

kjedsommelige.
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KAPITTEL 1:INNLEDNING

1.1. Bakgrunn
Internasjonale malinger i skolen, som PISA (Programme for International Student

Assessment), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) og ICCS (International Civic and
Citizenship Education Study) har sterkt bidratt til & endre var oppfatning av den norske
skolen. Resultatene fra de farste PISA- malingene ble mgtt med sjokk i skandinaviske - og
enkelte av de europeiske — land i 2001, ifglge Rasmussen (2013). Fra & vaere sikre pa a ha den
beste skolen, noe som gjaldt bade folkeopinion og politikere, var det tungt & mate de
internasjonale sammenligningene som viste at kunnskapsnivaet i vare skoler, pa de

kompetanseomrader som ble malt, 1 langt under de hgyest skarende nasjonene.

Fra «sjokk» over resultatene via en viss perpleksitet gikk nasjonene over til handling.
Rasmussen (2013) mener at den farste og kanskje viktigste endringen kom gjennom endring
av leereplanen - fra innholdsfokus til utbyttefokus; hvilken kunnskap og hvilke ferdigheter og
kompetanse elevene sitter igjen med som et resultat av sin skolegang. Med ny leereplan i 2006
ble det lagt vekt pa at elevene ma kunne vise fram den kompetansen de innehar. Ogsa Moos
(2013) peker pa at den norske lereplanen i 2006 gikk fra & vaere input-orientert; mest opptatt
av hva man skulle undervise elevene — til & veere output-orientert; ha stgrst fokus pa hvilken
kompetanse elevene sitter igjen med etter skolegangen. Denne lereplanreformen,
Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006), har som mal a styrke makten og
autoriteten til kommunene og sgrge for mer autonomi til rektorer og leerere, med statte fra
statlig niva, skriver Moos (2013). Han beskriver videre at vi har et gkende fokus pa maling av
resultatoppnaelse, og at staten regulerer det nasjonale vurderingssystemet. | Norge spiller
testresultater og maloppnaelse en stadig viktigere rolle, mener han, noe som farer til et miljg
der gkonomiske resultater og effektivitet overtar for kollektive interesser. Han peker likevel
pa at dette i liten grad ser ut til & ha endret arbeidsvilkarene for norske rektorer, muligens

fordi skolene fortsatt kan velge a ikke vektlegge resultatene.

Blant elementene som ble innfart gjennom Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006)
i den hensikt a styrke kvaliteten i grunnopplaringen, var individuell vurdering, sier Ottesen
(2013). Hun mener at det i norsk skole har veert tradisjon for at elevvurdering ferst og fremst

er et individuelt ansvar for leererne, og at innfaringen av vurdering som element i



Kunnskapslaftet ikke fikk seerlig oppmerksomhet i skolene ved innfaring av reformen. Etter
hvert fikk Utdanningsdirektoratet i oppdrag av Kunnskapsdepartementet a iverksette «en
tiltakspakke som skulle bidra til klarere regelverk, gkt vurderingskompetanse, faglig relevant
og rettferdig vurderingspraksis og bedre system for dokumentasjon» (Engh, 2009, i Ottesen,
2013, s. 128). Dette var bakgrunnen for prosjektet Bedre Vurderingspraksis, der 77 skoler
deltok i den hensikt & utvikle vurderingspraksisen slik at den fulgte intensjonene i
Kunnskapslgftet (Ottesen, 2013). Her ble det samtidig lagt opp til en kontinuerlig deling av
verktay, erfaringer og forskning pa eget nettsted (Hodgson, 2010 i Ottesen, 2013). Ottesen
(2013) finner dermed at implementeringen av ny vurderingspraksis ble gjennomfart via
nettverkstilneerming og at strategiene for utvikling av politikken i den sammenheng foregikk
bade ovenfra- og-ned og nedenfra-og-opp. Hasten 2010 endret satsingen navn og ble til
prosjektet Vurdering for laering, som er definert som en nettverksstrategi der alle niva i skolen
— leerere, skoleledere og skoleeier tilhgrer malgruppen. Parallelt med nettverksbygging har
signalene kommet sterkere via endringer i lov og forskrift, og er ifglge Ottesen (2013)
synliggjort gjennom St.meld. nr.31, (2007-2008) Kvalitet i skolen (Kunnskapsdepartementet,
2008).

Siden «PISA-sjokket» i 2001 har norske myndigheter iverksatt en rekke tiltak for a bedre
norsk skole, som for eksempel satsingene «Fra ord til handling» og «Vurdering for leering»
(VFL), videreutdanning for larere, - og de siste arene satsingen «Ungdomstrinn i utvikling»
(UIV). Blant fellestrekkene for satsingene er at de har en kortere varighet enn de 3-5 ar som
anses ngdvendig for & implementere endring i en kultur (Fullan, 2007). | oppsummeringen av
sluttrapporter fra pulje 1 i satsingen VFL (2012) kommer det fram at skoleeierne papeker
nettopp dette; satsingen har vart i 1,5 ar, en periode som er for kort til at felles systemer blir

skapt og sikret, og at erfaring spres godt nok internt pa skoler og mellom skolene.

1.2. Problemstilling
Med bakgrunn i disse store utviklingsprosjektene gnsket vi a forske pa hva som har skjedd i

etterkant av satsningen VFL. Vi ville fokusere pa hvordan rektor klarer & ivareta
utviklingsarbeidet i skolen i etterkant av prosjektet. Hva skjedde nar de eksterne kreftene
trakk seg ut? Problemstillingen som ble brukt gjennom brorparten av studien lyder:

Hvordan greier rektorene a fglge opp satsinger som Vurdering For Laering for a sikre
varig endring etter at universitet- og hgyskolesektoren har trukket seg ut?
Vi kom etter hvert frem til at problemstillingen var litt lang. Hadde den kanskje ogsa noen
begrep og vendinger som var lite presise og ungdvendige? | oppstart av prosjektdesignet
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hadde vi antatt at tiden etter at UH trakk seg ut av VFL satsningen var den mest Kritiske,
imidlertid viste det seqg i ettertid at det faktisk var tiden far satsningen kom i gang som var
avgjarende, og om rektorene til slutt lyktes med utviklingsarbeidet. Vi hadde i grunnen veert
veldig forngyd med problemstillingen gjennom hele studien, men etter flere kritiske

gjennomganger av funn, analyser og tolkninger ble vi enige om falgende problemstilling:

Hvordan falger rektorer opp satsinger som Vurdering For Laring for a sikre
varig endring?

1.3. Forskningsspgrsmal

For & kunne finne svar pa problemstillingen, ble vi ngdt til & bryte den ned i mindre og
snevrere spgrsmalsstillinger. Vi ble raskt enige om at problemstillingen var rommet de tre
hovedomradene organisasjonsutvikling, ledelsesperspektivet og leerernes lering. Vi hadde to
vidt forskjellige tilneerminger til spgrsmalsformuleringene, selv om vi hadde diskutert
emneomrader i forkant. Eva gikk til teorien og sgkte retning og mening, mens Marit som har
hatt lederhatten pa lengst, gikk rett pa formulering av spgrsmalene. Slik gikk det til at Marit
farst skrev ned spgrsmalene, og Eva rammet dem inn i teorien etterpa. Forskningssparsmalene

ble lydende slik:

Organisasjonsutvikling
1. Hvordan har satsingen blitt ivaretatt av rektor i tiden etter at universitet og hagyskole-
sektoren trakk seg ut?
2. Pahvilken mate har organisasjonen endret seg i kjglvannet av satsingen?
3. Pa hvilken mate blir nyansatte inkludert i satsingen?

4. Hvilke tanker har rektor rundt fenomenet fabrikkering?

Ledelsesperspektivet
5. Hva har veert rektors viktigste lederoppgaver i forbindelse med satsingen VFL?
6. Pa hvilken mate har rektor arbeidet for at utviklingsarbeidet resulterer i endret

undervisning / gkt leering for elevene?

Leerernes lering
7. Hvordan er leringskulturen blant leererne ved skolen?

8. Har kulturen endret seg gjennom prosjektet? | sa fall; hvordan har utviklingen veert?



1.4. Begrepsavklaring og retningsvalg
De fleste begrep vil bli definert eller diskutert underveis i oppgaven. Innhold og forskjell pa

begrepene implementering og institusjonalisering vil diskuteres i et eget avsnitt under kapittel
2. Til tross for dette gnsker vi a gjere noen avklaringer innledningsvis. | problemstillingen
spar vi hvordan rektorene fglger opp satsinger som Vurdering for leering. Med dette mener vi
pa hvilken mate de greier a sette ny praksis i drift og etterleve intensjonene i
grunnlagsdokumentene. Forsking viser at det er mye ny praksis som prgves ut under
implementeringsfasen, uten at det settes ut i varig drift og institusjonaliseres (Huberman &
Miles, 1984).

Det er verdt & merke seg at vi i problemstillingen velger & skrive: (...) satsinger som
vurdering for leering (...). Det inneberer at vi ikke ekskluderer andre satsinger, men har valgt
a ha hovedfokus pa denne satsingen, da den er den eldste av de store nasjonale satsinger, og vi
ville falge implementeringen etter noen ar. Problemstillingen rommer en antakelse om at det
har skjedd en endring, ved at vi spar hvordan rektor kan «sikre varig endring». Dahle, Gilje

og Lillejord (2011) beskriver at VFL-prosjektet har medfart endringer.

| oppgaven vil vi bruke bade begrepene endrings- og utviklingsarbeid eller endrings- og
utviklingsprosjekt. Ideelt sett burde vi brukt bare utvikling, da vi finner det mer positivt ladet,
og det rommer en mer involverende «bottom — up» holdning. For & kunne variere spraket
velger vi derimot & benytte begge. Variasjon er ogsa arsaken til at informantene vare benevnes

som rektorer, informanter, forskningsdeltakere og deltakere om hverandre.

Rektor er avhengig av a fa drahjelp og statte, ikke bare hos skoleeier og UH-sektoren, men
ogsa hos enkelte innovative og endringsvillige leerere i et utviklingsprosjekt. Disse laererne

benevnes i studien som ressurslarere, endringsagenter, ildsjeler og spydspisser.

Satsingen Vurdering for leering har sitt juridiske fundament i forskrift til opplaeringsloven,
kapittel 3. | dagligtale er dette kapittelet, som omhandler underveisvurdering, kommet til & ha
blitt omtalt som vurderingsforskriften. Denne hensiktsmessige forkortelsen benytter vi 0ss

ogsa av til tider.

1.5. Oppbygging av oppgaven
Denne masteroppgaven er bygd opp over fem kapitler. | det forste kapittelet trakk vi opp

bakgrunnen for oppgaven, problemstillingen og forskningsspgrsmalene vi gnsker a fa svar pa.

Auvslutningsvis gjorde vi rede for noen sentrale begrep og retningsvalg. | det andre kapittelet
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presenterer vi tre store nasjonale utviklingsprosjekt og rammer oppgaven inn i teori. Teorien
vi har valgt ut er sortert i underkapitlene organisasjonsteori, fasene i endringsarbeidet,
ledelsesperspektivet og laerernes lering. | tredje kapittel beskriver vi forskningsmetoden i
studien, samt at vi fokuserer pa kvalitetssikring og gjar noen etiske vurderinger. | kapittel 4
presenterer vi funnene vi har gjort og analyserer disse, for sa a avslutte med et metaperspektiv
pa funnene i studien. | kapittel 5 svarer vi pa forskningsspgrsmalene og konkluderer i forhold
til problemstillingen. Til sist gjar vi 0ss noen kritiske refleksjoner med hensyn til egen

forskerrolle far vi peker pa tema for videre forsking.

KAPITTEL 2: TEORETISK RAMMEVERK

2.1. Bakgrunn
| de siste arene har det veert stor aktivitet innen skoleutvikling. Bade kommersielle og

offisielle aktgrer gnsker & bista skolene for a gke elevenes lzring, etter kanskije flere ar med
nedslaende resultat - for eksempel pa de nasjonale prgvene. Dessverre finnes ingen quick-fix-
lgsninger som kan gi varige resultat, kun systematisk og langvarig innsats medfarer
permanente endringer (Fullan, 2007). | dette kapittelet presenterer vi innledningsvis tre store
utviklingsprogram som har hatt bred tilslutning i Norge de siste fem til sju arene. Videre
beskriver vi organisasjonsteori vi har funnet som relevant for & forsta utviklingsprosesser i

skolen. Til slutt i kapittelet presenterer vi teori om ledelse og leerernes leering.

2.1.1. Vurdering for leering
Internasjonale forskningsfunn og prosjektet Bedre vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet,

2007) viste at formativ vurdering, vurdering for leering, er mest effektiv med tanke pa
elevenes leringsutbytte. Denne erkjennelsen ble synliggjort i kapittel 3 i forskrift til
oppleringsloven i 2009 (Lovdata, 2015) hvor begrepet underveisvurdering favner en slik
vurderingspraksis. Den nasjonale satsingen VFL var planlagt gjennomfert i tiden 2010 —
2014, og den var tenkt som hjelp til kommuner og skoler for & fa implementert forskriften. Pa

Utdanningsdirektoratets nettsider star det om VFL:

«Det overordnede malet for satsingen har vart at skoleeier, skoler og
leerebedrifter/opplaeringskontorer skal videreutvikle en vurderingskultur og en
vurderingspraksis som har lering som mal.»

Det star videre pa Udirs nettsider at det er spesielt fire prinsipper som har vist seg avgjgrende
for at elevene skal ha et godt utbytte av laeringen, og det heter at elevers og lerlingers

forutsetninger for a leere kan styrkes dersom de:



e Forstar hva de skal lzere og hva som er forventet av dem

e Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
e Far rad om hvordan de kan forbedre seg

e Erinvolvert i eget lzeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling

VFL-satsingen er tenkt a styrke skoleeiers evne til a legge til rette for leerende nettverk,
strukturer og kulturer som gker skolenes kapasitet som leerende organisasjoner. En av
malsettingene var at kommunene og skolene skulle fortsette a drive utviklingsarbeid etter at
satsingen var over. Skolene fikk i de farste puljene oppfalging fra UH-sektoren i tre semester,
det vil si i ett og et halvt ar. For de siste puljene er samarbeidet utvidet til to ar, da erfaringene
bade nasjonalt og internasjonalt viser at tre semester blir for kort tid. | tillegg skoleres
ressurspersoner som skal statte prosjektgruppene i hver kommune. Hver kommune ma ha med
minst tre skoler i satsingen, og sgrge for nettverksarbeid pa tvers av skolene. Det er anbefalt
nettverk ogsa for lederne. Alle ansatte pa skolene deltar i satsingen. Samarbeidet er
forpliktende for alle niva, fra Utdanningsdirektoratet, Fylkesmennene, skoleeiere, skoleledere
og til lererne. Det er utviklet et rikt utvalg med nettressurser som kan stgtte opp om
utviklingsarbeidet (Utdanningsdirektoratet, 2013). VFL er et tilbud som gar til bade
grunnskoler, videregaende opplaering og private grunnskoler. Satsingen viste seg a fa stor
oppslutning selv om den ikke var obligatorisk. I Meld. St. 20 (2012-2013) «Pa rett vei»
(Kunnskapsdepartementet, 2013), meldes at satsingen skal viderefares til 2017.

2.1.2. Ungdomstrinn i Utvikling
| Stortingsmeldinga om ungdomstrinnet, Meld. St. 22 (2010 — 2011) Motivasjon — Mestring —

Muligheter (Kunnskapsdepartementet, 2011) vises det til forskning som sier at elevenes
motivasjon for leering er lavest pa ungdomstrinnet. Mange elever opplever at skolehverdagen
er kjedelig og monoton. Altfor mange elever gar ut fra ungdomstrinnet med svake
grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og regning. Dette farer til at flere elever sakker
akterut i lzeringen, og en del av dem fullfgrer aldri videregaende opplaring, heter det. Det
poengteres at alle fag bar ha en praktisk og variert tilnerming. | kjglvannet av
Stortingsmeldingen kom den nasjonale skolebaserte kompetanseutviklingen «Ungdomstrinn i
Utvikling» (UIU), som startet i 2013 og avsluttes i 2017 (Utdanningsdirektoratet, 2013). Det
er Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet som star bak satsingen. | denne
perioden skal alle skoler med ungdomstrinn delta og fa stette fra UH-sektoren i tre semestre. |

tillegg til innsatsen fra UH-sektoren far hver skole tildelt hver sin regionale utviklingsveileder



som kan bista skolen helt til 2017, om det er gnskelig. Skoleeier, skoleledere og larere far
direkte statte og veiledning i satsingen. Det er den enkelte skoles stasted og gnsker som
avgjer hvilken form for oppfelging skolen skal ha. Hver skole velger en ressurslerer som
skoleres av Utdanningsdirektoratet og bidrar ekstra overfor kollegiet. Det er lagt ut stgtte- og

veiledningsmateriell pa Udirs nettsider.

| Strategi for ungdomstrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2012) presenteres tre overordnede
mal:

o Alle skal inkluderes og oppleve mestring

e Alle skal beherske grunnleggende ferdigheter

o Alle skal fullfgre videregaende opplering

(s.5)

Videre vises det til Gnist—partnerskapets bidrag til utforming av strategien. Pa denne maten
sgrger man for bred forankring og involvering pa alle niva, noe som ma til for & kunne
gjennomfare en helhetlig utdanningsreform (Fullan, 2014). | strategien beskrives rollene og
forpliktelsene til elever, lerere, skoleledere, skoleeiere, regionale/lokale nettverk, UH-

sektoren, samt nasjonale myndigheter.

2.1.3. LP-modellen - Leeringsmiljg og pedagogisk analysemodell
LP-modellen ble utviklet i den hensikt & hjelpe de mange barn og unge som av ulike grunner

ikke far realisert sitt potensiale for leering og utvikling i skolen. Laringsmiljget og
problematferden stod i fokus. Bak utviklingsprosjektet sto NOVA (Norsk institutt for
forskning om oppvekst, velferd og aldring), Lillegarden kompetansesenter og Thomas
Nordahl som var utviklingsprosjektleder. 1 2013 ble Lillegarden kompetansesenter og Senter
for atferdsforskning slatt sammen til Leeringsmiljgsenteret som i dag drifter arbeidet. LP-
prosjektet tok utgangspunkt i bade teoretisk og empirisk kunnskap om atferdsproblemer og
sammenhenger mellom atferdsproblemer og kontekstuelle betingelser ved laeringsmiljget i
skolen. I evalueringsrapporten dokumenteres flere positive endringer som fglger av arbeidet
etter LP-modellen (NOVA, 2005).

Leeringsmiljgsenteret, tilknyttet Universitetet i Stavanger, med en avdeling i Porsgrunn, samt
Hgayskolen i Hedmark bistar i dag de som vil jobbe etter LP-modellen. Pa

Leringsmiljgsenteret presenteres sine hjemmesider LP -modellen pa faglgende mate:

«LP- modellen har som mal & utvikle gode leeringsmiljg for alle. Laerarane
samarbeider i leerargrupper og alle leerarane ved skulen deltar. Over 300 skular over



heile landet har sidan 2002 arbeida systematisk med leeringsmiljget gjennom LP-
modellen.»

Skoler som velger a ga inn i LP-modellen kan fa bistand fra Laeringsmiljgsenteret gjennom tre
ar. LP-modellen hjelper personalet til a reflektere pa nytt om kjente problem, slik at
skolekulturen blir det essensielle. Alle ansatte involveres, bade assistenter og lerere. | tillegg
til & benytte forskningshasert kunnskap og senterets stgttepersoner, er PPT en viktig
samarbeidspartner innen LP-modellen. Det presiseres at skoleleder har en avgjgrende rolle om
innovasjonsarbeidet skal lykkes. Leeringsmiljgsenterets nettsider om LP - modellen peker

ogsa pa tre sentrale stikkord for arbeidet:

e Analyse og refleksjon i et systemperspektiv
e Tiltaksutvikling
e Evaluering
LP-modellen har stor oppslutning i Norge, men har fatt stgrre utbredelse i Danmark (LP-

modellen, 2012). Konseptet favner vidt, fra barnehager til videregaende skoler.

2.2. Organisasjonsutvikling

2.2.1. Skolen som organisasjon - endring og leering

Farst pa 1900-tallet var organisasjoner sett pa som strukturelle og linezre hierarki hvor
ledelsen ga ordrer og instrukser, mens de ansatte adlgd og utferte. Samlebandstenkingen var
fremtredende i Taylorismen. Endring og laring kunne synliggjgres ved strukturelle grep pa
organisasjonskartet, som a visualisere leeringsslgyfer og systemisk tenking. Denne retningen

ligger til den modernistiske tradisjonen, som er utledet av naturvitenskapens kausale tenking.

Pa 1970-tallet vaknet interessen for organisasjoner slik den oppfattes i dag, som sosialt
konstruerte system, med spraket og dialogen som viktige redskaper for endringer. Dette
representerer den postmoderne retningen, som falger humaniora mer enn den
naturvitenskaplige retningen (Argyris & Schon, 1978; Hatch, 2001; Jacobsen & Thorsvik,
2007). Skolen som organisasjon kan forstas gjennom ulike perspektiv og tilnerminger.

Det er spesielt tre teoritradisjoner vi mener har hatt betydning for synet pa leering og endring i
skolen. Disse er enkel- og dobbelkretslaring, systemisk tenking og den eksplisitte og tause

kunnskapen som finnes der.



2.2.2. Enkelkretsleering og dobbelkretslaering
Enkeltkretslaering er handlinger som resultat av tidligere erfaringer. Ofte er verdier og mal tatt

for gitt og det stilles ingen kritiske spgrsmal om hvorfor oppgavene lgses pa denne maten.
Handlingene perfeksjoneres ved at de justeres ut fra de erfaringene en gjer. | en kompleks
organisasjon er denne leeringen utilstrekkelig. Endringer i skolen krever at man dykker lenger
ned i materien, og enkelkretslaring vil veere for overfladisk (Argyris & Schon, 1978; Hatch,
2001; Jacobsen & Thorsvik, 2007, Roald, 2012).

Dobbelkretsleering ma til om det kreves starre og mer dyptgaende endringer. Her stilles det
spgrsmal om hvorfor man ikke oppnar den gnskede tilstanden, og man er villig til & utfordre
verdier, normer og mal som organisasjonen er tuftet pa. Medlemmene i organisasjonen ma
veere i stand til & definere eget stasted og utfordre dette, for deretter a prave ut nye metoder. |
en slik periode utfordres organisasjonens stabilitet og kaos kan oppsta. Omfattende endringer
medfarer konflikter, makt forskyves og kontrolltap oppleves truende. Forpliktelser til nye
malsettinger kan skape ubalanse fordi verdier og normer kommer i bevegelse (Argyris &
Schon, 1978; Hatch, 2001; Jacobsen & Thorsvik, 2007; Roald, 2012).

| en organisasjon vil man vere avhengig av bade evnen til enkeltkrets- og dobbelkretslaring.
Etter en tid med dobbelkretslaring vil det veere behov for a fa satt den nye praksisen i system
og gjort den til en del av den daglige rutinen. Det skjer gjennom enkeltkretslaering, hvor
praksisen justeres og perfeksjoneres. Den er ikke lenger gjenstand for diskusjon, og oppfattes
av majoriteten som den «riktige» maten a gjgre ting pa. Den beskyttes av organisasjonens
verdier og normer (Argyris & Schon, 1978; Jacobsen & Thorsvik, 2007; Roald, 2012).

2.2.3. Skolen som leerende organisasjon- Systemisk tenking
Systemteoretikeren Senge (1990) har hatt stor betydning for leering i organisasjoner. Han sier

at det ikke er nok at en i organisasjonen larer noe nytt og deler med kollegiet, eller som det
var i «samleband-tiden,» at lederen instruerte de ansatte. Laringen ma forega pa alle niva,
kombinert med dialog og refleksivitet. Hans teori «The fifth dicipline» deler laeringen inn i

fem dimensjoner nar den skal gjennomfgares i en organisasjon.

Personlig mestring. | dette ligger den enkeltes evne og vilje til & leere noe nytt, men ogsa
evnen til kritisk tenking ved & vurdere det rasjonelle opp mot det visjonare. Personen ma

kunne utvikle seg gjennom a benytte ny kunnskap og ferdigheter. | skolen kan det vere nar
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ledere og lerere strekker seg mot en ny, felles og gnsket fremtid. En kreativ spenning kan
oppsta nar man strekker seg ut av komfortsonen, praver og feiler seg frem mot en ny
virkelighet. Ved a sette aspirasjonsnivaet hayt, vil leererne inspirere og trekke elevene til

faglig vekst. Det lar seg bare gjennomfare nar leereren virkelig har lyst til & bli dyktigere.

Mentale modeller. Her ligger medlemmenes grunnleggende forestillinger om virkeligheten.
Disse ma bringes til overflaten og utveksles i kollegiet. Oppfatningene ma brynes mot
hverandre for a finne ut hvordan virkeligheten ser ut, for 8 komme til et felles stasted. | skolen
har man, som andre steder, etablerte tankesett og oppfatninger som regulerer
handlingsmansteret, gjerne bygd pa tidligere erfaringer. Slike verdensbilder kan utfordres og
endres, bade hos lerere og ledelse. Metoder som kan medfare refleksjoner og avlaring av
gammel praksis i skolen, er aksjonslaring (Tiller, 2006) og «lesson study» (Lewis, 2002). |
«lesson study» settes mal i fellesskap og man planlegger en undervisningsgkt sammen. @kten
dokumenteres ved hjelp av observasjon med logg eller filming. | etterkant gjares analyser og

refleksjon. Ny kunnskap som kommer ut av analysene anvendes i videre undervisning.

Felles visjoner. Med utgangspunkt i et felles stasted ma det skapes enighet rundt mal og
visjoner for fremtiden. Hvor gnsker organisasjonen a veere etter endt omstilling? Ved a
involvere alle i utviklingen av felles visjoner vil engasjementet og forpliktelsene gke. De
felles visjonene ma tas frem med jevne mellomrom for & justere kurs og minne om hvor man
ville. I skolen vil det veere rektor som gjennom retorikk skaper visjonen og trekker laererne
med seg til & tenke: «Hva kreves av meg som larer i dagens skole?» Rektor oppfordrer de
ansatte til & utvikle sine personlige visjoner om seg selv som yrkesutever. Han sgrger for a dra
alle med, og lar ikke de endringsvillige sette dagsorden, noe som gjerne ekskluderer andre.
Enkeltleerere kan ha behov for statte, og rektor spar dem individuelt hva som skal til for at de
skal bli bedre. P& denne maten vil rektor myndiggjare leererstaben, som blir bevisst egen
leerergjerning pa veien mot en felles gnsket fremtid.

Gruppelaring. Det a arbeide i grupper hvor tilliten mellom medlemmene er hay, er
avgjarende for utprgving av nye ferdigheter. Her vil dialog og refleksjon rundt bruken av ny
kunnskap og leering kunne utvikles. I skolen vil et laererteam veere et forum hvor gruppelzring
kan forega. Rektor bgr lede gruppelaringen nar det skal skapes en bedre skole for elevene.
Mgtestrukturen ma veere stram, og alle medlemmene engasjeres, om laring skal oppnas. Nar

mgteansvaret gar pa omgang ansvarliggjeres alle, og de far redegjort for egen praksis. |
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mgtene vil en kunne utfordre laerernes fortolkningsramme. Ved a ta hverandres perspektiv og
reflektere vil ny kunnskap og nye undervisningsmetoder oppsta. Gruppelering gir
synergieffekter og er vesentlig i kollektive utviklingsprosesser for & skape felles forstaelse og

spredning av ny kunnskap.

Systemtenking. For & se helheten ma den enkelte forsta sasmmenhengene mellom aktiviteter og
prosesser som utspinner seg nar en organisasjon endrer seg gjennom laering. De bergrte ma
skjgnne sin rolle som brikke i det store bildet. Denne disiplinen knytter sammen de fire andre
dimensjonene til en helhet. Rektor ma hjelpe de ansatte til & fa et metablikk, se sasmmenhenger
og helhet, som gjar at ny kunnskap kan overfgres til andre liknende situasjoner. Larerne
settes i stand til a tolke det samfunnsmandatet de har og stille spgrsmal om egen praksis
gagner elevenes laering. Det & vise til teori om laeringsslayfer eller leering som sirkuleere
prosesser kan veere nyttig. Rektor hjelper laererne med & skaffe oversikt og kontroll slik at en
unngar falelser av kaos (Jacobsen & Thorsvik, 2007; Roald, 2012; Senge, 1990;
Utdanningsdirektoratet, 2009).

2.2.4. Eksplisitt og taus kunnskap
Polanyi (1967) satte sgkelys pa at kunnskap og erkjennelser inneholder implisitte og tause

komponenter i tillegg til det dpenbare og rasjonelle. Denne kunnskapen kalte han «tacit
knowing» eller taus kunnskap, som den heter pa norsk. Hans hovedtanke var at laering krever
et samspill mellom individ og fellesskap, teori og praksis, kropp og sinn.

Historisk har skolen baret pa mye taus kunnskap ved at den enkelte lrer ofte har operert pa
egen hand med sin klasse, i sitt klasserom og har hatt fa formelle fora for erfaringsdeling.

Nonaka og Takeuchi (1995) har analysert fenomenene taus og eksplisitt kunnskap, sett pa
samspillet mellom dem, og pa betydningene har de for organisasjoners evne til lzering.
Eksplisitt kunnskap kan settes ord pa og formidles til andre. Den kan nedfelles i system,
rutiner, prosedyrer og planer. Taus kunnskap er noe den enkelte har, gjerne ubevisst. Det er de
erfaringer den enkelte har gjort seg og vet fungerer. | organisasjonslaering ma taus og
eksplisitt kunnskap fungere sammen gjennom refleksjoner og dialoger om kunnskap skal
spres til alle. Leering vil forega som en spiral med sirkulaere prosesser. Samspillet medfarer
fire ulike dimensjoner: sosialisering, eksternalisering, kombinering og internalisering. Disse

dimensjonene visualiseres i figuren nedenunder.
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TIL

Taus kunnskap Eksplisitt kunnskap
Taus kunnskap Sosialisering Eksternalisering
FRA
Eksplisitt kunnskap Internalisering Kombinering

Figur 1: Fire former for leering (Nonaka & Takeuchi, 1995)

Sosialisering oppstar nar taus kunnskap deles fra en til en annen, gjerne uten verbal
kommunikasjon, men med observasjon i praksisfellesskap. Det kan vare nar en erfaren laerer
jobber sammen med en nyansatt laerer. Den nye observerer og tar etter den mer rutinerte, uten
apen refleksjon og spersmal av noen art. Laeringen er ikke spesielt effektiv, fordi det ikke
settes ord pa handlingene, og man ikke blir bevisst den leeringen som foregar.

Eksternalisering forekommer nar taus kunnskap gar over til & bli eksplisitt. Gjennom
samhandling og muntlig eller skriftlig kommunikasjon, gjgres kunnskapen tilgjengelig for
andre. | skolen kan det vere en laerer som er dyktig og erfaren pa et felt og som deler med
sine kollegaer ved a fortelle eller skrive ned prosedyrer som andre kan ha nytte av. Han gjar
sin kunnskap tilgjengelig for resten av staben, men det foregar ingen direkte interaksjon
mellom dem. L&ringen er noe begrenset ettersom det ikke er alle som vil benytte seg av

denne kunnskapen.

Kombinering er nar eksplisitt kunnskap deles. Her vil flere vaere sammen i grupper og dele
sine oppfatninger. Sammen vil det gi et nytt bilde av virkeligheten, ved hjelp av
rekontekstualisering. Om laerere sitter sammen og har erfaringsdeling etter a ha prevd ut ny
praksis, vil det skje en kombinering. De deler og kanskje systematiserer kunnskap som er
tilgjengelig. Heller ikke denne leeringen er spesielt kraftfull, fordi den ikke ngdvendigvis

medfarer varig endring.

12



Internalisering er nar eksplisitt kunnskap som deles i organisasjonen blir taus. Leeringen i
denne fasen er sterk. Den enkelte leerer tilpasser kunnskapen til egne mentale modeller og
automatiserer den til rutiner i sitt daglige arbeid. Pa dette stadiet er ny praksis utprgvd av alle
leererne, den er re-justert flere ganger, fullt ut akseptert og satt i drift. Leaereren erstatter
gammel praksis med den nye, den blir en del av den daglige rutinen og gar over til & bli taus,
(Nonaka & Takeuchi, 1995; Jacobsen & Thorsvik, 2007; Roald, 2012).

Skal man lede en skole gjennom et utviklingsarbeid, vil teori om organisasjonslering veere en
god ballast. Videre vil det vaere en fordel & ha kunnskap om fasene i utviklingsarbeidet, far
man kan si seg forngyd, og la ny praksis erstatte den gamle. Nedenfor vil vi presisere
forskjellen mellom begrepene implementering og institusjonalisering, far vi beskriver fasene i

endringsarbeidet: initieringsfasen, implementeringsfasen og institusjonaliseringsfasen.

2.2.5. Endringsarbeid skolen
Formalet med utvikling og endring i skolen ma vere a forbedre elevenes lering. Interessen

for endringsarbeid utviklet seg mye etter at mange land fikk «Pisa- sjokket» farst pa 2000-
tallet. Et stort utvalg av utviklingsstrategier er forsgkt, bygd pa mer eller mindre
vitenskapelige metoder. Fullan (2007) har studert utviklingsprogram over flere tiar. Han sier
at kun et fatall av dem har hatt en tilfredsstillende implementering, ved at nye praksiser
innarbeides og vedvarer. Huberman og Miles (1984) fant i sine studier at minst tre elementer
matte vaere til stede for & oppna vellykket institusjonalisering; et sterkt mandat fra
toppledelsen, hgy grad av lererinvolvering og leererne ma beherske den nye praksisen. Dale,
Gilje og Lillejord (2011) sier at om en utdanningsreform skal veere effektiv, ma man sgrge for
kompetanseutvikling, allokering av ressurser og makt, samt institusjonalisering og sosial

integrasjon.

Sunnevag og Andersen (2012) siterer Fullan som oppsummerer hele innovasjonsprosessen pa

falgende mate:

[...] nakkelen til en vellykket innovasjonsprosess ligger i et planmessig og metodisk
arbeid, oppfelging av aktiviteter, evaluering, prioritering, involvering og fornyelse av
arbeidet (s. 21).
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Med dette pekes det pa de mange fasene og det systematiske arbeidet som ligger bak en
vellykket utdanningsreform. Det innebarer et langsiktig og planmessig arbeid som rektor og

skolens ledelse ma ha regien pa.

2.3. Fasene 1 utviklingsarbeidet
Det er tre, eventuelt fire faser i utviklingsarbeidet; de ulike teoriene opererer med ulikt antall

etter hvor inngaende de behandler hver fase. Vi presenterer tre ulike modeller for

implementering, og innleder med en begrepsavklaring.

2.3.1. Implementering versus institusjonalisering
Begrepet implementering anvendes ofte i dagligtale nar det er snakk om innfgring av ny

praksis i organisasjoner. Vi gnsker & presisere og diskutere implementering kontra
institusjonalisering, da de lett forveksles og brukes om hverandre. Dale, Gilje og Lillejord
(2011) skiller mellom begrepene implementering og institusjonalisering i skolen pa fglgende
Vis:
«Ilmplementering er organisatoriske forandringer i skolen, som direkte falge av f.eks.
reformarbeid. Det kan uttrykkes som synliggjering av mal i skolens planer, eller

anskaffelser av leeremateriell tilpasset intensjonene i reformen. Skolen er i ferd med &
ta inn over seg de endringene som forventes i gjeldende styringsdokument» (s.170).

Institusjonalisering rommer mer enn implementering. Da oppnas fundamentale og
langtrekkende resultater. Systemet vil vere integrert, akseptert og ikke lenger kime til
konflikter i kollegiet. Institusjonalisering og sosial integrasjon sikrer kvaliteten pa
implementering, mer enn om en kun hadde lagt lovreguleringene til grunn (Dale, Gilje, &
Lillejord, 201, s.180). Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) kaller denne fasen for drift, og
peker pa at den nye praksisen er blitt en vanlig del av virksomheten ved at man har korrigert,
standardisert og systematisert gjennom utpreving. Et tredje begrep om fasen er viderefgring,
og brukes av Sunnevag og Andersen (2012). Her vil det veere etablert rutiner for evaluering,
kompetanseheving og opplering av nytilsatte, sier de. Ny praksis er blitt en naturlig del av

virksomheten og malene er nadd. Det er full enighet om a la ny praksis erstatte den gamle.
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2.3.2. Tegn pa vellykket institusjonalisering og varig endring i skolen
Varig endring er mulig a oppna i skolen, men det finnes ingen enkle lgsninger. Sveert

komplekse mekanismer samhandler, og mange interessenter pavirker organisasjonen. Flere
tiar med forsking har avdekket at noen faktorer ma vere til stede, mens andre ma veere

fravaerende dersom en skal oppna gnsket forandring.
Huberman og Miles (1984) sier falgende om kjennetegn pa varig endring i skolen:

[...] changes in everyday classroom routines and expansion of instructional
repertoires, changes in interpersonal ties, cognitive growth, shifts in attitudes toward
pupils or peers, shifts in professional self-image, and transfers of innovation-specific
skills to other parts of the user’s practice (S. 274).

Har utviklingsarbeidet fart til varige endringer, vil rutiner og handlingsrepertoaret hos leererne
vaere nytt og utvidet, helt ned pa klasseromsniva. Nye konstellasjoner vil ha oppstatt
personalet imellom. Kognitiv vekst og holdningsendringer ovenfor elever og kollegaer vil
kunne observeres. Videre vil leerernes profesjonelle selvbilde gke, og det vil vaere mulig a

overfare kunnskapen og ferdighetene om utviklingsarbeid til nye endringsprosjekt.

Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at i en vellykket institusjonalisering er de verdirasjonelle
handlingene overordnet. Skal aktgrene i skolen endre praksis, ma visjoner og mal fremsta som
legitime for dem. I tillegg til forstaelsen og aksepten for endring kreves kompetanseutvikling.
Leering endrer de kognitive strukturene som leerere og andre i skolen handler ut i fra. Nye
reformer, leereplaner og andre utviklingsprosjekt fordrer en resosialisering av kompetansen

som finnes i skolen. Legges disse premissene til grunn vil varig endring veere mulig.

2.3.3. Fasene i endringsarbeidet
Huberman og Miles’ bok Innovation up close: how school improvement works fra 1984

beskriver funn etter tolv studier av endringsarbeid i amerikanske skoler. Utviklingsarbeidet
var initiert fra skoleeiernivaet, som ogsa var padriverne. Rektorene og skolens ledelse spilte
en mer underordnet rolle. | ettertid viste det seg at motivene bak endringsprosjektene var
sammensatte, kompliserte og i noen tilfeller bunnet de ut i enkeltlederes gnske om a gjere
karriere og sette spor for ettertiden. Skolenes holdninger til presset fra overordnet ledelse ble
tatt i mot ulikt. Noen var ngytrale mens andre velvillige. Der hvor malet var vagt, paberopte
man ofte gkt profesjonalisering og naerkontakt med eksperthjelp som fordeler med

endringsarbeidet. Funnene i studiene ble strukturert i tre faser: initieringsfasen,
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implementeringsfasen og institusjonaliseringsfasen. Fasene ble satt inn i falgende modell
(figur 2):
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—— I —
e — e
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Figur 2: Endringsprosessen (Huberman & Miles, 1984)

Mange hevder at endringsarbeid i skolen bestar av sa omfattende prosesser at det ikke kan
fremstilles som et lineart lop. En videreforing av Hiiberman og Miles’ modell finner vi hos
Fullan (2005) som forsgker & illustrere kompleksiteten ved at fasene i endringsarbeidet griper

inn i, og overlapper hverandre. Dette er synliggjort i figur 3 nedenfor:

==

Figur 3: Innovasjonsprosessens ulike faser (Fullan, 2005)

| denne figuren ser vi at fasene ikke lenger har en adskilt periode hver, men at de gar inn i
hverandre i sirkuleere hendelser, og at utviklingsarbeid vil ga frem og tilbake. Selv om fasene

vil overlappe hverandre, presenterer vi dem na hver for seg.

2.3.3.1. Initieringsfasen
I Meld. St. 22 (2010-2011), «Ungdomstrinnmeldingen», (Kunnskapsdepartementet, 2011)

beskrives endringer som ma til for at laerernes undervisningspraksis skal samsvare med

16



kravene i vurderingsforskriften. For & utvikle ny vurderingspraksis ma leererne i
oppstartsfasen fa gkt forstaelse for ssmmenhengen mellom skolereformer og
samfunnsutvikling. Dersom de tilegner seg denne kunnskapen vil kanskje deres pedagogiske
grunnsyn endres, fordi dette i stor grad bergrer verdirasjonelle holdninger. Erkjenner leererne
at dagens praksis ikke er god nok, vil de kunne anstrenge seg for a skaffe seg nye, tekniske

ferdigheter i sin undervisning.

Huberman og Miles (1984) fant i sine studier at ressursallokering samt mye statte og
assistanse var avgjgrende for a lykkes med varig endring, men at stgtten var av mindre
betydning i den tidlige implementeringsfasen. | oppstarten var det a skaffe en utbredt
forstaelse for den nye praksisen hos de profesjonelle aktgrene i skolen viktig, men ogsa hos
andre interessenter. En forstaelse for at elevene trengte forandringene, og at ledelsen utgvde
press for & fa endring, var ngdvendig. Larerne var mest skeptiske til endringene, og mente det
ville kreve store omveltninger av dem, mens skoleledelsen hadde en tendens til & anse dette

som relativt enkelt, og overdrev gjerne merittene og bagatelliserte ulempene.

Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at som farste fase i en endringsprosess kreves det
vellykket kompetanseheving parallelt med utgvelse av relasjonsledelse og kommunikativ
makt. En felles forstaelse skapes gjennom kontinuerlig interaksjon og forhandlinger.
Forutsetninger som medfarer kompetanseheving og resosialisering hos leererne ma styres fra

ledelsen. Larerne mé:

se sammenhengen mellom skolereformer og samfunnsutviklingen

ha kunnskap og innsikt i hva de gnskede endringene innebarer

endre pedagogisk grunnsyn, sosialiseringsprosess

ha et genuint gnske om & endre praksis

ha evne til & endre undervisningsferdigheter gjennom kompetanseheving
(s. 166)

2.3.3.2. Implementeringsfasen
| Huberman og Miles (1984) sine studier fant man at hgyt press og stette fra ledelsen eller

andre ressurspersoner ovenfor leererne mens de planla og prevde ut ny praksis, farte til
sterkere forpliktelse og gkt mestring. Elevresultatene ble forbedret. De skolene som endte opp
med darligere elevprestasjoner, hadde lzerere med lavere engasjement i endringsarbeidet eller
endringsarbeidet ble nedprioritert ved at de utelot de delene i programmene som ble for

ambisigse.
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Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at som andre fase i en endringsprosess kreves det at alle
niva i skolen tar ansvar for endringene og kvaliteten slik at endringene blir sosialt integrert.
Ledelsen ma handle strategisk og uteve kommunikativ makt. Det er avgjgrende at
konkurrerende mal og verdier ikke far plass. En felles forstaelse er avgjerende, det kan ikke
veere rom for & «fabrikkere» alternative verdensbilder. Skoler kan fabrikkere en ny virkelighet
som beskrevet i lov- og planverk gjennom a reformulere spraket og gjere overflatiske
endringer, slik at gammel praksis kan viderefares. Fabrikkering har oppstatt som et resultat av

reformtrgtthet i norsk skole, hevder de.

Sunnevag og Andersen (2012) sier at fasen er tidkrevende og avhengig av en kollektiv- og
samarbeidsorientert skolekultur. Ledelsen ma ta regien, systematisere og legge til rette for
samarbeid, refleksjon, kompetanseheving og veiledning. Det ma utarbeides en plan for lokale
tilpasninger, samtidig som det sgrges for oppslutning og lojalitet til prinsippene i programmet.
| denne fasen utvikles kulturen ved at verdier, holdninger og handlingsmegnstre stadig
utfordres og omformuleres. Arbeidet krever moralske forpliktelser og tett arbeidsfellesskap.
Leerere som gnsker a isolere seg, privatiserer eller motarbeider utviklingsarbeidet, bar
sosialiseres inn gjennom forpliktende avtaler, fulgt av stgtte og veiledning. Nytilsatte skal sa

hurtig som mulig sosialiseres inn for & utvikle «riktig» forstaelse.

2.3.3.3. Institusjonalisering
Huberman og Miles (1984) fant at varig endring kan spores nar innovasjonsarbeidet har

overlevd skolens sykluser som turnover og budsjettoppgjer. Den nye praksisen har blitt
nedfelt i leereplaner, prosedyrer og strukturer, og er forstatt og akseptert av alle i
organisasjonen. Praksisen er stabilisert og i utstrakt bruk, samt spres automatisk til nye som
kommer inn i skolen. Sterk institusjonalisering krever hgyt press fra ledelsen, fraveer av serigs
motstand og en viss harmoni mellom ledelsen og personalet. De skolene som i liten grad
oppnadde institusjonalisering, ble karakterisert ved svak ledelse. Ledelsen innfgrte gjerne nye
prosjekter til tross for motstand og uro. Andre steder var ledelsen likegyldige til om de ansatte

sluttet opp om endringsarbeidet, slik at det forvitret.

| Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering (Kirke, utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004) beskrives at lederne har ngkkelroller i vellykket
institusjonalisering. Videre pekes det pa utfordringer med fayelige ledere, som
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«/...] overlater i for stor grad ansvaret for opplearingen til lererne og er
tilbakeholdne med a ga i dialog om hvordan opplaringen bgr gjennomfares og
forbedres» (s. 28).

| denne fasen ser man varig endring i hele organisasjonen. Kompetanseutviklingen og den
sosiale integrasjon er vellykket. Kommunikasjonen er ny, og ingen stiller lenger
sparsmalstegn ved den nye praksisen. Det forekommer ikke fabrikkering, som karakteriseres

som en motsetning til implementering. Fabrikkering forklares slik:

«Historisk har det typisk betydd at aktarene i skolesektoren omtolker reformen i sitt
eget bilde og i hovedsak fortsetter en praksis som de utfgrte tidligere.»

(Dale, Gilje, & Lillejord, 2011, s. 165).

Var tolking av denne beskrivelsen innebarer at fabrikkering kan forekomme bade pa et

bevisst og ubevisst plan hos aktgrene.

Sunnevag og Andersen (2012) skriver at gjennom allmenn kunnskap om fasene i
utviklingsarbeidet, vil rutiner for evaluering, vedlikehold av malsetninger, kompetanseheving,
samt opplaering av nytilsatte veere integrerte og bli en naturlig del av den daglige driften. Har
man ikke gode rutiner for a sikre evaluering og viderefgring, vil en kunne sta i fare for a miste
fokus og oppleve «utglidning.» Har innovasjonsprosessen derimot veert grundig pa alle niva,

vil vedlikeholdet veere enklere.

2.3.3.4. En praksisrettet modell
Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) har videreutviklet modellene som vi finner hos

Huberman og Miles (1984) og Fullan (2005). Modellen er delt inn i fire faser: definering,
utpreving, evaluering og drift, mot de tre fasene initiering, implementering og
institusjonalisering som vi finner i figur 2 og 3. Implementeringsfasen har her blitt delt opp i
utpregving og evaluering. Modellen er blitt mer praksisrettet ved at den gir hint om hva som
ber forega i hver fase. Nedenfor presenterer vi modellen (figur 4), og forklarer de fire

begrepene.
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Figur 4: Endringsprosessen (Skandsen, Warness, & Lindvig, 2011)
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Definering tilsvarer initieringsfasen i de to andre modellene. For a skape en felles forstaelse
0g oppna oppslutning om endringsarbeidet, bar skolen som organisasjon sperre seg om hva
som er dagens situasjon, hvor gnsker de a8 komme etter endringsarbeidet og til sist hvilke
tiltak som ma settes i verk for a komme dit. Mange skoler benytter for eksempel

stastedsanalysen og gjar en kritisk refleksjon far de bestemmer retning og tiltak.

Utpreving og evaluering omfatter den tidligere beskrevne implementeringsfasen. Farst ma det
lages en felles plan som forankres i hele organisasjonen. Her ma tiltak beskrives. Videre ma
tiltakene trenes pa, vekselsvis med pafyll av kompetanse i utprgvingsfasen. For det andre ma
det man trener pa evalueres. Hva far man til og hva ma forbedres far man kan si seg

tilstrekkelig forngyd til & anvende utprgvde tiltak i daglig praksis.

Drift ma sidestilles med institusjonaliseringsfasen. Her sees den nye praksisen som «riktig»
og foretrekkes i hele organisasjonen. Pa dette tidspunktet ma konkurrerende og gammel
praksis vaere avskaffet. Na korrigeres og perfeksjoneres den nye praksisen. Den standardiseres
og systematiseres, nedfelles i prosedyrer og rutiner, og er fullt ut akseptert. | de farste fasene
ma det brukes mye tid til felles refleksjoner, mens kunnskapen i den siste fasen, drift, er i ferd

med & bli en del av organisasjonens tause kunnskap.
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2.4. Ledelsesperspektivet

2.4.1. A lede i dagens skole
Forventningene til skoleledere har aldri veert stgrre enn i dag, mener Robinson (2011). Ledere

arbeider i systemer som forventer at skolene gjer alle elever i stand til a lykkes med
intellektuelt krevende pensum. Disse gkte kravene har gitt oppmerksomhet til viktigheten av
lederskap for & oppna malet om suksess for alle elever — og det er ingen tvil om at kvaliteten
pa ledelse er viktig og at det er verdifullt & investere i denne kvaliteten. Fullan (2001) peker
pa at ledelse av kulturer i endring ikke er enkelt. Etter hvert som samfunnet blir mer
komplekst, ma ogsa ledelse bli mer sofistikert, og ledere ma kunne operere under komplekse

og usikre forhold.

| figur 5, presentert nedenfor, visualiseres et rammeverk for ledelse. Fullan (2001) viser til
fem ledelseskomponenter som han hevder representerer uavhengige, men gjensidig

forsterkende krefter som er avgjerende for at ledere skal kunne iverksette positiv endring.

Leaders //'E'r:th usi aﬁ\\
e —

Moral

Purpose Understanding

Change

Relationship
Building

Knowledge
Creation
and Sharing

Figur 5: Fem ledelseskomponenter (Fullan, 2001)

Man ma ha et oppdrag som kjennes meningsfylt, forsta endringsprosessen, bygge relasjoner,
kunne gjgre informasjon om til kunnskap og sette alt sammen til en helhet. Kompleksiteten
fra kravene pa disse fem omradene gjer at man konstant beveger seg pa kanten av kaos. Det er
viktig a veere pa denne kanten, sier Fullan, ettersom det er der kreativitet befinner seg — side
om side med anarki. Effektive ledere taler nok tvetydighet til at kreativiteten blomstrer, men

de sgker ogsa sammenhenger.
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Ledelse er krevende i en kultur i endring, fordi man ofte kommer ut av balanse. Likevekten
mellom de fem komponentene ma opprettholdes, og i tillegg ma lederne ha personlige
karaktaktertrekk som Fullan (2001) beskriver som entusiasme, energi og hapefullhet.
Samtidig presiserer han at ledere flest kan forbedre sin ledergjerning ved a fokusere pa disse
punktene. Skal man fa gjennomfart ekte og gjennomgaende reformer, er man avhengig av de

mange, og ikke bare de svert fa som har evner til & vaere noe utenom det vanlige.

Robinson (2011) mener ogsa at det er viktigere & identifisere effektene av et bredere spekter
av lederutavelse heller enn a dele ledere inn i ulike ledertyper. Hun er opptatt av at ledere ikke
har innflytelse kun i form av sin stilling, men at tre ulike kilder pavirker hvordan
medarbeiderne ser pa lederen: De vurderer i hvilken grad lederen bruker sin formelle autoritet
fornuftig, de er opptatte av om lederen har relevant ekspertise, og de kan la seg influere av
lederen dersom denne har personlige kvaliteter som de ansatte beundrer. Pa bakgrunn av dette
mener Robinson at ledelse ikke utgves kun av dem som har formell autoritet, men kan gjares
av andre i organisasjonen som besitter ngdvendig kompetanse, ideer og karaktertrekk. Disse
kildene til innflytelse er tilgjengelige for alle i en organisasjon, og ut av dette finner Robinson

at ledelse i sin natur ma veere distribuert.

2.4.1. Distribuert ledelse
Ledelse av skoler er mer komplekst enn de handlinger skoleledere gjennomfarer, mener

Halvorsen (2012). Han hevder at det ikke er mulig a forstd hvordan skoler ledes ved kun &
studere rektor, og at ledelse er et fenomen som bade er relasjonelt og distribuert, og noe som
foregar i interaksjon mellom mennesker og situasjon. Ottesen og Mgller (2006) mener at det
distribuerte perspektivet er viktig fordi det bidrar til forstaelse av ledelse som samhandling;
distribuert ledelse dreier seg i farste rekke om et analytisk begrep og et teoretisk grunnlag for
tenkingen om ledelse. Videre poengterer Ottesen og Mgaller (2006) at selv om handlingene til
en formell leder er viktige, bestar ledelsespraksis ogsa av mange andre elementer, og at
interaksjonen mellom mennesker, situasjoner og verktay er det mest sentrale. Ledelse er i
relasjonen mellom uteverne av ledelseshandlinger og de som blir pavirket av disse
handlingene, og i deres felles vei mot de mal som er satt for handlingene. For at ledelse skal
kunne forstas som distribuert ma det komme til uttrykk i aktiviteter og handlinger som bestar

av samspill mellom deltakere, kulturelle ressurser og objekter.
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2.4.3. Ledelse som kulturutvikling
Fuglestad (2006) viser til at vi er inne i et perspektivskifte der ledelse anses som et fenomen

spredd utover hele organisasjonen og at ledelse som en kollektiv prosess kommer i fokus. En
nokkel er a se pa hva ledere, bade formelle og uformelle, gjer ssmmen med medarbeiderne
sine. Det er gjennom handlinger og dialog at den faktiske lederpraksisen kommer til uttrykk.
Det blir dermed riktigere a se ledelse som samhandling enn som noe enkeltpersoner utgver.
Fuglestad viser til empiriske studier av norske skoler, blant annet forskningsprosjektet Skole
0g Ledelse, kalt SOL-prosjektet, som var en del av det internasjonale forskningsprosjektet
Successfull School Leadership Project i perioden 2003-2005. Gjennom studier av det
empiriske materialet kom Fuglestad (2006) fram til fem tema som han mener gir dypere

innsikt i fenomenet ledelse i skolen:
1. Fokus pa leering og utvikling.

Vellykket skoleledelse kjennetegnes blant annet ved at ledelsen prioriterer oppgaver
som er knyttet til primaroppgaven, nemlig elevenes lzring. Selv om lederne ogsa
gnsker & ivareta personalet og serge for gode administrative rutiner, er dette ikke mal i
seg selv. Det er ogsa et trekk ved skolene at mange er involverte i ledelsesoppgavene.

2. Makt og pavirkning, tillit og legitimitet

Empirien fra studiene viste at de formelle lederne hadde legitimitet gjennom
tillitsforhold til sine medarbeidere og felles arbeid mot felles mal. Samtidig var det
ingen tvil om hvem som satt med den formelle makten i organisasjonene. Fuglestad
mener likevel at kollegialitet gjennom dialogiske prosesser var den mest framtredende

samhandlingen i disse organisasjonene.
3. Strukturer for samarbeid og ledelse

Gjennom studien fant man mange og omfattende samarbeidsformer, skriver Fuglestad,
bade gjennom institusjonalisert praksis og som uformelle og spontane tiltak. Han
hevder at det viktigste samarbeidsorganet ved skolene i den daglige undervisningen er
leerergruppa pa trinnet, men viser ogsa til faggrupper, fellesmgter, plangrupper samt

tett samarbeid mellom rektor og inspektarer pa flere av skolene.
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4. Verdiaspektet ved ledelse

Ledelse i skolen kan forstas som en moralsk oppgave fordi det handler om a realisere
verdier, mener Fuglestad. I tillegg til & veere administratoren som utfgrer arbeidet pa
grunnlag av lover og retningslinjer ma lederen veere filosofen som vurderer om
gjeldende praksis bidrar til & na de overordna mal om likeverd, rettferdighet og

demokrati som skolen skal styre mot.

5. Evnen til & samle de fire foregdende tema til en helhet; forstaelsen av ledelsespraksis

som arbeid med skolens kultur

Dersom den daglige praksis i stor grad samsvarer med de verdier som ligger til grunn
for praksisen kan man hevde at det dreier seg om en kultur med indre sammenheng,
mener Fuglestad (s. 181-183).

Gjennom arbeidet med SOL-prosjektet analyserte forskerne ledelse som et distribuert
perspektiv, beskriver Fuglestad (2006). Dette valget er tatt fordi det empiriske materialet viste
stor grad av samarbeid, tette band mellom rektor og andre i ledelsen, omfattende samarbeid
mellom lerere og strukturer laget for a sikre felles refleksjon om skolens profil og praksis.
Han peker videre pa at det eksisterer urealistiske forventninger til hva en enkeltperson kan
utrette som leder, men at det kan veere mulig & lykkes som ledergruppe med deling av
oppgaver og ansvar. Ikke minst utlgser samarbeidsrelasjoner mellommenneskelige ressurser
som ellers ligger ubrukte i organisasjonen, og det er primart gjennom samhandling at

ledelsespraksisen i organisasjonen kan komme til uttrykk.

2.4.4. Elevsentrert ledelse
Malet for utgvelse av ledelse i skolen er & gjgre en forskjell inn mot elevenes leering og

velferd, hevder Robinson (2011). Elevsentrert ledelse handler om a vite hva man skal gjare og
hvordan man skal gjgre det. Hva man skal gjgre beskriver Robinson gjennom a sette opp fem

dimensjoner for elevsentrert ledelse.

Den farste dimensjonen handler om a etablere mal og forventninger. Dersom lederne lykkes
med a sette tydelige mal sammen med de som skal na malene og dette blir formidlet ut til alle
som er opptatt av dette, vil det bidra til felles forstaelse om hva som er viktig akkurat na, i
denne sammenhengen. Malene ma vare i trad med verdiene i organisasjonen, og gi de ansatte

en mulighet til & oppna noe de gnsker a fa til. Et annet viktig punkt blir da at man ma
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akseptere at organisasjonen ikke er pa det stedet man gnsker & vere - altsa en bevissthet om
hvor man er i forhold til der man gnsker a vere. Forst da er det mulig a diskutere hvordan
man skal komme seg til dit man vil, mener Robinson (2011).

Den andre dimensjonen tar for seg hvordan ledere bar disponere skolens ressurser pa en slik
mate at det gker mulighetene til & oppna malene de har satt seg. Dette handler ikke om a fa
tildelt flere ressurser, forklarer Robinson (2011), men om a evaluere og omdisponere de
ressurser organisasjonen allerede har. Ledelsen ma finne ut hvilke ansatte og hvilke verktay
som vil bidra til 4 na de satte mal, og samtidig veere problemlgsere i forhold til a evaluere
ressursdisposisjonen den har valgt og de antakelser disposisjonene bygger pa. Parallelt med
dette ma lederne inneha god relasjonskompetanse for & ivareta de menneskelige utfordringene
en slik prosess krever. A gjgre omdisponeringer opp mot satte mal vil fare til falelsesmessige
reaksjoner hos de ansatte, og det trengs modige og malbevisste ledere som prioriterer elevenes

leringsutbytte for & iverksette slike endringer.

Robinsons (2011) tredje dimensjon omhandler kvalitetssikring av undervisningen — «the main
thing». Hun siterer: «The main thing is to keep the main thing the main thing» (Sonny
Donaldson, skolesjef i Texas). Hovedsaken i skolesammenheng er lering for alle elever og
elevgrupper pa et likeverdig hgyt niva. Lederutfordringen i den sammenhengen er a
opprettholde fokuset pa leering i det virvar av distraksjoner som eksisterer. A sikre kvalitet i
undervisningen innebarer at nytt stoff kobles pa elevenes tidligere kunnskap, at elevene far
den samme informasjonen pa mange ulike mater gjennom en kort tidsperiode, og at skolen har
et felles rammeverk. Et slikt rammeverk betyr at lzererne formidler de samme ideene med like
begrep, vet hvordan de skal koble ny kunnskap til det elevene allerede kan og stetter elevenes
lering via tilbakemeldingene de gir. Hvis elevenes leringsmuligheter er integrert til en helhet
er det langt stgrre mulighet for at elevene blir engasjerte og lykkes i sin leering. Dette gjelder

ogsa for lerernes leering, beskriver Robinson.

Leerernes lering er da ogsa fokus for den fjerde dimensjonen, a lede leerernes leering og
utvikling. Denne dimensjonen har den sterkeste innvirkningen pa elevenes laring, hevder
Robinson (2011). Lederne ma selv delta i leeringsarbeidet dersom de skal lykkes med ledelse
av leerernes lering, enten i rollen som leder eller som en som selv holder pa a lere. Ved a
delta i leeringsarbeidet er lederne ansett som mer tilgjengelige og mer kunnskapsrike enn de
som ikke deltar. De far tilgang til den samme kompetanse og de samme begreper som laererne

selv utvikler, samtidig som at prioritering av utviklingsarbeid fra en travel rektors side tilsier
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at dette ogsa bar prioriteres av leererne. Rektors tilstedevarelse har ogsa en hgy symbolsk
verdi. Kanskje den viktigste grunnen til at denne dimensjonen har sa stor betydning, er at
lederne far konkret kunnskap om laereprosessen og hva som kreves av lererne for at de skal

lykkes med arbeidet. Rektor kan dermed sikre at de ngdvendige premisser blir ivaretatt.

Den femte og siste dimensjon ser pa ngdvendigheten av a sikre et trygt og velordnet miljg.
Robinson (2011) viser til at dette punktet er det som farst ma ivaretas. Dersom elever og
ansatte ikke faler seg trygge, er det liten sannsynlighet for at skolen kan utvikle bedre
undervisning og lzring. Bade fysiske og psykososiale forhold ma ivaretas, noe som innebzrer
et trygt, ryddig og omsorgsfullt leeringsmiljg, tydelige ordensregler som fglges ngye opp og
haye forventninger til elevatferd. Samtidig innebarer dette punktet at leerere skjermes fra
ungdvendige pressgrupper og foreldrekrav, og at skolen har gode systemer og rutiner for
konflikthandtering.

2.4.5. Leeringsledelse
Det har ogsa i Norge veert gjort undersgkelser av hvilken form for skoleledelse som farer til

endring og utvikling helt fram til elevene. En undersgkelse av piloten i skolebasert
kompetanseutvikling gjennomfgrt av Postholm, Dahl, Engvik, Fjgrtoft, Irgens, Sandvik og
Weege (2013) bruker betegnelsen leeringsledelse for lederskap som farer til at kompetansen
som utvikles i leererkollegiet faktisk farer til mer lzering for elevene. For a kunne lykkes med
dette, er det ikke nok at ledelsen tilrettelegger for kompetanseheving for den enkelte laerer. De
ma ogsa serge for at prosessene ivaretar bade individuelle, kollektive og organisatoriske
leeringsbehov. Med utgangspunkt i Robinsons (2011) dimensjoner for elevsentrert ledelse
setter Postholm, Dahl, Engvik, Fjgrtoft, Irgens, Sandvik og Wage (2013) opp atte kjennetegn
for ledelse som har fart til god leeringsledelse i skolene de har undersgkt. Ledelsen

kjennetegnes ved at skolelederne:

Evner & utvikle felles mal sammen med leererne.

Setter prosjektet inn i en skoleutviklingssammenheng («dette er mer enn kurs»).
Er innforstatt med og forberedt pa prosessarbeidet som skal skje etter kurset.
Bruker en metodikk for & fa laering mest mulig ut i klasserommene.

Bruker tillitsvalgt som samarbeidspartner.

Gir leererne konkrete arbeidsoppgaver.

Er aktive i a falge opp lerernes arbeid mellom og etter samlingene.

Bruker tilgjengelige ressurser for a skape tid og rom, slik at det blir muligheter for
refleksjon rundt observert undervisning, samt erfaringsdeling og kollegaveiledning

(s.108)

LN akwNE
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Det er et tydelig skille mellom rektorer og skoler der man klarer a sikre at laeringsprosessene
farer til resultater helt inn i klasserommet etter kompetansehevingen, og de rektorer og skoler
der dette ikke lykkes, uttaler Postholm m.fl. (2013). Skolene er avhengige av kompetanse
innenfor ngdvendige arbeidsformer. Her nevnes blant annet aksjonslaring og
organisasjonslaring, og ikke minst ma man organisatorisk kunne finne tid og rom for
systematisk utviklingsarbeid. Dersom skolen ikke har tilstrekkelig prosesskompetanse, vil
kompetanseheving i for eksempel grunnleggende ferdigheter ikke ngdvendigvis fare til gnsket
endring ut til elevene. Det kan i slike tilfeller vaere nyttig at kompetansemiljget bidrar til

avklare skolens faktiske behov fgr kompetanseutvikling igangsettes.

2.4.6. A lede i lag
Selv ikke de dyktigste skolelederne kan fornye skolen pa egen hand. Vedvarende endring er

en umulighet dersom ikke skoler, skoledistrikt, stat og nasjonale myndigheter har samme
agenda, skriver Fullan (2014). Han slar fast at reformer vil fare til gnsket endring dersom en
lykkes med grundig systemisk arbeid pa alle niva. Kollektiv kapasitet er et ngkkelbegrep
dersom helhetlig skolereform skal oppnas. Det bygges leering gjennom en felles innsats av
samarbeid som gar over lang tid og som innbefatter mange mennesker i et fellesskap.
Kollektivitet er en hovedngkkel. Engasjementet som utlgses i et fellesskap gjer det mulig for
vanlige mennesker a lykkes med usedvanlige ting, hevder Fullan. Han hevder videre at
sammenheng og fokus i hele skoledistrikt er mulig dersom ogsa delstaten arbeider for den
samme agendaen, uten palagte reformer, men med utgangspunkt i samarbeidsvilje og
engasjement for fastsatte mal. Sett opp mot norske forhold, der kommunene i hovedsak er
skoleeier for grunnskolene, vil nivaet Fullan kaller «stat» kunne tilsvare fylkesmennenes
ansvar for sine skoleeiere. En helhetlig reform skal fere til forbedring av alle skoler i
systemet, papeker han, og framhever likedan viktigheten av a redusere avstanden mellom
heyt- og lavtpresterende elever for slik & bidra til utjamning av sosiogkonomiske faktorer i

utdanningssammenheng.

Dersom man skal lykkes med helhetlig reform, er man avhengig av a fa majoriteten av de
involverte til a arbeide sammen om reformen, skriver Fullan (2014). Han viser til ni elementer

han mener er avgjgrende:
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Noen fa ambisigse mal

En lederkoalisjon pa toppen

Hgy standard og haye forventninger

Kollektiv kapasitetsbygging med fokus pa undervisning
Individuell kapasitets bygging knyttet til undervisning
Innsamlede data til bruk i forbedringsstrategier
Intervensjon uten straff

Vaere pa vakt for «distraksjoners

Veere apen, ubgyelig og by pa stadig sterre utfordringer

CoNoOR~WNE

(s. 47)

| Norge er det kommuner og fylkeskommuner som har ansvar for organisering og
gjennomfgring av opplaringen. Rapporten «Kom Nermere!» (Kommunenes Sentralforbund/
Price Waterhouse Coopers 2009 — (KS/ PWC)) beskriver at ogsa lereres og skolelederes
profesjonsutvikling ma sikres gjennom et tilstedevaerende politisk og administrativt niva, der
politikere og administratorer bidrar til utvikling gjennom a tilrettelegge for gode
arbeidsbetingelser. For at dette skal veere mulig, ma det administrative nivaet ha skolefaglig
kompetanse og samtidig veere i stand til & formidle sin kunnskap slik at deres budskap blir
forstatt bade av politikere og av skolefolk. Det viktigste arbeidet for utvikling av skolen
utfares av leerere og skoleledere i skolens ulike leeringsarenaer, men disse er avhengige av at
skoleeiere tilrettelegger for en arbeidssituasjon som gjer det mulig a prioritere pedagogisk
arbeid. Signaler fra prosjektet «Hvordan lykkes som skoleeier» tilsier at ledere og lerere ikke
opplever at det er tilfelle (KS/ PWC, 2009).

Kunnskapsdepartementet (2014) viser ogsa til utfordringer i kommunenes kompetanse og
kapasitet til oppfalging av sine skoler etter evaluering av Kunnskapslgftet (2006). Det er
ulikheter i skoleeiernes samarbeid med universitet og hgyskoler, og skoleeierne har ikke
tilstrekkelig kompetanse eller kunnskap nar det gjelder analyse av resultater og indikatorer.
KS har etablert skoleeierprogrammet Den gode skoleeier som et ledd i arbeidet med & lykkes
med malrettet skoleutvikling og gjennomfaring av nasjonal utdanningspolitikk. Her
vektlegges fire perspektiv som har elevenes leering og utvikling som fellesnevner: kvalitet i
norsk skole i et internasjonalt perspektiv, lokalt ansvar for kvalitetsutvikling, leering og

profesjonsutvikling i skolen — og dialogbasert ledelse.
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2.5. Leerernes leering
Vi anser det som en gjengs oppfatning at leererne ikke har den samme status som for 40 — 50

&r siden. Arsakene kan vare flere og sammensatte. Tidligere kunne lareren vere den eneste
med hgyere utdanning i et lokalmiljg hvor resten var sysselsatt i jordbruk eller industri, noe
som gav en viss autoritet i seg selv. | dag er flere foreldre mer velutdannet enn lererne. Vi er
gatt fra a veere et relativt kollektivistisk til et mer individorientert samfunn, hvor enkeltelevens
rettigheter star sterkt. Vurdering, testing og tilsyn er kommet inn i skolen, og det forventes
effektivitet. Nye kvalitetskrav fordrer utvikling i en verden som bare blir mindre og snurrer
stadig raskere. Det har gjort laererens arbeidssituasjon mer kompleks og krevende enn for.
Samtidig som lerergjerningen er blitt mer sammensatt og utfordrende, feler mange lerere pa
lav anerkjennelse. En del laerere velger & forlate skolen selv om det er behov for dem der.
Forskere har pekt pa norske lereres mangel pa faglige oppdateringer, og hangen til & forbli i
utdaterte undervisningsmetoder. Gjennom a fornye og utvikle seg, antas det at leererne kan
gjenerobre mye av sin profesjonalitet (Tiller, 2006; Ertsas & Irgens, 2012). Laring pa egen
arbeidsplass sammen med kollegaer viser seg a ha bedre effekt pa elevenes laering enn
individuell skolering av enkeltlaerere. Vi presenterer i fortsettelsen teorier og forskning knyttet

til lzerernes leering.

2.5.1. Aksjonslering
Tiller (2006) sier avslutningsvis i sin bok om aksjonslering at:

«Uten at mennesker kontinuerlig kan laere, avlaere og leere pa nytt, stopper utviklingen,»
(s.188).

Han argumenterer sterkt mot «New Public management»-tankegodset og PISAS rangeringer.
Han hevder det er kvalitetsbarometer som fratar lzererne profesjonsmakt og integritet, og tar
til orde for aksjonslering. «Aksjonslaering kan defineres som en kontinuerlig leerings- og
refleksjonsprosess stattet av kollegaer der intensjonen er a fa gjort noe» (Tiller, 2006, s. 52).
Aksjonsleering er en forskende aktivitet som utfares pa egen arbeidsplass, sammen med
arbeidskollegaer. Den kan stgttes av forskere, som bidrar med kompetanseheving hos lererne,
og de far til gjengjeld delta direkte inn i forskningsfeltet. Arbeidsformen fordrer hgy grad av
tillit mellom laererne, noe som kan vare vanskelig da mange er vant til & veere mye alene i

klasserommet, fremholder Tiller. I leering og endring ma ofte gamle tankemgnstre og
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tradisjoner avvikles. Pa den maten rokker man gjerne ved fundamentale elementer i

organisasjonskulturen, noe som kan gjere utviklingen krevende.

Tiller (2006) presenterer «sju veivisere» som farer en inn pa den «gylne leeringsvei.» For det
farste ma alle utvikle seg gjennom bred involvering og engasjement. Det ma tennes en gnist,
som kan hente frem skjult potensiale hos den enkelte leerer. Endringsarbeid krever en ekstra
innsats, og mange Vil oppleve det som en tilleggsoppgave i en ellers travel arbeidssituasjon.
Det er ledelsen sammen med for eksempel arbeidsplasstillitsvalgte, som ma tenne slike
gnister.

For det andre trenger alle utfordringer, noe a strekke seg etter. Det kan gi gkt selvtillit og tro
pa egen profesjonsutavelse. Ved a sette realistiske delmal for skolen, vil alle leererne kunne
lykkes. Erfaringsutveksling med kollegaer vil styrke opplevelsen av samhold og felelsen av

mestring.

Den tredje veiviseren peker pa gjensidighet. Gjensidighet pa bade individ- og
organisasjonsniva, formelt og uformelt niva. | en skole er leererne avhengige av hverandre for
a gjere elevene dyktigere. Ledelsen er avhengig av at leererne utvikler seg for & fa bedre
undervisning, og leererne er avhengige av at ledelsen legger til rette for kompetanseheving.
Kommunikasjon pa formelle arena, men ikke minst ogsa den uformelle kommunikasjonen, vil
bidra til & drive utviklingsarbeidet fremover. Slik er alle i organisasjonen gjensidig avhengige
av hverandre om endring skal skje.

For det fjerde ma det sgrges for at alle deltar i utviklingsarbeidet, og det ma gis statte ved
behov. Skolen som organisasjon blir ikke bedre pa kvalitet om ikke alle lgfter seg, og man ma
vaere spesielt oppmerksom pa det svakeste leddet. Alle ma veere med. Det er bade ledelsen og
kollegiets ansvar at alle lzererne far den statten og tiden de trenger for 8 komme i mal. Enhver
skole har lzerere som kaster seg pa alt nytt med freidig mot, mens andre haper og venter i det
lengste at det nye skal «ga over.» Ledelsen ma sgrge for at ikke de mest ivrige legger
premissene. Faren vil i sa fall vare stor for at de mest konservative gjar seg «usynlige» og

fortsetter i gamle spor. Uten at alle leererne er med, vil en fa svakere effekt enn gnskelig.

Den femte pilen viser til dypkulturen i skolen. Kommer en ikke til bunns og far lgftet frem
bade apne og skjulte intensjoner, vil utvikling pa sikt bli problematisk. Det a endre kulturen
tar lang tid, og endringsarbeid i skolen tar mange ar, nettopp fordi verdier og holdninger ofte

ligger utenfor var bevissthet. Det vanskeligste vil ikke veere a leere nye undervisningsmetoder,
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men a avlaere de gamle. | utprgvingsfasene vil lererne kanskje veere ivrige og prgve ut mye
nytt, men a sette disse i drift, pa bekostning av de gamle, er krevende. Retorikk kan dekke
over gammel praksis, ved a forkle den i ny sprakdrakt. Dette er en kritisk fase i

utviklingsarbeidet.

Den sjette veiviseren tar oss til skapelsen av kreativ spenning. Utviklingsarbeid skjer via
praving og feiling, ferdsel i ukjent terreng og avvikling av gammel praksis. | disse prosessene
oppstar spenninger mellom visjoner og realiteter. Spenstigheten skaper nytenking,
argumentasjon og engasjement. Ved a planlegge og preve ut ny praksis sammen, for sa a la

den bli gjenstand for refleksjon og analyse, kan mange nye nyanser dukke opp.

Den syvende og siste veiviseren peker pa medbestemmelse hos de som bergres av endringene.
Ikke bare de profesjonelle aktarene i skolen, men ogsa elever og foreldre, ma fa en mulighet
til 4 uttale seg. De kan pa lik linje med lzrerne bidra med stette og engasjement inn i
utviklingsarbeidet, om de involveres og tas med pa rad. Deres vinklinger og forslag il
Igsninger, kan bringe nytt med seg.

Skal utvikling skje, ma det veere et visst mangfold, ifglge Tiller (2006). Ulikhet gir styrke til
en gruppe, ved at flere perspektiv kan belyse og berike en sak. Vi mennesker har lett for a
sgke mot likhet, men det kan fort fare oss inn i komfortsonen og den kreative spenningen
avtar. Skolen og samfunnet er komplekse arenaer. Med allsidighet, mangfold og toleranse star
skolen sterkere rustet til & mgte og speile denne virkeligheten. Svaret er ikke mer tradisjonell
undervisning. Aksjonslaring setter skolen i stand til stadig & kunne fornye seg i takt med
samfunnsendringene. Mangfold lar seg vanskelig sette i system og gjares om til tabeller og
rangeringer, som i Pisa-undersgkelsene. Tiller tar et oppgjar med synet pa skolen som en
kommersiell enhet. Han argumenterer for aksjonslaring, ulikhet og mangfold, om det skal

skje utvikling i skolen. Utviklingen fortsetter bare om laererne laerer, avlarer og laerer pa nytt.

2.5.2. Den profesjonelle leerer og anvendelse av teori
Ertsas og Irgens (2012) setter fokus pa teoriens betydning for lerernes profesjonelle

yrkesutevelse. Etter deres mening fanges for mange norske laerere i egne erfaringer, og de
mister da evnen til refleksjon og kritisk tenking rundt praksis. De viser til begrepet
«erfaringstyranniet» for a visualisere fenomenet, og hevder at leererne taper autoritet og
profesjonalitet. Egne erfaringer kan ikke forkastes, men ma suppleres med anerkjent teori. De

skiller ogsa mellom sterk og svak teori. Svak teori utvikles i en begrenset kontekst, som i en
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skole hvor en ikke stimuleres av kritisk tenking eller evner a ta metaperspektivet. T1 er
lerernes egne teorier og mater de utever sitt arbeid pa, som er resultat fra erfaringer i egen
praksis. T2 er leerenes evne til & artikulere det de gjer av handlinger, ved hjelp av sterkere
teori, T3. Sterk teori vil veere teori som er generell og anerkjent. Den kan veare

forskningsbasert eller finnes i styringsdokumenter som pavirker kunnskap om profesjonen.

Generell Ry

profesjons-

kunnskao

Informert

Praktikernes refleksjon: \\I
artikulerte teori Overvaking av /
/

forholdet
mellom T1 og
| T2 ved hjelp av
\ T3

Teori innhyllet i

| praksis

‘\\__ Forbedret
“_ praksis
T— -

Figur 6: Laerernes kunnskapsutvikling gjennom teoretisering (Ertsas & Irgens, 2012)

Ertsas og Irgens (2012) sier videre at den profesjonelle lzrer er avhengig av a veksle mellom
teori av sterk (T3) og svak grad (T1), for & oppna kunnskapsutvikling (T2), se figur 6 ovenfor.
Om lzrerne teoretiserer handlingene de foretar seg i sin undervisning, ved a reflektere,
analysere og bruke anerkjent teori, vil de bli mer profesjonelle. Samspillet vil videreutvikle
praksisen og gjere den til kontinuerlig gjenstand for justeringer. Larere som benytter et
profesjonelt sprak, har et kritisk blikk pa egen jobb, viser til sterk teori og som kan
argumentere for valg av undervisningsmetoder, vil skaffe seg legitimitet. Samfunnet er i rask
endring. A veere profesjonelle yrkesutgvere i skolen forutsetter evnen til stadig fornying for &
kunne innfri mandatet man er gitt. Det vil ikke veere tilstrekkelig at ledelsen i perioder setter i
gang endringsprosesser. Skolen ma bli en leerende organisasjon, hvor lererne gjar det til en
fast rutine a reflektere over sterk og svak teori. Det forutsetter at bade den enkelte leerer og
organisasjonen holder seg oppdatert og har fokus pa ny teori og forskning. Belyser man egen
praksis med generell teori, vil en kunne uttale hensikten med det en gjer i undervisningen, og

begrunne de didaktiske valgene man tar, ovenfor bade seg selv, kollegaer, ledelsen, foreldre
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og andre interessenter. Profesjonelle laerere overvaker egen praksis og justerer, samt at de er

opptatte av hva som er mest hensiktsmessig for elevenes laering.

2.5.3. Leering hos erfarne leerere
Postholm og Rokkones (2012) har gjort en review av hvordan erfarne laerere lerer ved & ga

bredt og globalt ut i forskningsfeltet. Malet med utviklingsarbeid er & forbedre elevenes
leering. Mest effekt far man nar lzeerere fra samme skole laerer ssmmen og pragver ut ny praksis
pa egen arbeidsplass, som i aksjonsleering. Dagskurs og individuell skolering har ikke nok
kraft til & endre et helt kollegium, og vedvare. Det er viktig at kompetansehevingen varer over
lang tid eller er av et visst omfang. Mange utviklingsprogram har feilet, fordi de ikke er gitt
nok tid. Laererne ma ha vilje til a endre seg og erverve bade metakognitive kunnskaper og
strategier, skal de oppné endring. A definere skolens stasted og forme felles visjoner bidrar til
gkt motivasjon for endring. Laering pa egen arbeidsplass gir leererne mulighet til & knytte teori
til egne referanserammer, noe som har vist seg a gi positive resultater. Profesjonell utvikling
krever at leererne holder seg faglig oppdatert pa teori og forsking. Det & ha en ekspertlarer
eller andre ressurspersoner, som for eksempel fra universitet eller hgyskole til 4 statte seg,
styrker leeringen. Tett samarbeid gir gkte muligheter for felles refleksjon og videreutvikling av
egen praksis. Lering har en sosial dimensjon ved at man bruker spraket. Lerere som driver
utviklingsarbeid sammen setter ord pa sine tanker, noe som er klargjgrende bade for egen og
andres del, og man synliggjar sine intensjoner. Pa denne maten reflekteres det, og teori og
praksis brynes mot hverandre. Det finnes belegg for & hevde at gode laerere kjennetegnes ved
at de er i stand til & samarbeide med andre lzrere for & gke sin kompetanse og holde seg faglig
oppdatert. Kultur og struktur pavirker hverandre gjensidig, og ma ofte endres nar lzrere skal
leere i eget praksisfelt. Uten slik omorganisering er det lett & forbli i gamle atferdsmgnstre og
forsterke hverandres likhet. Det vil vere ledelsens ansvar a pavirke kulturen ved & bryte opp

gamle strukturer og reorganisere aktiviteter pa skolen.

| reviewen viser Postholm og Rokkones (2012) til en metastudie gjennomfart av Timperley,
Wilson, Barrar og Fung (2007) pa New Zealand, som hadde til hensikt & se pa laerernes laering
og effekten det hadde pa elevenes lering. Etter a ha gatt inn i 97 studier endte de med a
sammenfatte dem i sju punkter, som viser seg a vere avgjgrende for at leererne skal lere.

Disse er:
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1. A sarge for tilstrekkelig med tid til utvidede muligheter til & leaere og til & bruke
tiden effektivt

2. A engasjere ekstern ekspertise

3. Vektlegging pa a engasjere personer i leeringsprosesser heller enn a veere opptatt av
frivillighet

4. A utfordre problematiske diskurser

5. A sarge for muligheter til samhandling i profesjonelle fellesskap

6. A pase at innholdet i leringsarbeidet er i samsvar med politiske trender

7. A pése at ledere aktivt leder de profesjonelle lzeringsmulighetene i skoleaktiviteter

(Timperley m.fl., i Postholm og Rokkones 2012, s. 39)

Disse sju funnene oppsummerer mye av teorien vi har presentert om laerernes leering. Tiden er
knapp i skolen. Ledelsen ma sgrge for at laererne far konsentrert seg om utviklingsarbeidet og
rydde nok tid hvis endring er et genuint gnske. Pafyll av kompetanse er viktig. Ekstern hjelp
er hensiktsmessig for & fa rad, veiledning og oppdatert teori til & belyse leerernes praksis.
Rektor ma tydelig uttrykke forventing om at alle leererne skal delta dersom om en skal oppna
stor spredning. De omradene skolen sliter med, ma lgftes fram og lgses i fellesskap. Gar man
videre uten & lgse utfordringene, vil utviklingen etter hvert forvitre. A inngé i nettverk pé tvers
av trinn, team og gjerne skoler, er med pa a utvide perspektivene og kreativiteten hos lererne.
Skoleledelsen har ansvar for at endringsarbeidet ikke sporer av, men holder fokus i trad med
de opprinnelige intensjonene. Selv om lzrerne tillates a gjgre lokale tilpasninger, ma de
opprinnelige ideene gjennomsyre ny praksis. Det er et ledelsesansvar & holde stg kurs og lede

utviklingsarbeidet inn mot ny og forbedret praksis.

Nasjonale myndigheter ser ut til & ha tatt inn over seg mye av den forskningen som foreligger
om leerernes laering, og har lagt opp til flere store skolebaserte kompetanseutviklinger, som for
eksempel VFL og UIU, med UH-sektoren som aktive medspillere. | tillegg er det gitt
ordninger for enkeltleerere som gnsker a heve egen kompetanse i fag, med frikjep eller
stipend. En tid etter at Kunnskapslgftet ble innfgrt (Kunnskapsdepartementet, 2006) kom det
frem at skolene ikke helt hadde forstatt, eller tatt inn over seg, de endringene som ny lzereplan
medfarte. | motsetning til implementeringen av L-97 (Kirke, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1997) som ble ledsaget av laererkursing, ble det i 2006 tatt for gitt at
skolene selv mestret implementeringen og a produsere lokale lereplaner (Dale, Gilje, &
Lillejord, 2011). Det er positivt at det na satses bredt pa kompetanseheving av laerere, selv om
det kanskje kom ti ar for seint, med tanke pa Kunnskapslgftets intensjoner. Tiller (2006)

hadde sterke innvendinger mot OECD-malingene og «New Public Management»-ideologien,
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men uten Pisa-sjokket og ulike kvalitetsbarometer som brukes i dag, ville den omfattende
skoleringen av lzrere kanskje heller ikke funnet sted? Uansett, laererne har fatt varierte og
gode muligheter til & gke sin profesjonelle status.

2.6. Oppsummering av kapittel 2
Vi har i dette kapittelet beskrevet tre skoleutviklingsprogram som har hatt, og fortsatt har stor

oppslutning over hele Norge. Felles for dem er at de bruker skolebasert kompetanseutvikling i
den hensikt & gke elevenes lering. Videre har vi beskrevet organisasjonsteori som er relevant
for & analysere og forsta innsamlet materiale i studien. Avslutningsvis har vi skrevet om

ledelsesperspektivet og leerernes leering i endringsarbeidet.

| det neste kapittelet begrunner vi valg av metode ut fra malet for forskningen. Videre gar vi
inn pa hvordan vi har planlagt arbeidet, beskriver hvordan forskningsprosessen har forlgpt og

hvordan samarbeidet har fungert oss imellom

KAPITTEL 3: METODE - forskningsdesign og forskningsprosess

3.1. Design

3.1.1. Kvalitativ metode
| studien gnsket vi & finne ut hvordan rektorene fglger opp satsinger som vurdering for lering

for & sikre varig endring, og vi valgte a rette oppmerksomheten mot hvordan rektorene selv
vurderer sin oppfglging av VFL-satsingen. Med bakgrunn i dette valgte vi & gjennomfare en
kvalitativ studie, ettersom kvalitativ forskning bygger pa data der informantenes selvforstaelse
og meninger, holdninger og intensjoner star sterkt (Befring, 2007). Problemstillingen legger
faring for hvilken forskningsmetode som er mest egnet. Postholm (2010) viser pa Denzin og
Lincoln (2000) sin intensjon for kvalitative studier som er a forsta «den andre.» Det var ogsa
opprinnelsen til kvalitative studier. | kvalitative studier vil man ha mulighet for & kunne ga inn
i sma utvalg og ta del i forskningsdeltakernes opplevelse av fenomenet det forskes pa. Da kan

en fa innsikt i prosesser som de har erfart, og hgre deres meninger knyttet til dette.

Det konstruktivistiske paradigmet rammer inn var studie, og innenfor dette paradigmet anses
menneskene som ansvarlige og handlende, som gjennom kunnskap evner a pavirke til
endringer. Gjennom stimuli vil alle mennesker, fordi de har forkunnskaper og uforlgst
iboende kunnskap, kunne medvirke til fornying. Slik vil mulighetene til endring virke som en
brobygger mellom menneskene og den verdenen de lever i. Dette menneskesynet gjar at

forskeren vil forsgke a samhandle og forsta den verden forskningsdeltakeren er en del av; hva
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er virkeligheten? Denne undringen benevnes som ontologi av Guba og Lincoln (1989).
Forskerens hovedoppgave blir dermed a forsgke a gripe fatt i det forskingsdeltakeren
formidler av erfaringer, syn og opplevelser (Merrian 2002; Patton 2002). Postholm (2010)
peker pa at deltakernes perspektiv, det emiske perspektiv, alltid vil vare i samspill med
forskerperspektivet. Samspillet mellom de to vil igjen konstruere en ny realitet, slik at verden
ofte vil fremsta som fragmentert og i stadig endring, selv om kulturen vi lever i kan hjelpe oss
med noen felles referanserammer (Geertz, 1973). Samspillet som oppstar mellom
forskningsdeltakeren og forskeren vil ikke alltid oppleves flyktig eller relativt, da man som
nevnt kan ha en tilnermet lik forstaelse av den kulturelle konteksten. Andre ganger kan det i
tillegg veere konkrete forhold som er udiskuterbare, som for eksempel stgrrelsen pa skolen,
antall elever, arstall og lignende. Denne felles opplevelsen av kontekst og kjerneforstaelse
oppstar i et nart samarbeid mellom forsker og forskningsdeltakere. Virkeligheten benevnes
som epistemologi (Guba & Lincoln, 1989). Det epistemologiske stasted innenfor kvalitative
studier er i falge Guba og Lincoln (1989) nettopp et naert samarbeid mellom forskeren og de
som forskes pa.

Innen kvalitative studier er forskeren det viktigste forskningsinstrumentet i sin sgken etter
deltakernes opplevelse av komplekse virkeligheter. Det gjer at kvalitative studier alltid vil
veere verdiladede, kjent som aksiologi, leeren om verdier (Creswell, 1998). Forskeren er farget
av egne subjektive teorier og referanser, som vil kunne pavirke forskningen. For &
kvalitetssikre og forsgke & motvirke at det skijer i for stor grad, ma forskeren pragve a veere
bevisst pa og apen om eget stasted og bakgrunn. Idealet innen den kvalitative forskningen er
en induktiv forsker som mater feltet med et naivt og fordomsfritt sinn. Metoden er ogsa kjent
som en situert aktivitet, ved at forskeren vil gjgre feltet synlig med a fange opp biter av
virkeligheten og sette dem sammen til en, for ham, begripelig helhet — som i et puslespill eller
et lappeteppe (Denzin & Lincoln, 2000).

3.1.2. Fenomenologiske studier
Fenomenologiske studier kan spores tilbake til Husserl (1859 — 1938), som hadde et filosofisk

perspektiv, ifglge Postholm (2010, s. 42). Han mente at det er bevisstheten som representerer
virkeligheten, med utgangspunkt i en bestemt intensjon. Han fremhevet at den objektive og
subjektive forstaelsen hos forskningsdeltakeren vil ga over i hverandre. Denne erkjennelsen
deles av Moustakas (1994), som sier at individet i sitt mgte med sin virkelighet stadig vil veere
i utvikling gjennom denne virkelighetsforstaelsen. Fenomenologien, med sitt utspring fra

filosofien og psykologien, deles som regel inn i to undergrupper. Vi heller til den
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psykologiske fenomenologien, som gar inn i enkeltindividets opplevelse og erfaring.
Alternativet som vi velger bort, fordi det ikke tjener vart formal, er sosial-fenomenologi, som
undersgker gruppers interaksjon. Malet med studien var & hgre den enkelte rektors opplevelse
og ledelse av det utviklingsarbeidet han hadde veert gjennom ved egen skole, for sa a
sammenstille hans opplevelse opp mot de to andre informantenes erfaringer. Mousakas (1994)
sier at hovedformalet med fenomenologiske studier er a forstd meningen av deltakernes
opplevelser i en bestemt kontekst. For a fa tak i de erfaringene, ma forskeren kommunisere
med informantene. For oss ble det viktig a la rektorenes stemmer «hgres» og forsgke a fa tak i
essensen av deres betraktninger, valg, erfaringer, tanker og falelser. Med dette som mal matte
vi komme nzrt pa hver enkelt av dem og la dem selv legge faringene i samtalene. En
fenomenologisk tilneerming passet derfor best. Vi forsgkte a vaere gode lyttere som kunne
videreformidle deres personlige betraktninger om hvordan de fulgte opp VFL-satsingen for &

fa varig endring. Det informantene ga oss av data skulle tolkes og analyseres.

3.1.3. Utvalg av forskningsdeltakere
For 4 finne svar pa problemstillingen, intervjuet vi rektorer pa tre skoler som hadde veert med

VFL-satsingen. Disse skolene har vi kalt Arna, Borg og Colt skoler. Det var avgjgrende for
oss at de var med tidlig i satsingen. Hensikten var var a fa innsikt i de erfaringene de hadde
gjort seg med implementering, og eventuell institusjonalisering av VFL. | fglge flere forskere
tar det minst 3-5 ar for a fa endret praksis og institusjonalisere nye ferdigheter hos lerere
(Dale, Gilje, & Lillejord, 2011; Fullan, 2007). Tradisjonelt har vurdering, serlig den
summative vurderingen, spilt en starre rolle pa ungdomstrinnet enn pa barnetrinnet. Vi valgte
derfor & forske pa ungdomsskoler som alle hadde deltatt i forste pulje av VFL. Slik sikret vi at
informantene hadde noenlunde lik bakgrunn og erfaring med det fenomenet problemstillingen
etterspar. Det er vesentlig i en fenomenologisk studie at forskningsdeltakerne er en tilneermet
homogen gruppe da intensjonen i fenomenologiske studier er a finne kjernen i

forskningsdeltakernes meninger knyttet til de erfaringer de har gjort seg (Postholm, 2010).

Forsgkene pa a samle noe handfast og likt mellom dem, som kultur og kontekst, ville dermed
gjere det enklere & videreformidle en mulig felles kjerne av det de fortalte. Vi velger a
introdusere utvalgte forskningsdeltakere naermere i kapittel 4 i og med at informasjonen om
informantene ogsa kom frem i intervjuene med dem. For oss fortonet det seg naturlig a

presentere det de har felles, og deretter det unike, som innledning til funn og analyser.
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3.1.4 Intervju
| kvalitativ forskning, og spesielt innenfor den fenomenologiske retningen, samler forskeren

vanligvis inn data ved hjelp av intervju. For a fa fatt i forskningsdeltakernes erfaringer og
perspektiv, som er hovedpoenget i fenomenologien, ma man kommunisere med dem. Ved
hjelp av intervju vil en komme tett pa forskningsdeltakerne og kan stille utdypende spgrsmal
underveis, samtidig som man kan finne statte i kroppssprak og mimikk. Det hersker ulike
meninger om hvor mange som bgr intervjues, men Postholm (2010) viser til Dukes (1984)
som hevder at ved a bruke minst tre individ kan man fa frem en felles kjerne i deres erfaringer
og opplevelse. Forskeren ma tilstrebe en induktiv og apen tilnerming for a kunne forsta
fenomenet, og derfor vil intervjuet vaere semistrukturert eller halvstrukturert (Fontana & Frey,
1994/2000). Her benyttes en intervjuguide, som er en liste over tema og generelle spgrsmal en
vil ha svar p4, utledet av den overordnede problemstillingen. Disse intervjuene vil gi mulighet
til veksling mellom standardisering og fleksibilitet, ettersom spgrsmalene ikke ngdvendigvis
trenger & komme i en fast rekkefglge. Det er imidlertid viktig & berare alle tema, slik at alle

informantene far samme mulighet til & belyse problemstillingen, mener Postholm (2010).

Forskningsdeltakeren kan ogsa komme opp med tilleggstema som kan vise seg a vare
allmenngyldige og sentrale innenfor det som i ettertiden vil bli kjernekategorien. Forskeren
legger faringen for hvilke tema som skal bergres ved & ha noen hovedspgrsmal, men
oppmuntrer informantene til selv & utbrodere i den retningen de finner relevant. Rubin og
Rubin (1995) har utviklet teknikker for & fa mest mulig ut av informantene, som
oppmuntrende gester, sma anerkjennende «hm» eller apne oppfalgingssparsmal. Det er en
fordel & ha en avtale med intervjuobjektene om a fa stille spagrsmal i ettertid. Forskeren ma
selv gjegre en vurdering av hvor mye han vil ga tilbake til tidligere intervju for a fa svar pa
tema som kommer frem i de siste intervjuene (Postholm, 2010). Det vil imidlertid veere
vanskelig at alle forskningsdeltakerne uttaler seg om det samme, i og med at hensikten med
en fenomenologisk studie er a utvikle essensen eller kjernen i det som det forskes pa.
Hovedmalet er & fa intervjuobjektene til & reflektere og komme med mer, relevant og
utdypende informasjon om emnet (Johannesen, Tufte og Christoffersen, 2010). Sa raskt som

mulig transkriberes intervjuene slik at de kan bli gjenstand for analyse og tolking.
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3.1.5. Analyser i kvalitative studier
Analysene i kvalitativ forskning har til hensikt & gi forskeren en dypere og mer helhetlig

forstaelse av studiet. Den hermeneutiske spiralen (Hatch, 2001; Postholm, 2010) illustrerer
den konstante vekslingen som foregar, frem og tilbake, under hele forskningsprosessen med
stadige vekslinger mellom lesing av teori, tolkninger, analyser og refleksjoner. Analysene er
ikke en linezr prosess, og man kan skille mellom ulike analyser. Deskriptive analyser er med
pa a strukturere materialet og gjare det begripelig, mens den teoretiske analysen foregar nar
forskeren statter seg til substantiv teori. Begge tilnermingene er ngdvendige for a utvikle en
forstaelse for det som er studert (Postholm, 2010). | kvalitative studier gnsker man a tilstrebe
en induktiv analyse; legge til side egen forforstaelse, vere bevisst egne antakelser og
fordommer for & na inn til kjernen eller komme til bunns i det informanten forteller. Denne
tilnsermingen er kjent som Grounded theory (Glaser & Strauss, 1967). Forskeren er apen for
det som fortelles eller observeres, samtidig som han prgver & vere bevisst pa egen
subjektivitet. | de deskriptive analysene forsgker forskeren a redusere datamaterialet ved hjelp

av koding og kategorisering, slik at datamaterialet struktureres og gjeres handterlig.

Strauss og Corbin (1998) har utviklet en deskriptiv tilnaerming for a redusere og strukturere
datamaterialet i kvalitative studier som de kaller den konstant komparative analysematen.
Innenfor denne metoden finnes tre kodingsfaser; apen koding, aksial koding og selektiv
koding. I den apne kodingen gar forskeren grundig gjennom datamaterialet flere ganger og
forsgker & skaffe seg en oversikt. Han deler funnene inn i mindre grupper som han gir navn
eller koder, for eksempel fra teorien eller utsagn som informantene kan ha kommet med i den
apne kodingsfasen (in vivo-kategorier). I hele prosessen forsgker han a skaffe seg en starre
forstaelse og ser etter mgnster eller system som kan oppsta i datamaterialet. | denne letingen
etter sammenhenger er han ogsa i ferd med & bevege seg inn i den aksiale kodingsfasen. Her
ser han etter en struktur som kan si noe om hvordan funnene forholder seg til hverandre, eller
om de oppstar under spesielle forhold og eventuelt hvorfor de da opptrer. Slik dannes det
subkategorier innenfor hovedkategorien han utviklet i den apne kodingsfasen. Nar han har fatt
en mer helhetlig innsikt og ser sammenhengene mellom fenomenene i datamaterialet, er han
pa vei inn i den selektive kodingen hvor kjernekategorien vokser frem. Det er det sentrale

temaet eller kjernefunnet som hele studiet dreier seg om.

| analysene kan man lett bli «blind» og miste evnen til & distansere seg. Som en motvekt kan
man ta teori til hjelp. Forskeren kan bruke teori som briller og forsgke a se datamaterialet
tydeligere, eller gjennom teorien betrakte det pa avstand for a fa en oversikt. En stadig
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interaksjon mellom empiri og teori vil vaere til hjelp for & forsta det han studerer (Postholm,
2010).

Selv om den konstant komparative analysematen hjelper forskeren med & strukturere funnene
i de ulike kodingsfasene, vil alle kvalitative studier veere unike og kreve et skreddersydd
design. Metoden fordrer at forskeren kan forholde seg til store mengder datamateriale uten
tilsynelatende struktur i utgangspunktet. Ved hjelp av sin kreativitet og sin evne til & ordne
stoffet pa en adekvat mate, vil forskeren utvikle en forstaelse av fenomenet som studeres
(Patton, 2002).

Gjennom den kvalitative forskningsprosessen kan det veere mange fallgruver. I tillegg til faren
for & pavirke for mye med sin egen subjektivitet, ma forskeren veere villig til & bruke mye tid
til & sette seg inn i teori og konteksten i det feltet han studerer. A vaere fordomsfri, lyttende og
utvise en genuin interesse for informantenes fortellinger samtidig, kan veere vanskelig.
Forskeren ma slik ha gode sosiale- og kommunikative ferdigheter. En kvalitativ studie
resulterer ogsa i store mengder data og tekst som skal komprimeres ned til en rapport eller
avhandling, som pa en god mate formidle kompleksiteten i det som er studert, eksempelvis
forskningsdeltakernes historie. Med sin mangel pa struktur innebarer gjennomfgringen av en
kvalitativ studie bade utfordringer og muligheter. Forskeren ma kunne beherske kaos over
lengre perioder. | en tid vil materialet kunne virke uoverkommelig, men det gir rom for
refleksjoner som kan resultere i kreative strukturer (Merriam 1998; Postholm 2010).
Strukturene er med pa & skape mening som hjelper forskeren a tolke det han har oppfattet av

informantenes beretninger.

3.2. Forskningsprosessen — forskerens planlegging og gjennomfgring

3.2.1. Planlegging

Planlegging av denne oppgaven har foregatt siden august 2013, da vi startet med emnet
«prosjektdesign». | september samme ar leverte vi hver var reviderte prosjektbeskrivelse, som
ikke akkurat var identiske, men med en merknad om at vi gnsket a skrive masteroppgave
sammen og at vi var innstilte pa a arbeide oss fram til en felles problemstilling. Da vi i mai
2014 satte oss sammen for a koordinere og planlegge gjennomfgaringen av masteroppgaven
laget vi ogsa en milepaelsplan som beskrev framdrift for oppgaven og tidsrom for intervju og
transkribering. Pa dette tidspunktet hadde vi skaffet oss hver var loggbok, som anbefalt av

bade forelesere og i metodelitteraturen. | den gjorde vi nedtegnelser, utkast og tanker. Boka
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har blitt brukt litt ulikt i ettertid og gjenspeiler kanskje oss to som typer, noe vi kommer
tilbake til.

Vi mente at intervju var den beste metoden for a samle inn data for a fa svar pa
problemstillingen. Ved innlevering av eksamensoppgaven i prosjektdesign i juni 2013 hadde
vi satt fglgende problemstilling: Hvordan greier rektorene a fglge opp satsinger som
vurdering for leering for a sikre varig endring etter at eksterne kompetansemiljg har trukket
seg ut? Deretter var vi pa ivrig leting etter teori som pa best mulig vis ville hjelpe oss &
analysere og tolke empirien for a gi svar pa problemstillingen. Pa forsommeren kom vi
tilfeldigvis over Huberman og Miles (1984) sin figur Endringsprosessen (figur 2). Den gav
utdypende mening til problemstillingen, tente oss og gav inspirasjon og driv videre. Vi brukte
en del energi pa a skaffe boka hvor figuren ble presentert, for sa a lese oss opp pa studiene de
beskrev. Figuren hadde vi i bakhodet over lang tid. Senere fant vi Fullans (2005) bearbeidede
versjon av den samme figuren, modellen Innovasjonsprosessens ulike faser (figur 3) og syntes
den illustrerte utviklingsforlgp pa en enda bedre mate. Starst entusiasme oppsto derimot da vi
pa tidlighgsten kom over Skandsen, Werness og Lindvig (2011) sin modell
Endringsprosessen (figur 4). Denne modellen var sa raffinert og praksisneer at den kunne

fungere som en smerbradliste.

Plutselig var sommerferien over, og den oppsatte milepalsplanen minnet oss pa at det var pa
tide & se pa spgrsmalene til intervjuguide. Her kom vare ulike strategier nar det gjaldt a lgse
oppgaver tydelig til syne; Marit gikk rett pa den praktiske oppgaven det var & utforme
spgrsmalene, mens Eva konsentrerte seg om teoretisk innramming av dem. Ved at vi er litt
ulike har samarbeidet fungert sveert godt. Vi har hver var mate a ta tak i utfordringer pa, men
samtidig en felles forstaelse av hvor malet er og hva vi gnsker & oppna. Gjennom hele
prosessen har vi opplevd at vi utfyller hverandre i maten vi arbeider pa, og at vi har noe &
tilfare hverandre. Marit handler gjerne raskt og effektivt, mens Eva bruker lenger tid — grubler
og strukturerer. Etter a ha sendt hverandre dokumenter pa e-post og diskutert pa telefon, har

det som i utgangspunktet var hvert vart produkt, blitt sydd sammen til en felles helhet.

For a kvalitetssikre intervjuguiden gnsket vi a gjennomfare et pilotintervju. Rektoren vi
intervjuet i pilot er kjent for & veere dyktig, og han er anerkjent for a ha oppnadd gode
resultater med vurderingsforskriften og andre utviklingsprosjekt i en skole med store
sosiodemografiske utfordringer. | pilotintervjuet brukte vi mobiltelefonene vare samtidig til a

gjere opptak. Da hadde vi en back-up om noe skulle ga galt, og vi hadde var egen versjon for
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ettertiden. I tillegg til opptakere hadde vi notatbgker som vi noterte stikkord i for mulige

oppfalgingssparsmal. Innledningsvis fortalte vi informanten om hensikten med intervjuet, at
vi tok opptak og hvorfor vi ville notere stikkord for oss selv underveis. Dette forklarte vi for
at informantene ikke skulle bli urolige eller nysgjerrige pa hvorfor vi skrev nar vi likevel tok

opptak av det som ble sagt. Vi ville forhindre at de mistet konsentrasjonen.

| pilotintervjuet prgvde vi begge a inneha den aktive rollen med a stille spgrsmal, samt a veare
den som lyttet og den som reflekterte og stilte oppfalgingsspgrsmal. Intervjuet ble
gjennomfart pa informantens kontor, uten avbrudd. Rektor fremsto som avslappet og
redegjorde godt for utviklingsarbeidet. | ettertid var vi likevel ikke helt forngyd med
giennomfaringen. Vi var enige om at vi burde ha forberedt oss bedre, blant annet med a lage
en introduksjon til intervjuet og bestemt ansvarsfordelingen. Det var vanskelig & bade stille
sparsmal, lytte og analysere svarene for eventuelle oppfalgingssparsmal samtidig. Vi ble

derfor enige om at hovedintervjuene skulle gjennomfares uten rollebytte midtveis.

Det tekniske rundt situasjonen fungerte godt, og ut over en presisering av introduksjonen
gjorde vi ingen endringer i intervjuguiden. Vi valgte a ikke transkribere pilotintervjuet

ettersom vi begge hadde erfaringen med transkribering fra far.

3.2.2. Gjennomfgring av intervju
De tre hovedintervjuene foregikk alle pa informantenes egne kontor, uten noen forstyrrelser.

De varte i fra 45 til 100 minutt, og ble gjennomfart i lgpet av en drgy uke i manedsskiftet
september — oktober. Rektorene virket alle vel tilpass og rolige i situasjonen, selv om vi
registrerte at de gradvis ble litt friere ute i intervjuet, enn i oppstarten. Det kan like godt
skyldes var pavirkning, som ogsa var litt anspent i starten. Spesielt i de sekvensene de snakket
om utviklingsarbeidet utviste de stor glgd og entusiasme. Marit skulle vere spgrsmalsstiller
pa det farste intervjuet, og Eva fikk ansvar for a lytte, analysere og stille oppfelgingssparsmal.
Etter intervjuet var vi begge sveert godt forngyde med denne rollefordelingen og bestemte oss
for a viderefare den i de pafelgende intervjuene. Marit formulerte spgrsmalene pa en apen og
vag, litt undrende mate slik at informantene fikk god anledning til & tenke seg om. Det var et
godt metodisk grep med tanke pa at det i en fenomenologisk studie er deltakernes egne
opplevelser som skal lgftes frem. Parallelt kunne Eva reflektere og tolke det informantene sa,
om det trengte utdyping. | intervjuet med rektorene pa Arna og Borg skoler ble temaene

gjennomgatt i ulik rekkefglge, men alle tema ble likevel bergrt og besvart. Intervjuet med
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rektor pa Colt skole gikk raskest og temaene kom i oppsatt rekkefglge. Denne rektoren svarte
mer presist pa spgrsmalene og brukte teoretiske begrep og terminologi i stgrre grad enn de to
andre. 1 tillegg var forskningsdeltakerne forskjellige som personer og i sine mater a fortelle
pa, slik at vi matte ga ulikt frem under intervjuene. Ingen av informantene fikk intervjuguiden
i forkant, kun informasjon om tematikken. Vi gnsket at de skulle veere spontane, og var redd

for «konstruerte» svar om de hadde fatt spgrsmalene pa forhand.

Umiddelbart etter hvert intervju satte vi 0ss ned og gjorde notater hver for oss, for deretter og
reflektere sammen over opplevelsen. Allerede etter de to farste intervjuene utkrystalliserte det
seg tema som rektorene var opptatt av, og som vi skjgnte kunne vare gryende kategorier i
analysearbeidet. Tidlig forsto vi at kjernekategorien ville komme til & dreie seg om ledelse i
leerende skoler. | ettertid ser vi at analysene startet under det farste intervjuet. De har vedvart
siden den gang, og vil helt sikkert fortsette lenge etter muntlig eksamen, ettersom studiene har
blitt en stor del av livene vare. Det var en fordel & veere to, bade under intervjuene og etterpa.
Ikke bare kunne vi dra veksler pd hverandres styrker og perspektiv i refleksjonene og
analysene, men ogsa gjennom a diskutere erfaringene. Etter intervjuene fant vi pa den maten

stadig nye momenter som vi kunne ta med i det videre arbeidet.

3.2.3. Transkribering av intervjuene
Alle intervjuene ble transkribert i uken etter at opptakene var gjort. Av hensyn til tid og

kapasitet, valgte vi a fordele arbeidet mellom oss heller enn at begge transkriberte alle
intervjuene. Ideelt sett tror vi det beste hadde veaert om begge hadde transkribert alt, fordi vi
gjennom transkriberingen opplevde at vi analyserte mye. Den av 0ss som hadde transkribert
intervjuet hadde i tida rett etterpa et naerere forhold til «hva rektor egentlig sa» pa de ulike
skolene. Etter hvert jevnet dette seg likevel ut, og etter utallige gjennomganger bade av
lydopptak og transkribert tekst samt mange diskusjoner oss i mellom, har vi en samstemt
forstaelse av empirien i studien. | kort tid etter at intervjuene var ferdig transkribert, sendte vi
dem tilbake til informantene for member checking (Postholm, 2010). Ingen av rektorene
gnsket a korrigere eller presisere noen av opplevelsene sine, men en av dem hadde et innspill i
forbindelse med anonymiteten, noe vi kommer tilbake til under avsnittet «Etiske

vurderinger,» i dette kapittelet.
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3.2.4. Analysen i studien
Analysearbeidet har gatt frem og tilbake gjennom hele prosessen, akkurat slik det beskrives i

den hermeneutiske spiralen (Hatch, 2001; Postholm, 2010). Vi var enige om at vi matte
arbeide oss gjennom den apne kodingsfasen pa hver var kant for a utvikle egen
grunnforstaelse av datamaterialet. Som nevnt tidligere angriper vi gjerne oppgaver pa ulikt
vis, og det gjorde vi ogsa her. Marit brukte fargede ark og limte inn uttalelser pa A3-ark etter
tema (vedlegg 4). Eva valgte & samle beslektede temaene i konvolutter som siden ble limt opp
pa sammentapede ark, i ettertid humoristisk kalt «Dgdehavsrullene» fordi de ble rullet
sammen og transportert over fjorden pa de mange turene inn til Trondheim. Selv om
framgangsmatene var ulike, var kategoriene vi brukte nesten identiske. Loggbakene ble brukt
mye i analysefasen. Ofte ble det notert mens vi satt og kategoriserte, men ogsa pa vei til jobb

eller i mgter kunne vi fa akutt behov for a gjare korte nedtegnelser, far tanken forsvant.

Vi hadde vanligvis sendag som fast oppgavedag, og snakket sammen pa telefon etter omtrent
hver gkt for & dele funn og refleksjoner fra dagens arbeid. Da vi sammenlignet funn og sa
etter felles kategorier hadde vi i hovedsak brukt de samme merkelappene. Temaene vi hadde
brukt i intervjuguiden; organisasjonsutvikling, ledelsesperspektiv og leerernes laring - egnet
seg godt til sortering av fenomenene vi hadde merket oss i den apne kodingsfasen. Etter litt

flytting fram og tilbake sa hovedkategoriene slik ut:

ORGANISASJONS- LEDELSES- LARERNES
UTVIKLING PERSPEKTIV LARING
Bakgrunn for at de Forankring Laremes lering
ble med pd VFL Rektors rolle Kollektive
Nytilsatt Stette til rektor forventninger
Evaluering - Skoleeier (verdirasjonelle
Elevresultat - Ildsjeler handlinger)
Det som «lugger» - UHs rolle
Tegn pa
implementering/
institusjonalisering

Mot slutten i den apne kodingsfasen ble vi mer deduktive i sorteringen og begynte a se
hvordan funnene vare kunne henge sammen, ut over inndelingen ovenfor. Marit tok
utgangspunkt i forskningsspgrsmalene, mens Eva brukte fasene i modellen Endringsprosessen

(Skandsen, Werness & Lindvig, 2011) for a strukturere funnene.

Helt fra oppstarten av masteroppgaven brukte vi mye tid pa a vurdere hvilken teori vi skulle
bruke. Etter & ha jobbet med sorteringen og kategoriseringen i den apne kodingsfasen, ble det

enklere a velge ut hvilken teori som best kunne belyse funnene.
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Neste steg i analysearbeidet, den aksiale kodingsfasen, hvor det utvikles subkategorier utledet
fra den apne kodingsfasen, viste seg a by pa langt sterre utfordringer. Vi var enige om at
materialet vi hadde listet opp og kategorisert ikke gav noen struktur eller mening, ut over det a
gjenfortelle og sammenfatte det rektorene hadde vektlagt i intervjuene. Selv om vi evnet a
knytte til teori og analysere kategoriene, kunne vi ikke si noe om hvordan fenomenene
forholdt seg til hverandre. Vi opplevde at vi ikke kom videre i dette sporet, men valgte a
beholde materialet slik vi hadde samlet det i den dpne kodingen. Det var en krevende tid,
ledsaget av lett frustrasjon. Til tross for det fortsatte vi a lese teori og reflektere sammen.
Under veiledningen i denne perioden fikk vi tydelig beskjed om at na var det bare a brette opp
ermene, sette seg sammen og finne en felles struktur i datamaterialet. Vi grublet videre bade
sammen og hver for oss. Vi sa fremover, til siden og bakover etter hjelp. Tidlig i studiet fant
vi inspirasjon i modellene som beskriver fasene i endrings- og utviklingsarbeidet, fordi de
tydeliggjorde problemstillingen var godt. Plutselig, i et lyst gyeblikk, kom vi igjen til 4 se til
Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sin modell Endringsprosessen. Der sto lgsningen Kklart
fremfor oss; figuren kunne jo gi 0ss de subkategoriene og strukturen vi lenge hadde strevd
med a finne! Nar en utvikler subkategorier stilles spgrsmal som nar, hvordan, i hvilken
sammenheng, hvorfor og hva farer det til (Strauss & Corbin, 1998). Spgrsmalene og
stikkordene under hver fase i modellen hjalp oss til a fa svar pa disse spgrsmalene innenfor
den aksiale kodingen.

Etter denne forlgsende oppdagelsen gikk det enklere, men fortsatt ikke pa skinner. Modellens
fire faser ga struktur, men ivaretok ikke ledelses- og kulturdimensjonene. Uten disse to
faktorene ville ikke strukturen gi en helhetlig mening. Viktigheten av ledelse for & lykkes med
endringsarbeid poengteres i stadig sterre grad (Robinson 2011, Skandsen, Warness, &
Lindvig 2011, Postholm m.fl. 2013, Fullan 2014). Da vi startet med a analysere funnene ut fra
modellen satte vi opp skolelederperspektivet og skoleeierperspektivet som egne punkter under
hver fase, men var likevel ikke helt forngyde med framstillingen av funnene eller hvordan vi
presenterte analyse og tolkning. Etter en del frem og tilbake, med flere tenkte og
giennomdiskuterte alternativer til lgsning, ble vi enige om hvordan vi kunne ga frem for a
belyse alle perspektivene som informantene vare hadde formidlet og opplevd som vesentlige.
Vi bestemte oss rett og slett for & utvide Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sin modell
Endringsprosessen til ogsa @ omhandle kultur- og ledelse, samt rektorenes erfaringer rundt

lerernes leering, som vist i figuren nedenfor.
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Kultur for lering

Skoleeierperspektivet

Skolelederperspektivet

Figur 7: Egendefinert analysemodell

Pa det tidspunktet da alt datamaterialet begynte a falle pa plass i sine kategorier fikk vi i
tillegg integrert inn de kategoriene vi hadde hatt staende pa vent fra den apne kodingsfasen,

og som Vi ikke fant struktur pa da. Det passet godt inn i modellens kulturdel.

| oppgavens analyse har vi tatt med sitat fra transkripsjonene for a tydeliggjere informantenes
opplevelser. Sitatene fremheves ved at de har hermetegn, star i kursiv, har enkel linjeavstand

og innrykKk.

Vi vil poengtere at under den aksiale kodingsfasen fikk vi virkelig erfare at en kvalitativ
analyse ma tilpasses den enkelte studien. Den fremstar aldri som en linear prosess (Postholm,
2010). Etter denne utfordrende perioden med leting etter struktur og sammenheng i den
selektive kodingen, der vi spgr hva alt dette handler om, kom vi raskt frem til at
kjernekategorien i studien handlet om «ledelse av utviklingsarbeid i lzerende skoler.» Det
hadde vi for gvrig sett antydning til relativt tidlig i perioden da vi balet mye med
struktureringen. For a tydeliggjare for bade oss selv og andre, har vi valgt a visualisere

kodingsarbeidet i fglgene modell:
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Figur 8: Kodingsfasene

3.2.5. Fordeling av arbeid
Som beskrevet innledningsvis, fant vi tidlig ut at vi gnsket & skrive masteroppgaven sammen,

pa tross av — eller kanskje pa grunn av - at vi begge i utgangspunktet var litt skeptiske til det &
veere avhengig av en samarbeidspartner i forsknings- og skriveprosessen. Oppfordringen fra
forelesere og involverte pa studiet var imidlertid tydelig: Deres erfaring tilsa at studentene
som skrev sammen hadde bedre muligheter til & f3 gjennomfgrt en masteroppgave ved siden
av full jobb enn de som skrev oppgave alene. Na nar prosessen naermer seg slutten, er vi
begge svert glade for at vi har gjennomfgrt studien sammen. Vi mener at dette har bidratt til
bredere perspektiv og starre forstaelse for empirien i studien, som beskrevet tidligere, i tillegg
til at det har veert en viktig faktor for & opprettholde motivasjon og inspirasjon til arbeidet. Vi

kommer ogsa inn pa hvordan vi har arbeidet sammen i flere av avsnittene i oppgaven.

| de fleste av oppgavens faser har ikke det & vere to betydd & gjere bare halve arbeidet. Til en
viss grad har vi likevel i arbeidet med de teoretiske perspektivene veert preget av en fordeling
oss imellom, som vi ikke kunne gjort dersom vi hadde skrevet alene. Vi har i hovedsak
konsentrert oss om ulike deler av teorien; Eva har hatt hovedansvar for

organisasjonsutvikling, metode og leerernes leering, Marit har statt bak farsteutkast til

47



bakgrunn for studien og ledelsesteorien. | store deler av skriveprosessen har vi «eid» hver var
del av oppgaven og skrevet pa den uten den andres «innblanding». Nar vi har kjent behovet
for et nytt perspektiv inn i materialet — eller bare blitt midlertidig lei av det -har vi gitt det
over til den andre for et nytt blikk og nye innspill. Vi har erfart at det er krevende a sette seg
inn i tekst som vi ikke har bearbeidet pa en stund; det tar lang tid & fa den under huden og
gjere den til sin igjen. Men; tilsynelatende har vi relativt like skrivemater, og etter at teksten
har blitt grundig gjennomgatt i flere omganger er det til dels vanskelig for oss a si med

sikkerhet hvem som har skrevet hva.

3.3. Kvalitet
En studie ma kvalitetssikres. Er den palitelig og troverdig? Innen fenomenologiske studier vil

ikke kravet til reliabilitet eller replikerbarhet veere avgjgrende, da det sjelden eller aldri er
mulig & gjenskape den opplevelsen av virkelighet som forskningsdeltakeren formidlet pa det
tidspunktet data ble samlet inn. Forstaelse eller gyldighet sier noe om studien virkelig maler
det den har tatt hgyde for. Kommer forskningsdeltakernes perspektiv frem pa en god nok
mate? For a kvalitetssikre forskningsfunn er member checking fornuftig. Det inneberer at
forskningsdeltakerne leser egne utsagn for eventuelt & ha mulighet til & presisere disse
(Postholm, 2010). Som nevnt tidligere, fikk vare informanter tilsendt intervjuene og mulighet
til & endre eller presisere det de hadde formidlet. I tillegg til member checking, er
synliggjering av forskerhandverket viktig for a kvalitetssikre en kvalitativ studie (Postholm,
2010). Vi har prgvd a beskrive forskningsprosessen sa etterrettelig som mulig. Vi har
beskrevet hvordan intervjuene ble gjennomfart og hvordan den deskriptive analyseprosessen
farte frem til de ulike kategoriene, slik at funnene i studien ble gjort rapportvennlige.
Intensjonen med disse beskrivelsene er nettopp a synliggjare forskings- og analyseprosessen

slik at studien blir troverdig.

Pa denne maten pavirker forskeren selv kvaliteten pa studien. Forskeren ma legge til side sin
subjektivitet og forsgke sa godt det lar seg gjere & mate intervjuobjektene og de innsamlede
data med &pent sinn, nesten pa en naiv mate. Han vil aldri vere helt objektiv, noe som heller
ikke vil vaere et mal, fordi vedkommende er farget av sine subjektive teorier. Forskeren ma ga
apent ut om eget stasted og referanser, slik at leserne far forstaelse for hans perspektiv. En
hgy grad av bevissthet rundt eget utgangspunkt vil vare avgjerende i analysen av empirien.
Forskerens subjektivitet kan virke inn pa resultatene ved at han prioriterer utsagn han selv
gjenkjenner og favoriserer disse pa bekostning av andre deler som kan vere minst like

viktige. For & motvirke dette, ma forskeren lgfte blikket for & fange helheten (Hoijer, 1990).
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Var fordel er at vi har vart to, og vare samtaler har utvidet hverandres virkelighetsoppfatning.
Selv om vi har relativ lik profesjonell bakgrunn, er vi ulike personligheter med forskjellige
erfaringer. Det har veert en styrke at en av oss har relativt lang ledererfaring og har ivaretatt
lederperspektivet lengre, mens den andre hadde undervisning som fast del av sin stilling for
mindre enn tre ar siden, og har ferskere erfaring med lererperspektivet. Vi mener ulikhetene
har beriket oss, bade i vare forsgk pa a forsta det informantene har formidlet og til a heve
blikket. For eksempel kunne den ene av oss si at hun hadde opplevd det informanten hadde
sagt pa en bestemt mate, for sa & bli motsagt eller utfordret med argument som tvang oss til a
skifte mening, eller forsvare oppfatningen var. Pa denne maten fikk vi bade belyst og skiftet
perspektiv opptil flere ganger. Ofte kunne vi ogsa ta tiden til hjelp, ved a reflektere og grunne
en stund fer forskingen dreide i en ny retning.

3.4. Etiske vurderinger
Etiske betraktninger gjares lgpende i hele forskingsprosessen. Den nasjonale forskningsetiske

komité for samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) (Postholm, 2010), har utarbeidet noen
standarder for kvalitativ forskning, som ga retning til var studie.

Krav om a unnga skade og alvorlige belastninger: Forskeren ma unnga a bega
falelsesmessige og emosjonell overtramp som kan state eller krenke forskingsdeltakerne. Vi
opplevde ikke at temavalget pa noen mate var av den art at informantene opplevde det som
belastende. Skoleutvikling er som regel et lite kontroversielt tema, og en sentral del av rektors
jobb.

Krav om a informere dem som skal utforskes: De som skal delta i forskingsprosjektet ma
forsta hva prosjektet innebeerer for dem, fa all ngdvendig informasjon og opplyses om hva de
kan fa igjen for & delta. Far intervjuene tok vi muntlig kontakt med informantene og beskrev
kort bakgrunnen for at vi ville mgte dem, og i tillegg sendte vi ut et informasjonsbrev
(vedlegg 1). Under selve matet innledet vi med a informere om hensikten, tematikken,
bearbeidingen og presentasjonsformen oppgaven ville fa (vedlegg 3). De ble lovet a fa tilsendt

transkripsjonene for & lese over og eventuelt komme med innspill.

Krav om informert og fritt samtykke: Forskingsdeltakerne ma fritt velge om de vil delta i
prosjektet, og ha mulighet til a trekke seg om de gnsker det. Vi presiserte for alle tre
muligheten for a trekke seg pa alle stadier i studien. De signerte ogsa hver sin
samtykkeerklering.
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Krav om a tilbakefare forskningsresultatet: Forskeren ma gi noe tilbake il
forskingsdeltakeren, da disse har en spesiell og sentral plass i hele prosessen. De ma ikke fale
seg utnyttet. Det er vanlig at de far del i de funn som kommer ut av prosjektet. Informantene
vare vil fa tilsendt masteroppgaven etter at den er ferdig. Vi har veert avhengige av rektorene;

uten deres innsats ville vi ikke kunne gjennomfert studien slik vi planla.

Krav om respekt for individets privatliv og nare relasjoner: Informantene har krav pa a fa
kontrollere hva som kommer ut av transkripsjonene og datamaterialet. Det er viktig at deres
opplevelse av virkelighet fremstilles korrekt. Member checking er en god kvalitetssikring, og
vi sendte derfor det transkriberte intervjuet til informanten i ettertid. Kun en av informantene
hadde en kommentar til teksten; han var redd for at noen av leererne hans kunne vare
identifiserbare ut fra beskrivelsene. Vi beroliget ham med at ingen andre enn oss ville fa
tilgang til intervjuene, at alt ble anonymisert, og vi lovte & ikke bruke akkurat dette sitatet i

oppgaven.

Krav om konfidensialitet: Det er avgjagrende at data blir anonymisert. Personopplysningsloven
stiller strenge krav, og en sgknad til Personvernombudet for forskning eller Datatilsynet kan
veere ngdvendig om informasjon kan knyttes direkte eller indirekte til enkeltpersoner. Vi
anonymiserte bade rektorene og skolene, blant annet ved a kalle alle rektorene for han, selv
om det ikke representerer deres kjenn. Skolene beskrives i generelle ordelag og har fatt fiktive
navn, slik at det vil vaere vanskelig & stedfeste dem. Forskingsprosjektet ble ogsa vurdert og
godkjent av Personvernombudet for forsking, norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

(vedlegg 4).

Forskerens ansvar for & fremtre med klarhet: Forskeren ma veere apen om sin rolle i
prosjektet, og det ma klargjgres i starten av samarbeidet. Forskingsdeltakerne ma fa full
informasjon om fremdrift og hva som forventes av dem. Allerede i farste kontakt med
informantene gikk vi apent ut om hvem vi var og hvilke hensikter vi hadde. Dette gjentok vi

bade i informasjonsbrevet og under selve intervjuet.

Krav om respekt for menneskeverdet: Alle forskningsdeltakere ma behandles med respekt.
Dette er et punkt som vi har hatt som en overbygning over alle de forrige punktene i de etiske
betraktningene vi har gjort. Respekt og tillit til informantene er en grunnleggende forutsetning
i et serigst forskningsprosjekt. Vi mener selv a ha behandlet informantene vare med respekt,
og Vvi har hatt en ydmyk tilnerming til den informasjonen vi har veert sa heldige a ha fatt

tilgang til. Etter intervjuene hendte det at vi oss i mellom diskuterte en del av det
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informantene hadde formidlet, eller hvordan det ble formidlet. Ved et par anledninger stilte vi
oss kritiske eller litt uenige i det informanten hadde sagt. Da ble vi ngdt til & ga i oss selv og
var egen intoleranse. Her brukte vi tid, reflekterte og byttet perspektiv i flere runder for a

forsta den virkeligheten rektorene opplevde. Dette var verdifulle erfaringer.

3.5. Oppsummering av kapittel 3
| dette kapittelet har vi beskrevet metode og design for oppgaven. Vi har synliggjort

forskningsprosessen og beskrevet hvordan vi har tatt etiske hensyn og sikret kvalitet pa

oppgaven. I tillegg har vi beskrevet hvordan samarbeidet har fungert.

| neste kapittel vil vi presentere skolene og analysere funnene i studien.

KAPITTEL 4: PRESENTASJON AV FUNN OG ANALYSE
Vi velger a presentere likhetene mellom skolene far vi gar inn pa den enkelte skolen, slik

rektorene selv beskriver dem. Navnene pa skolene er anonymisert. Vi kaller dem Arna, Borg
og Colt skoler. Videre beveger vi oss til analysedelen hvor vi benytter egendefinert
analysemodell. Farst ser vi pa ledelses- og kulturdimensjonene i det informantene forteller,
far vi analyserer innholdet i historiene deres ved hjelp av Skandsen, Weernes og Lindvig

(2011) sin modell Endringsprosessen (figur 4), som inngar i den egendefinerte modellen.

4.1. Presentasjon av skolene

4.1.1. Felles for skolene

Felles for skolene var at initiativet til deltakelse i det nasjonale prosjektet kom fra skoleeier.
De deltok alle sammen med andre skoler i sin kommune, og for Arna og Borg skoler var
prosjektet bygd opp med deltakelse av alle kommunens skoler. Det starste trykket i
utviklingsarbeidet er sannsynligvis i utprgvingsfasen, nar UH-sektoren er inne med sin stgtte.
Bade ved Arna og Colt skoler fortsatte satsingen omtrent pa samme vis etter at UH-sektoren
avsluttet sitt arbeid. For Borg skole ledet skoleeier dem videre inn i ny satsing da UH trakk
seg ut, og det ble vanskelig for rektor & fortsette med stort fokus pa VFL.

Rektorene hadde alle veert ansatt i lederstilling far prosjektperiodens oppstart. Skolene er
organiserte i tre trinn og team, med hver sin trinnleder. Pa denne maten har hvert av skolenes
tre trinn en representant fra ledelsen i sitt team. De har ogsa organisert fagsamarbeid pa tvers
av trinn. De tre rektorene viser til dialog med laererne om organisering av team og ressursbruk
inn mot undervisningen. Nettopp inndeling av leererne i team er en sveert viktig oppgave for

ledelsen pa skolene, mener alle. Ved alle skolene har det skjedd organisatoriske endringer
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som falge av prosjektet. Rektorene nevner ikke spesielt ressursbruk ut over prioritering av tid,
men viser til standarder og rutiner som er satt pa plass i forbindelse med VFL-satsingen. Den
fysiske inndelingen av skolene er relativ dpen. Arna og Colt skoler har hatt apne areal, men
Arna skole har lukket en del, og Colt skole vurderer om de skal fa satt inn noen vegger. Borg

skole har klasserom, men med glassvegger som gir en apen falelse.

Personalet ved de tre skolene har gjennomgatt en del utskifting de siste arene, noe som har
fort til at alle skolene har flere yngre larere. A gjennomga rutiner og prosedyrer for nytilsatte
leerere er en praksis de tre skolene har innarbeidet. Alle rektorene sier det er et godt
arbeidsmiljg i personalgruppa. En av rektorene sier at de har en veldig god «drive» ved skolen
na, mens en annen sier at det aldri far har «svingt» sa godt hos dem far. To av rektorene sier
at skolene opplever seg som populere arbeidsplasser, og mange dyktige leerere gnsker seg dit.
Alle rektorene beskriver en leringskultur som preges av samarbeid og apenhet.

Organisatorisk er det lagt til rette for at leererne skal samarbeide bade pa trinn og i faggrupper.
Ved Arna og Colt skoler har lzererne veert vant til a dele undervisningsareal, noe rektorene
mener har bidratt til gkt dpenhet. Ved Borg skole har de prioritert ressurser slik at de har to
leerere inne i klassen i enkelte fag. Fellesskap i undervisning bidrar til erfaringsutveksling og
refleksjon over egen praksis, mener rektorene. De hevder at skolene har utviklet kulturer for
erfaringsutveksling pa de ulike arenaene, og at de gjennom utviklingsarbeid har gjort lzererne
vant til & reflektere sammen. Det formelle samarbeidet som ledelsen ved de tre skolene legger
opp til, farer ogsa til at leererne samarbeider i uformelle settinger. De tre rektorene er enige
om at kulturen blant leererne har utviklet seg i perioden de har arbeidet med vurdering for
leering. For alle skolene gjelder at bevisstheten rundt mal har blitt langt sterre- hvorfor skal vi
gjere dette, og at mal for undervisningen ogsa kommuniseres tydelig til elever — og foresatte.
Elevene ma fa vite hva de skal laere, og hvilke kriterier som ligger til grunn for vurdering av
arbeidet de gjar. Rektorene er ogsa samstemte i forhold til laerernes syn pa VFL i etterkant av
satsingen: Alle er udelt positive.

4.1.2. Arna skole
Rektor har erfaring som laerer bade fra ungdomstrinnet og videregaende skoler. Han startet

som leerer ved Arna skole i 2005, og ble rektor i januar 2011, et halvt ar inn i VFL-satsingen. |
tiden fer han ble rektor hadde han deltatt i VFL-skoleringa, som mellomleder ved skolen.
Rektor forteller at han valgte a gke administrasjonsressursen til inspektgrene fra 40 % til 50 %
for to ar siden, og at han mener dette er viktig for a skape gode arbeidsvilkar, slik at de velger
a fortsette i stillingene. Ved Arna skole har de i dialog med lzrerne organisert seg med faste

52



grupper pa omtrent 20 elever bade i skriftlige og muntlige fag. De hadde tidligere
basisgrupper pa omtrent 15 elever, men undervisningsenheter pa ca. 30 i de muntlige fagene.
De startet arbeidet med den nye VVurderingsforskriften da den kom i 2009.

Ved Arna skole var det en blanding av ledere og leerere som ledet utviklingsarbeidet med
VFL. Gjennomfgringsfasen var preget av utprgving. Bade UH-sektoren og skoleeiers
ressurspersoner bidro med nye arbeidsformer og kunnskap som personalet benyttet. Ledelsen
deltok selv med praksiseksempler, og rektor poengterer at de hadde det artig i denne fasen,
selv om de i ettertid mener at det blant oppleggene de laget i perioden var «mye rart». Rektor
er kjent med at enkelte leerere opererer litt mer pa egen hand enn de andre 99 %, og tar hgyde
for dette i planleggingen av leerersamarbeid. Skolen startet opp med UIU hgsten 2014, men
har hatt fokus pa VFL inntil denne oppstarten. Rektor viser til betydningen av a holde fast i et
tema og sgrge for at det jevnlig er pa dagsorden bade i ledermgater og personalmegter. Han
mener at bevisstgjering av hvorfor dette er viktig, og grundig forankring i personalet med
eksempler, er vesentlig. Skolen har omtrent 250 elever og ligger samlokalisert med bade en

barneskole og en videregaende skole.

4.1.3. Borg skole
Rektor kom til Borg som rektor i 2008, og hadde da allerede erfaring som rektor fra en liten

skole. Borg skole har valgt & ha to kontaktlaerere per klasse, som hver bestar av 25-28 elever:

«Det koster noen kroner, men sann som det har blitt med skole-hjem og elevoppfalging
og sant, sd .... Sd er det jo lurt...»

I tillegg har de valgt a styrke basisfagene med tolarersystem, samt sette inn litt ekstra
leerertetthet i praktisk-estetiske fag. «Mgbleringa» av hvilke folk du setter sammen pa hvilke
trinn er vesentlig i forhold til planleggingen av neste skolear, mener rektor pa Borg skole.
Parallelt med oppstart av VFL-satsingen ble en ny skole etablert ved at flere skoler ble slatt
sammen og fysisk plassert inn i et helt nytt skolebygg. Dette ble en krevende periode for bade
rektor og personalet. Det medfgrte at implementeringen av VFL kom seint i gang og mette
motstand i starten. Skolen hadde ikke jobbet noe spesielt med vurderingsforskriften da den
kom i 20009.

Rektor ved Borg skole peker ogsa pa sitt ansvar for a lgfte satsinger i personalet. Han arbeider
for & sette i gang de lzeererne som ivrer for ulike tema, slik at de kan bidra til & inspirere de

andre. Noen av lererne trenger mer veiledning og korrigering enn andre, forteller rektor.
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Samtidig papeker han verdien av at lzrere er forskjellige og har ulike styrker. Mange gnsker

seg i dag til skolen som laerere. Skolen tar ogsa imot leererstudenter.

Satsingen pa VFL var ikke bortkastet sier rektor, men var mer vellykket etterpd, etter at UH-
sektoren hadde trukket seg ut. Oppstartsfasen for arbeid med VFL for Borg skole kan sies & ha
kommet et stykke ut i prosjektperioden, etter at ledelsen og personalet sammen reflekterte
over hva dette egentlig innebar. | samarbeid med kommunal ressursperson og skoleeier ble
det arrangert felles samlinger der de tok utgangspunkt i materiell fra Udir samt noe av teorien
som kompetansemiljget hadde bidratt med. Rektor uttrykker at det var da prosjektet naermet
seg slutten, de skjgnt hva dette egentlig dreide seg om. I denne fasen var hans hovedfokus & se
VFL opp i mot skolens satsing pa gkt leeringsutbytte, og sikre at arbeidet ferte til endring av
undervisningspraksis. Skolen ble med i LP-prosjektet allerede hgsten 2011. Spesielt arbeidet
med LP-modellen har medfgart positiv endring i laeringskulturen ved skolen, sier han. Fra
hgsten 2015 skal skolen inn i UIU satsingen. Skolen har omtrent 250 elever og er

samlokalisert med en videregaende skole.

4.1.4. Colt skole
Rektor ble ansatt i 2006. Han hadde da lang erfaring som mellomleder og laerer fra andre

skoler, samt 60 studiepoeng i skoleledelse. Ved Colt skole har man valgt en lgsning som gir
lererne noe valgfrihet nar det gjelder organisering innad pa team. Her brukes betegnelsen
«storklasser» pa enhetene med ca. 55 elever som til en hver tid har minimum to lzrere. Det
kreves at leererne pa teamet samarbeider godt og gnsker a benytte mulighetene som ligger i
systemet for at denne organiseringen skal kunne utnyttes fleksibelt. Hvis ikke kan
fleksibiliteten fort bli en tidstyv, mener rektor, og innrgmmer at det er forskjell pa i hvilken
grad leererteamene har suksess med fleksibiliteten. Bruken av fellestid pa skolen inneholdt

blant annet «delingskvart» som de ulike faggruppene hadde ansvar for etter tur.

Faggruppene star bak jevnlig justering og evaluering av fagplaner. Dette er et arbeid som
pagar kontinuerlig uten at ledelsen er involvert. Mange larere gnsker seg jobb pa denne
skolen, og de tar ogsa imot leererstudenter. En del av jobben blir & organisere slik at de
leererne som ikke fglger like godt opp, gjer minst mulig skade, mener rektor. Han gir inntrykk
av hgy grad av bevissthet om ledelse og utviklingsarbeid i skolen. Her hadde de hatt fokus pa
vurderingsforskriften fra den kom i 2009, ett ar for oppstart av VFL- satsingen. VFL star som
satsingsomrade ogsa i ar, fem ar etterpa, selv om rektor forteller at de i ar er i ferd med a fase
det ut som et satsingsomrade. Skolen hadde jobbet etter LP-modellen fer de gikk inn i VFL.
Hasten 2014 var de inne i et prosjekt om relasjoner, og starter opp med UIU hgsten 2015. For
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rektor ved Colt skole var den viktigste lederoppgaven i gjennomfgringsfasen av VFL-
prosjektet a ikke slippe taket i satsingen og sarge for at prosjektet ikke var noe som bare
ledelsen drev med. Hele tiden & holde fast i prosjektet har vaert hovedoppgaven gjennom
satsingen, sier rektor: «a holde fast og holde fast og gjenta til du spyr.» Skolen har i underkant
av 500 elever og egen mottaksklasse for minoritetsspraklige. Det er stor sosio-demografisk

spredning blant elevene, og det er flere andre skoler i narheten.

Informantene vare hadde sveert ulike erfaringer med VFL. Vi opplevde disse ulikhetene som
en stor fordel for oss, spesielt under drgftings- og analysedelen, da det gav et spenn i

materialet.

4.2. Grunnleggende prinsipp i analysearbeidet: Distribuert ledelse
| analysen vil vi bruke var egendefinerte analysemodell som er utviklet med utgangspunkt i

Skandsen, Weernes og Lindvig (2011) sin modell Endringsprosessen. Som tidligere beskrevet,
er denne modellen praksisrettet og vil kunne vare et godt redskap for systematikk i en skole
som gnsker a veere i stadig utvikling. Som utgangspunkt for arbeidet med modellen viser
Skandsen, Weernes og Lindvig (2011) til noen grunnleggende prinsipper og begrep knyttet til
endringsprosesser, deriblant perspektiver for ledelse. Modellen kan brukes som et verktgy i
den hensikt & distribuere ledelse, hevder de, etter som fasene i modellen styrker behovet for
samhandling. Den kan vere ett svar pa skolenes behov for konkrete metoder som virkeliggjer
samhandling i endringsprosesser og distribuerer ledelsen av dem til de som faktisk skal
gjennomfare endringene. Viktigheten av et distribuert syn pa ledelse for a lykkes med og fa
endringer til & merkes helt inn pa elevniva, poengteres ogsa av Robinson (2011). Robinsons
fem kjennetegn pa lerende skoleledelse ligger ogsa til grunn for analysearbeidet i Postholm
m.fl. (2013) studie av piloten i den skolebaserte kompetanseutviklingen pa ungdomstrinnet.
Selv om modellen egner seg godt for vare analyser vil vi som nevnt tydeliggjare
ledelsesperspektivet samt at vi tar med skoleeierperspektivet og leererperspektivet nar vi
diskuterer under hver fase. | tillegg nevner vi kulturdimensjonen som gjennomsyrer
organisasjonen og utvikles i takt med endringsarbeidet. Kultur og ledelse henger sammen og
temaene ligger til grunn for analysene. Vi innleder fgrst med det rektorene sier om ledelse og
kultur.

55



4.2.1. Ledelse som kulturutvikling
Fuglestad (2006) kom i sin studie fram til fem tema han mener gir dypere innsikt i fenomenet

ledelse i skolen. Disse temaene samler han under overskriften «ledelse som kulturutvikling.»
Temaene er 1: fokus pa leering og utvikling, 2: makt og pavirkning sammen med tillit og
legitimitet, 3: strukturer for samarbeid og ledelse, 4: verdiaspektet ved ledelse — og 5: samle
de fire farste temaene til en helhet. Dersom lederne lykkes med a fa til en slik helhet vil det gi
dem en forstaelse av ledelsespraksis som arbeid med skolens kultur.

Selv om rektorene sier det er lenge siden starten av VFL-satsingen, og at det dermed kan veere
vanskelig a huske sa langt tilbake, forteller de om store endringer i organisasjonskulturen.

Det a sette karakterer er noe alle tre rektorene umiddelbart trekker frem som radikalt endret
som fglge av utviklingsarbeidet. Ingen pa deres skoler ville i dag akseptert det som ble gjort
far 2009, med kommentaren «fint» under en karakter som var regnet ut av et gjennomsnitt fra

tidligere prestasjoner. En av rektorene sier:

«Det er jo helt banalt egentlig, det mest naturlige ting av verden at ungene skal fa vite
hvorfor det er lurt a leere dette.»

Alle tre sier at mal og kriterier gjar det enklere og mer ryddig for lerere og elever, spesielt
ved klager pa karakterer. To av rektorene poengterer at det ogsa er langt feerre klager i dag
enn for noen ar siden, som falge av endret vurderingspraksis. Elevene forstar vurderingene
bedre, og lzererne kan lettere begrunne de karakterene som elevene far. Rektor ved Colt skole
forteller at et par av hans laerere na skriver sa gode begrunnelser pa klager at Fylkesmannen
har bedt om & fa bruke dem som eksempler pa god saksgang for andre skoler. De kan alle
fortelle om en utbredt positiv holdning og delingskultur hos leererne. | dag er det ingen lerere
som lukker igjen dara til klasserommet og gjennomfarer timen uten & involvere kolleger i
forarbeidet, gjennomfaringen eller refleksjoner etter timen, noe som ikke var uvanlig

tidligere.

Tenkingen har endret seg, sier rektorene. Laererne stiller spgrsmal til egen og andres praksis i
en helt annen grad en tidligere, og de spar seg hvilket utbytte det vil ha for elevene. En av
rektorene sier at tidligere hadde man en tendens til & skylde pa klassen og elevene, heller enn
lerernes metoder nar resultatene ble darlige. Det er starre apenhet og andre diskusjoner na.
Endringene kan spores i spraket laererne bruker, sier to av rektorene. Fagbegrep innen
vurdering tas inn i bade formelle- og uformelle diskusjoner. | utprgvingsfasene var det ikke

uvanlig at leererne ogsa «prgvde ut» fagtermer seg i mellom pa humoristisk vis.
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Alle tre melder om et godt arbeidsmiljg ved skolen. Selv om det ikke hadde veert darlig far
heller, sa de stor endring som falge av blant annet samarbeidsmetodene som VFL brakte med
seg.

Alle rektorene snakker om samarbeid og deling mellom leererne. En kultur som er tillitsfull,
apen og kritisk til egen praksis ses som ngdvendig for leerernes mulighet for leering. Det ma

veere takhgyde for prgving og feiling.

Rektorene forteller om at de strukturelt legger til rette for samarbeid mellom larerne. To av
dem nevner at de har enkeltleerere med flytende tidsressurs, slik at de kan veere til stede i
andres undervisning. Pa denne maten kan de planlegge, preve ut, observere, reflektere og

justere sammen.

Pa Colt skole har de nadd et hgyt niva pa skoleutvikling. Medarbeiderundersgkelsen viser en
hgy skare pa samarbeid og laererne gnsker mer av at rektor kommer og observerer dem i
undervisningssituasjoner. Ved innfgring av VFL-prosjektet var flere leerere «misunnelige,»

fortalte rektor, fordi ledergruppa valgte a veere endringsagentene ved skolen selv.

Borg skole hadde en utfordrende start med VFL-satsingen pa grunn av skolesammenslainger
og nytt bygg. Til tross for dette har satsingen medfert store endringer i lzerernes
samarbeidskultur, noe de fikk stor nytte av nar de senere startet med LP-modellen. Rektor
forteller at leererne i dag har oppnadd gkt yrkesstolthet gjennom de tgffe prosessene hvor de
blottstilte seg med alle sine styrker og svakheter. | starten matte noen av lererne fa lov til &
veere passive tilhgrere til andres praksishistorier, som de reflekterte sammen om etterpa — for
de selv ble modne nok til & gjere det samme. Enkelte fikk en aha-opplevelse sier rektor, og i
dag ser de nytten av delingskulturen. Han viser til tidligere ar, hvor det var vanlig &
bortforklare darlige elevresultat med elevenes forutsetninger. | dag stiller leerene i stedet

kritiske spgrsmal til egen praksis nar resultatene ikke er som gnsket.

Ved Arna skole sier rektor at leererne som har veert med pa VFL-prosjektet fikk en helt annen
holdning til & dele, og til det & sparre om de andre kunne noe de selv ikke mestret. Det var

mye prgving og feiling i starten, forteller han.

Arna og Borg skoler har opplevd VFL som en oppvakning, og gitt leererne et metaperspektiv
pa egen lering. De forteller om en helhet, at «alt henger sammen» og er som sirkulare

prosesser. lkke minst setter de pris pa forstaelsen av at endringene som gjennomfares gagner
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elevenes lering. For eksempel trekker de frem at ny vurderingskultur i skolen gjer det lettere

for bade elever og leerere a forsta og argumentere for karakterene.

Ved alle skolene har rektorene arbeidet med fokus pa lering og utvikling. De har brukt sin
makt og pavirkningskraft pa en slik mate at de har fatt personalet med seg i
utviklingsarbeidet, og de har lagt til rette for samarbeid i ulike konstellasjoner. Samtidig har
de arbeidet med hvorfor dette arbeidet er viktig. Slik har de lyktes med a samle Fuglestad

(2006) sine tema til et kontinuerlig arbeid med skolenes kultur.

4.3. Analyse gjennom modell Endringsprosessen
Vi begynner med defineringsfasen. Vi vil diskutere empiri opp mot stikkordene som er gitt i

modellen, far vi fortsetter slik ogsa med de neste tre fasene: utpraving, evaluering og drift.
Fasene har ingen absolutte grenser. Flere steder er overgangene glidende og kan medfere
gjentakelser. For de fleste punktene i modellen gjelder at vi farst ser pa skolene Arna og Colt
skoler, som har en del sammenfallende opplevelser. Borg skole har erfaringer som ofte skiller
seg fra de andre to skolene. | tillegg vil vi ga inn i perspektivene til skoleeier, skoleleder og

leererne, slik som den egendefinerte modellen i figur 7 synliggjar.

4.3.1. Fase 1: Definering
P — | defineringsfasen ser skolene pa hvor de er, hvor de

™. * Hvorervi? }

Ngr— skal, og hva de skal gjare i prosjektet (Skandsen,

S "\ * Hvor skalvi? | Waernes, & Lindvig, 2011). Felles for skolene i var
erinering 3
| studie var at initiativet til deltakelse i det nasjonale

l\ X' Hva gjor vi? ’

prosjektet kom fra skoleeier. Alle de tre skolene deltok
sammen med andre skoler i sin kommune, og i Arna og Borg skoler sine kommuner var
prosjektet bygd opp med deltakelse av alle skolene. For Colt skole var deltakelse i prosjektet
et tilbud fra skoleeier, og ikke noe de var ngdt til & veere med pa. Rektor forteller at de tok det

opp til vurdering i lederteam og i medbestemmelse, og forklarer at:

«Det var interesse for at vi skulle veere med. Det var ikke noe sant, eh, nei...Ingen
motstand pa sett og vis. Vi hadde jo jobbet med ...med den delen av oppleeringsloven i
forbindelse med at vi laget oss nytt ordensreglement. Sa selve forskriften var kjent,
ikke sant? Sd vi ...sa den fikk vi litt gratis. Og sa fikk... eh, det foltes som vi fikk litt
sann gavepakke altsa! For na fikk vi hjelp til & fa til det her.»
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Hvor er vi?
Pa Arna og Colt skoler hadde arbeidet med vurderingsforskriften startet da den kom i 2009.

De brukte skoledret 2009/2010 til a finne ut hvor de var i forhold til vurdering og dermed var
disse skolene allerede i gang med defineringsfasen. For Arna skole sin del startet prosjektet
som en kommunal satsing i 2009, med «vurdering fra 1.-10.» - som de tok med inn i det
nasjonale prosjektet fra 2010. Senge (1990) fremhever behovet for a definere organisasjonens
stasted som en av dimensjonene i sin teori «The fifth dicipline.» Begge skolene startet i god

tid og fikk slik en solid forankring.

Ved Borg skole sto man midt oppe i en prosess med ytre endringer som tok mye av deres
fokus og tid pa dette tidspunkt. Deltakelse i prosjektet var bestemt av skoleeier pa vegne av
alle kommunens skoler, mens ledelsen i utgangspunktet var opptatt av de ytre endringene de

skulle ivareta. Rektor sier selv at:

«Det fikk ikke fgrsteprioritet til meg, altsa, da vi starta. Vi var med, for det matte vi,
liksom, og sa vart det til underveis, rett og slett.»
For & starte opp et utviklingsprosjekt ma organisasjonen skaffe aksept og forstaelse for at en
kompetanseheving og endring er ngdvendig. Videre ma det defineres et felles stasted som
utgangspunkt for a stake ut kursen videre (Senge, 1990; Dale, Gilje, & Lillejord, 2011). Ved
Borg skole var de ikke klare til & starte opp VFL pa dette tidspunktet, sa det ble vanskelig a fa

god forstaelse og oppslutning.

Hvor skal vi?
Gjennom eget arbeid med den nye vurderingsforskriften hadde Arna og Colt skoler ogsa fatt

kunnskap om hvor de skulle; hva som skulle oppnas gjennom arbeidet med VFL.
Forklaringen av vurderingsforskriften inn i satsingen ble viktig, mener rektor ved Arna skole:

«Og samtidig ble det her brukt en del tid pa a forklare den der vurderingsforskriften
som kom. At det her var noe vi matte ha pa plass uansett, egentlig. Og sa sa vi vel
ganske fort at det her var en stor fordel i vurderingsarbeidet vart da. At det var, ja at
det var en veldig stor fordel ovenfor elevene. Det ble mer elevinvolvering i
vurderingsarbeidet og en liten sann revolusjon, faltes det som, nar vi begynte med
det.»

Med utgangspunkt i felles stasted ma det skaffes enighet rundt mal og visjoner i falge Senge
(1990). Begge skolene hadde en relativ klar oppfatning av hvor de ville med

utviklingsarbeidet, de ville etterleve intensjonene i opplaringslovens forskrift om vurdering.
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Pa Borg skole hadde ikke vurderingsforskriften veert gjenstand for sa gjennomgaende studier
pa det tidspunkt, og de hadde dermed ikke serlig god kjennskap til hva de skulle fram til. |
denne fasen var laererne skeptiske, og rektor forteller om utsagn som: «Hvorfor skal jeg leere

dette?» og «Hva er na vitsen med det her?» fra laererne.

Nar intensjonen med endringsarbeidet verken er forstatt eller akseptert, vil det bli
problematisk a skape en felles oppfatning av hvor man vil i fremtida. Endringsarbeidet vil
ikke bli systematisk (Senge, 1990; Dale, Gilje, & Lillejord, 2011). Borg skole hadde et
vanskelig utgangspunkt i defineringsfasen.

Hva gjer vi?
Ved Colt skole var hele ledergruppa med pa nettverkssamlingene og stod for videreformidling

til gvrig personale, mens det ved Arna skole var en blanding av ledere og leerere som ledet
utviklingsarbeidet. Pa disse skolene fokuserte ledelsen pa videre forankring i oppstart av
samarbeidet med UH-sektoren, og det var gjennom dette samarbeidet de definerte hva som
skulle gjeres i prosjektet. Rektor ved Arna skole uttrykker det slik:

«Det var ei satsing som fungerte bra det der. Men, det tror jeg skyldtes mye det at
lererne kjente at det der gikk rett inn i praksisen deres. Og sa at det var fokus pa ett
satsingsomrade.»
Ved a utfordre sine mentale modeller, gjennom dobbelkrets- og aksjonsleering, stiller leererne
kritiske spgrsmal til egen praksis. Slik kan skolen oppna dyptgaende endring, og de stiller seg
villige til & utfordre verdier, normer og mal som tidligere har veert radende (Argyris & Schon,
1978; Senge, 1990; Tiller 2006). Larerne ved Arna og Colt skoler er dpne for endring, fordi

de ser at de har et forbedringspotensial.
Pa Borg skole var det ikke like lett & finne ut hva de skulle gjare.

« Vi matte begynne der, altsd... Plukke det i stykker. Jeg husker vi skulle holde pd med
de... husker de... fire vinklingene pa underveisvurderinga det starta liksom med, da...
og det er jo det, «ja, men vi gjor det jo sanny...Det er jo, den har vi jo hort noen
ganger... Men det er jo... det viste seg, vi gjorde det jo kanskje ikke sann... sd bra
som... vi gjor nd da, i hvert fall...»
Oppstart og forankring av prosjektet skjedde i hovedsak i mgtene med representanter fra
skoleeier og UH-sektoren. Skolen var preget av omstillingsprosessen de gjennomgikk, og

rektor beskriver at

«Vi skulle finne oss selv og alt det der .... Og sd kom det her liksom...oppd.»
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Uten en felles definisjon av stasted og opplevd behov for endring er det vanskelig 8 komme
med forslag til strategi. | defineringsfasen brukte Borg skole mye energi pa a skaffe seg
oversikt. Mange i personalet var nye for hverandre og trengte tid til a bli samkjarte og skape
seg felles rutiner i det nye bygget. Huberman og Miles (1984) fant i sine studier at i de
skolene hvor det var lav lojalitet og liten oppslutning rundt innovasjonsarbeidet, ble det

degradert og smuldret opp.

Borg skole fikk ikke brukt aret far oppstart av VFL til defineringsfase, og dyrebar tid med
UH-sektoren gikk til initiering. | tillegg var samarbeidet med UH vanskelig, sannsynligvis
fordi skolen ikke helt hadde forstatt intensjonen med satsingen. Kulturen ved skolen var
fragmentert, rektor tok ikke ngdvendig styring med utviklingsarbeidet og stetten fra skoleeier
uteble. Mange sammenfallende faktorer gjorde det vanskelig a finne stasted, bestemme

retning og tiltak for utviklingsarbeidet.

Skoleeierperspektiv
Skoleeier hos Arna skole sgrget for at alle skolene i kommunen ble med i satsingen VFL, og

bidro til at det ble ansatt en felles ressursleerer som holdt trykket oppe. Skoleeier organiserte
nettverk mellom skolene og hentet inn eksterne forelesere som var knyttet til VFL i tillegg til
UH-sektoren. P& Colt skole var deltagelse i VFL frivillig, men gnskelig fra skoleeier.
Skoleeier etablerte nettverk mellom skolene som deltok i satsingen. Rektor ved Colt skole

svarer slik pa spgrsmalet om hvordan de ble med i VFL:

«Et sporsmal fra skoleeier. Sd var det plukket ut tre skoler. Eh, ... og som da spurte
om det her var interessant for oss. Og bakgrunnen for at han hadde plukket ut de tre
skolene forsto jeg var at de onsket ... eh ... de onsket en ungdomsskole som da tok i
mot elever fra to ulike barneskoler, for a se ett eller annet pa hvordan
vurderingspraksisen skulle viderefgres. Altsa, elevene begynte pa barnetrinnet og sa
ville de mgte noe av det samme nar de kom pa ungdomstrinnet.»
Huberman og Miles (1984) fant i sine studier at de implementeringsstrategiene som var
initiert fra skoleeier, fremsto som ambisigse, var ledsaget av statte og kollektiv leering samt et
visst press, hadde starst sjanse for a lykkes over tid. Det rektorene ved Arna og Colt skole
formidler tyder pa at skoleeier var aktivt inne i initieringsfasen. Dette er avgjerende for at
reformer skal lykkes, mener Fullan (2014), og peker pa at alle vesentlige deler av
skolesystemet ma fokusere pa de samme elementer dersom omfattende endring skal kunne

gjennomfares. Gjennom a satse pa kollektiv kapasitet og serge for at skolene, skoleeierne og
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de nasjonale retningslinjene peker i samme himmelretning, kan man sgrge for endring som

merkes inn i klasserommene.

For Borg skole sin del er det uklart i hvilken grad skoleeier hadde forstaelse for hva man
iverksatte i og med at skolen hadde store utfordringer med a fa etablert de ytre rammene pa
dette tidspunktet. Det er uvisst om skoleeier konfererte med skoleledelsen nar avgjarelsen ble
tatt. 1 Meld. St. nr. 22, «Ungdomstrinnmeldinga» (Kunnskapsdepartementet, 2011), heter det
at i oppstartsfasen ma leererne fa forstaelse for sammenhengen mellom skolereformer og
samfunnsutvikling, endre sitt pedagogiske grunnsyn og gnske a skaffe seg nye ferdigheter og
ny praksis. Ved Borg skole kan det se ut til at rektor selv ikke hadde forstaelse for
utviklingsarbeidet de skulle ga i gang med. Skoleeier burde kanskje vurdert skolens stasted
som umodent for et lgft som VFL, og utsatt prosjektet. En utsettelse kunne gitt rektor og
skolen mulighet til & sikre et velordnet og trygt leeringsmiljg, som bar ligge til grunn ved
endringer (Robinson, 2014).

Skolelederperspektivet
Ved bade Arna og Colt skoler startet de opp i 2009, et ar for den nasjonale satsingen. De

begynte med a ga inn i den nye vurderingsforskriften. Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at
som farste fase i en endringsprosess, ma ledelsen utgve kommunikativ makt gjennom
relasjonsledelse for a fa personalet med seg. Samtidig lykkes ledelsen med & etablere mal og
forventninger, som er den farste dimensjonen i Robinsons (2011) beskrivelse av elevsentrert
ledelse. Dette falges opp av Postholm m.fl. (2013) som ogsa peker pa det & utvikle felles mal
som det farste kjennetegn for god ledelse. Ved disse skolene brukte de god tid pa a skape
forstaelse for vurderingsforskriften. Leaererne opplevde behovet for endring, slik at elevenes
leringsutbytte kunne gke. Gjennom denne fasen ble ogsa det andre kjennetegnet for god
leeringsledelse oppfylt, da prosjektet far en rolle i skoleutviklingssammenheng jf. Postholm
m.fl. (2013). Ved a drafte deltakelsen i prosjektet med tillitsvalgte sagrger rektor ved Colt
skole ogsa for & oppfylle det femte kjennetegnet for god leeringsledelse; bruk av tillitsvalgte

som samarbeidspartner.

Rektor pa Borg skole sier at han ikke hadde oversikt og kapasitet pa det tidspunktet VFL

skulle initieres:
«Som jeg sa, sd fikk vi en... det halta litt i starten, og det gjorde det til meg ogsa. Og

ny skole og vi skulle og tusen sporsmdl og alt det der... s, det fikk ikke farsteprioritet
til meg, altsda, da vi starta...»
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Huberman og Miles (1984) fant at skoler som i liten grad oppnadde hgy institusjonalisering
kjennetegnes med at ledelsen ikke anstrengte seg for at de ansatte skulle slutte opp om
prosjektet, eller at lederne innfgrte satsingen selv om det var motstand eller uro og turbulens.

Ved Borg skole ble det en krevende oppstart pa grunn av ny skole og nytt kollegium.

Laererperspektivet
Leererne ved Colt skole ville delta i VFL-satsingen. Rektor beskriver hvordan han involverte

personalet i spgrsmalet om deltakelse:

«Vi tok jo det opp i lederteam og i, i medbestemmelse da. Den vanlige, den vanlige
veien. Og la det fram for personalet. Og det var interesse for at vi skulle veere med.
Det var ikke noe sant, eh ... nei ... Ingen motstand pa sett og vis. Vi hadde jo jobbet
med... med den delen av oppleeringsloven i forbindelse med at vi laget 0ss nytt
ordensreglement. Sa selve forskriften var kjent, ikke sant? Sa vi, ... sd den fikk vi litt
gratis. Og sd fikk... eh, det foltes som Vi fikk litt sann gavepakke altsa! For nd far vi
hjelp til & fa til det her.»

Tiller (2006) sier at det ma tennes en gnist i leererne, og at det ma settes mal som leerene kan

strekke seg etter for & gke sin profesjonalitet. Laererne ma tas med pa rad og fa

kompetanseheving. Rektor ved Arna skole forteller at personalet tok godt i mot VFL-

satsingen, og beskriver det slik:

«Den, eh...jo, den var en satsing som fungerte bra det der. Men, det tror jeg skyldes

mye det at lzererne kjente at det der gikk rett inn i praksisen deres. Og sa, sa vi vel

ganske fort at det her var en stor fordel i vurderingsarbeidet vart da. At det var, ja at

det var veldig stor fordel ovenfor elevene. Det ble mer elevinvolvering i

vurderingsarbeidet og en liten sann revolusjon fgltes det som, nar vi begynte med det.»
Leerernes praksis ma ses i lys av sterk teori. Ved a fa pafyll av ny forsking og anerkjent teori
vil lererne innse behovet for endring av egen praksis (Ertsds & Irgens, 2012). Arna og Colt
skoler, som lyktes best, opplevde at skoleeier var engasjert i satsingen. I tillegg tok rektor
styring og kontroll pa utviklingsarbeidet sa leererne ble engasjerte, falte det nyttig og
motiverende med pafyll av teori. Ved Borg skole inntok skoleeier en mer tilbaketrukket rolle,
mens rektor og laererne ikke sa hensikten med satsingen og var slik ikke mottakelig for faglig
pafyll. Verken rektor eller personalet var klar for VFL- satsingen pa det tidspunktet den
startet. Mot slutten derimot, hadde de forstatt intensjonen og at det kunne bidra til gkt lzering
hos elevene. Rektor sier det slik:
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«Sd... og etterpd, sd ... altsd, ndr vi hadde skjont ting, da begynte det jo d ncerme seg

slutten det her. Men nd... nd ser vi at det her, det er ogsd en bit av helheten som gjor

at vi kan fa til gkt leeringsutbytte. Headingen.»
Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at ledelsen i oppstarten ma utgve kommunikativ makt
gjennom relasjonsledelse skal de fa personalet med seg. Ved Borg skole var ikke rektor klar
for a lede lzererne inn i prosjektet. Det er mulig skoleeier eller representanter fra UH kunne ha
overtatt noe av rektors rolle i oppstarten, men rektor ma veere den som leder det daglige
utviklingsarbeidet. I Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, (Kirke,
utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) beskrives noen ledere som «[...] overlater i
for stor grad ansvaret for opplaringen til lzererne og er tilbakeholdne med & ga i dialog om
hvordan oppleeringen bgr gjennomfares og forbedres,» (s. 28). Rektor ma veere tett pa lererne

i utviklingsarbeidet.

4.3.2. Fase 2: Utpraving
y : | utprgvingsfasen handler det om a fa satt

[ Pl ] endringsprosessen ut i livet. Handlingene danner

Utprevin ) . . .
et f « Kompetanse | grunnlaget for refleksjon, og leringen skjer som en
ﬁ ' konsekvens av handlinger (Skandsen, Weernes, &
* Trening

L™ Lindvig 2011). Slik det nasjonale VFL-prosjektet var

planlagt skulle denne fasen gjennomfares sammen med UH-sektoren.

Plan:
Ingen av rektorene kan gi noen detaljert beskrivelse av hvordan de planla utprgvingsfasen. Pa

det tidspunktet vi gjennomfarte intervjuene var oppstarten med UH-sektoren over fire ar
tilbake i tid, og alle skolene var inne i nye prosjekt. Rektor ved Colt skole fremviser hgy
bevissthet om hva som skulle til for & ga inn i utviklingsarbeidet, og alt tyder pa at han hadde
en plan for innfgringen av VFL pa sin skole, ettersom det ble utfart systematisk og «riktig»
ogsa senere. Arna skole hadde en annen rektor i det farste halvaret av den nasjonale satsingen,
mens dagens rektor satt i ledergruppa. Vi antar at det 1a en planmessig strategi til grunn, fordi
skolen startet med stor tyngde og i god tid, et ar fer den nasjonale satsingen kom i gang. Dette

understettes av Sunnevag og Andersen (2012) som siterer Fullan som sier at

«/[...] ngkkelen til en vellykket innovasjonsprosess ligger i et planmessig og metodisk
arbeid [...]» (S. 21).
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Systemtenkning legges til grunn for a se helheten og forsta sammenhengen mellom ulike
aktiviteter og prosesser i utviklingsarbeid. Det er en forutsetning at det er en systemisk
overbygning, skal endringene ga i riktig retning mot felles mal (Senge, 1990).

Rektor pa Borg skole ser tilbake og sier:

«...sd ...det fikk ikke forsteprioritet til meg, altsd, da vi starta ... vi var med, for det

matte vi, liksom, og sd vart det til underveis, rett og slett...»
Rektor hadde ingen klar strategi, og prosjektet ble til underveis. Pa dette tidspunktet var de
opptatt av de ytre rammebetingelsene. Skoleeier fremstar som noe perifer ut i fra hva rektor
forteller oss, og samarbeidet med UH-sektoren ble heller ikke godt. Hadde rektor og skolen
fatt bedre vilkar, ville kanskje samarbeidet med UH resultert i en plan som ble forstatt og
etterfulgt. Huberman og Miles (1984) fant i sine studier at endringsprosjekt ble degradert pa
de stedene hvor det for eksempel var ustabile forhold, eller lite padriv fra ledelsen. Arna og
Colt skoler fremstar som kollektive kulturer med en ledelse som systemisk og planmessig
styrer utviklingsarbeidet. Borg skole, som skulle etablere en ny kultur i et nytt bygg og

manglet padriv fra bade skoleeier og rektor, stod overfor en langt vanskeligere oppgave.

Kompetanse
Deltakelse i det nasjonale prosjektet innebar som tidligere beskrevet bistand fra UH-sektoren,

som var en del av kompetansehevinga i personalet. Noe av kursingen foregikk for alle
leererne, mens deler av det faglige pafyllet var reservert ei mindre gruppe fra personalet. Disse
ble da padrivere for utvikling av prosjektet internt. Ved Colt skole valgte de at ledelsen skulle

utgjere nettverksgruppa:

«Det var vi som var — initierte det som skulle prgves ut pa alle sammen. Grunnen til at
vi valgte a veere hele ledelsen, var det at vi fant ut at, at hvis vi skulle fa det her til & —
preve & fa dem til & ga i takt da, sann at det kom litt sann; det her skal vi prgve ut na.
Og sa trakk vi inn lzerere, inn i de gruppene som hadde prgvd ut nar vi var i de mgtene
sammen med de andre skolene, for a fortelle. Ja!»
Ved Arna skole bestod nettverksgruppa av en blanding av lerere og ledere. Blant tiltakene for
a spre kompetansen videre var foredrag og workshops for det gvrige personalet. Samarbeidet
med andre skoler i kommunen var sveert tett og Arna skole dro nytte av ressurslaereren i
kommunen. I tillegg valgte de a leie inn flere kursholdere og bruke flere dager pa
fagfordypning enn det den nasjonale satsingen la opp til. Det er et sammenfallende moment i
teorien om utviklingsarbeid, at kompetansepafyll er avgjgrende om endring skal forlgpe etter
intensjonene i politiske grunnlagsdokument (Huberman & Miles, 1984; Tiller, 2006; Fullan,
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2007; Dale, Gilje & Lillejord, 2011; Skandsen, Weaerness & Lindvig, 2011; Ertsas & Irgens,
2014).

Rektor ved Borg skole forteller at de ikke var helt forngyd med sin samarbeidspartner fra UH-
sektoren.

«Det...laga en liten sann «downy ndr det egentlig skulle veere opptur. Vi hadde ei
samling med alle lcererne i kultursalen her og ...mmm... da strevde vi litt ei vending,
for det var veldig sjabert...»

Samtidig peker rektor pa at:

«Det har ikke veert bortkasta. Og noe av det de hadde med seg hit av teori og

forskjellig, det var jo absolutt greit det, altsa, det har vi jo brukt etterpa, nar vi har

drevet og diskutert... og reflektert.»
Ertsas og Irgens (2014) beskriver «erfaringstyranniet,» nar leerere fanges i egne erfaringer og
begrunner sin praksis ut fra snevre kontekstuelle forhold. Pa denne maten kan de miste evnen
til kritisk refleksjon over egen praksis. Skal endring og utvikling forekomme, ma sedvaner
som er vokst frem over tid utfordres. At samarbeidet med UH-sektoren ble opplevd som en
nedtur kan kanskje skyldes at skolen ble utfordret pa sin praksis, eller at intensjonen med
samarbeidet ikke var blitt presentert tydelig nok for dem (Dale, Gilje, & Lillejord, 2011).

Trening
Ved Colt skole forteller rektor at personalet fikk oppgaver som skulle gjennomfares og

deretter deles med gvrig personale, en sakalt «delingskvart» en gang i maneden. Ansvaret for
a presentere det de hadde arbeidet med ble gitt til faggrupper, slik at personalet i lgpet av en

periode hadde arbeidet seg gjennom hvordan VFL var tatt inn i undervisningen i alle fag.

Ved Arna skole arbeidet de mye med workshops innad i kommunen. Det ble brukt bade felles

planleggingsdager og kveldsgkter, og rektor uttrykker at det
«var mange gkter og mye pa ettermiddag.»
Ressurslarerne innad pa skolen og felles i kommunen var padrivere for utprgving av nye ting:

«Sa vi hadde det jo mye artig ogsa med det der da, ikke sant, da vi laga de her
vurderingsarkene ikke sant, med grad av maloppnaelse. Det var mye prgving og
feiling der altsd, sa det var mye rart nar vi ser pa det i ettertid!»

Ertsas og Irgens (2014) viser i sin modell (figur 6), at i samspillet mellom sterk og svak teori

vil det oppsta refleksjon, kreative spenninger og gkt kompetanse. Utpraving av ny praksis

66



sammen med kollegaer i egen skole er en ekstra kraftfull kompetanseheving, med tanke pa
elevenes lering (Tiller, 2006; Postholm & Rokkones, 2012). Learerne pa Arna og Colt skoler
gkte sin kompetanse ved a preve ut nye undervisningsformer. Sammen reflekterte de ved a

sammenstille den nye praksisen med sterk og anerkjent teori.

Personalet ved Borg skole ble raskt enige om at leeringsmalene skulle pa tavla, forteller rektor,
og dette er ogsa noe som formidles til nyansatte. De har likevel ikke noe fast opplegg for &
leere a sette gode mal. Implementeringsfasen med mye utpreving er tidkrevende. Skolen er i
denne fasen avhengig av at ledelsen tar regien, systematiserer og legger til rette for
kompetanseheving, samarbeid og refleksjon (Sunnevag & Andersen, 2012). Rektor ved Borg
skole forteller at verken han eller leererne kom skikkelig i gang med VFL far det gikk mot
slutten av den nasjonale satsingen. Det a skrive mal for elevenes laering er det farste steget pa
veien mot a oppfylle vurderingsforskriften. Huberman og Miles (1984) fant i sine studier om
denne fasen, at press og statte fra ledelsen eller andre ressurspersoner, farte til gkt mestring
hos leererne og forbedret elevresultat. Hos de skolene som lyktes i mindre grad, ble
endringsarbeidet nedprioritert eller lzerere hadde lavere engasjement. Borg skole manglet
ildsjeler blant leererne. | tillegg var utviklingsarbeidet lite systematisk og svakt ledet, noe som

farte til moderat utvikling.

Skoleeierperspektiv
Skoleeier for Arna skole organiserte nettverksgrupper, tok inn eksterne foredragsholdere og la

opp til felles planleggingsdager for skolene i kommunen. Slik var han med pa & holde trykket

oppe i utprevingsfasen. Rektor forteller:

«(...) at vi hadde jo felles prosjekt pa planleggingsdagene ikke sant. Vi hadde felles
planleggingsdager, da hadde vi jo et fellesopplegg og da henta vi, hadde vi jo ogsa inn
eksterne folk. Sann i fra Gyldendal kompetanse, hadde vi folk som var gode pa
vurdering, som var her og hadde kurs for oss. | hvert fall to eller tre ganger kanskje.
Den samme personen, pluss at vi hadde noen fra andre skoler og, lerere som var
tilknyttet Gyldendal kompetanse, var de ogsa tror jeg, men som ble — var hit og hadde
kurs for oss pa planleggingsdager. Sa det var det som ble gjort her ja sann stort sett.»

Pa Colt skole hadde skoleeier lagt opp til nettverk mellom skolene, men tok ingen aktiv rolle

ut over det, eller som rektor sa det:

«Men, det er klart at, eh ... de nettverkene da som organiseres fra skoleeiers sin Side,
det er vel der oppfalgingen har vert altsa.»
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Huberman og Miles (1984) erfarte at et sterkt administrativt mandat og hgyt fokus fra
ledelsen var ngdvendig for & oppna varig endring. | tillegg matte det sgrges for
ressursallokering som beskyttet og oppmuntret utviklingsarbeidet. Skoleeier ma vare en stgtte
for rektor ved a finne ressurser som tid og rom, holde trykket oppe, ettersparre og vise
interesse selv om rektor er den som ma drifte utviklingen pa egen skole. Arna og Colt skoler
oppnadde varige endringer ved at skoleeier og skolens ledelse la til rette for nettverksarbeid,
ryddet tid og ressurser, samt hadde hgyt fokus pa satsingen.

Rektor pa Borg skole sier at han opplevde lite statte fra skoleeier i tiden etter at UH var ute,
og at det var lite systematikk. Han forteller videre at det har veert et bytte av skolefaglig
ansvarlig i kommunen i tiden etter at VFL ble startet opp. Rektorgruppa har derimot hatt opp

temaet, han forteller:

«...Nei. Vi ...vi har det vel av og til framme i panna i rektorkollegiet, som sagt,

men...lkke noe... ikke noe sann....formelt og grundig det, nei...»
Hubeman og Miles (1984) beskriver noen utfall av endringsprogram som salvaging scenario.
Det var prosjekt som hadde ambisigs oppstart, men som pa grunn av darlig planlegging pa
lokalt niva ikke lyktes. Kun noen av de originale fragmentene i prosjektet kunne spores i
ettertid. Disse programmene kom annerledes ut enn opprinnelig intensjon. Rektor kan ha
behov for mye stgtte gjennom et stort endringsprogram. Skoleeier har det gverste ansvaret og
skal veere rektors padriver og sparringspartner, samtidig som han ma legge til rette for at
utviklingsarbeidet skal la seg gjennomfare i praksis. Borg skole kom ikke sa langt med VFL-

satsingen fordi flere avgjgrende komponenter ikke var tilstrekkelig til stede.

Skolelederperspektivet
Sammen med ledergruppa har rektor ved Arna skole planlagt og systematisk tilrettelagt for at

leererne skal fa prgve ut ny praksis. Personalet har slik vekselsvis fatt pafyll av kompetanse og
trent pa ny praksis. Rektor forteller for eksempel at skolen var innredet pa en mate som gjar

det lett for leererne & veere til stede i hverandres undervisning:

«Men det var apen lgsning og mange lerere hadde undervisningen sammen og kjarte
timene sammen, en to-tre lerere. Sa da, det var kanskje i forbindelse med det at det pa
en mate ble mer samarbeid tror jeg. | basisfagene i hvert fall, tror jeg.»

Ved Colt skole legger de ogsa til rette for at leererne skal kunne prgve ut ny praksis sammen

som de i ettertid kan reflektere over. Rektor forteller:
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«Ja, sa da er det klart da har du muligheten til ganske stor fleksibilitet sa du kan drive
temaundervisning i to timer med ei gruppe og veere to lerere, pluss eventuelt styrking
inn. Eh, du kan dele fleksibelt, du kan si "'i mattetimen her skal jeg ga gjennom
Pythagoras. De som ikke kan bli med meg, resten blir igjen her” - 0g sa bytter du. Det
krever et samarbeid som noen larere far til veldig godt...»
Sunnevag og Andersen (2012) sier at en innovasjonsprosess ma vere planmessig og
metodisk. Rektor ma ha en langsiktig plan og legge til rette for at lzererne skal fa bade
kompetanse og mulighet til utpraving og refleksjon. Senge (1990) beskriver gruppelering
som en av sine fem dimensjoner. Har man hgy grad av tillit i gruppa vil det veere rom for
preving og feiling av nye ferdigheter. Mgtene mellom larerne vil vare gode arena for
utvikling. Bade ved Arna og Colt skoler forteller rektorene om god samarbeidskultur, og de

legger til rette for aksjonsleering (Tiller, 2006).

Her kommer det ogsa til uttrykk at rektorene ved Arna og Colt skoler lykkes med a ivareta
Robinsons (2011) andre, tredje og fjerde dimensjon for elevsentrert ledelse. De sgrger for a
disponere skolens ressurser slik at det ivaretar skolens satsing, fokuset forblir pa undervisning
- the main thing - og arbeidet som gjares er et ledd i & lede leerernes leering og utvikling.
Gjennom tilretteleggingen i denne fasen av prosjektet blir ogsa de gvrige kjennetegnene for
god leeringsledelse som Postholm, m.fl. (2013) legger til grunn, ivaretatt. Skolelederne er
innforstatt med og forberedt pa prosessarbeidet som skal skije i etterkant av
kompetansepafyllet. De benytter seg av metodikk som sgrger for at endring knyttes direkte til
undervisning, gir leererne konkrete arbeidsoppgaver som fglges opp mellom og etter

samlingene og skaper tid og rom til refleksjon, erfaringsdeling og kollegaveiledning.

Rektor ved Borg skole forteller at han ikke har gjort seg noen tanker om hvordan man burde

ha gjennomfart utviklingsarbeidet. Han sier:

«Nei, altsa, jeg har ikke ...gjort meg noen sdann store tanker om akkurat det...Det ...
det som jeg har...Det som jeg etter hvert gjorde meg store tanker om, det var min egen
rolle, og engasjement... som jeg innrommer ikke var pd topp...»
Derimot forteller han om hvordan skolen jobber i dag, med LP-modellen. N& har han for
eksempel lagt til rette for at en dyktig laerer er frikjgpt noen timer i uka, for a delta i
kollegaers undervisning som statte til utvikling. Mye av fellestida gar systematisk til LP-
arbeidet, med kompetansepafyll og refleksjon i grupper. Han krever full oppslutning fra

personalet rundt dette. Han sier:
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« (...) mens det med LP, da har vi sagt at det er forstepri ...altsd, du skal ha scerdeles
gode grunner for a sgke deg fri de to mgtetimene.»

Laererperspektivet
Pa Arna skole fikk lzererne pafyll av kompetanse fra UH og andre eksterne ressurspersoner,

som de tok med seg da de utviklet nye undervisningsopplegg. Flere av laererne fikk presentere
for kollegaene det de hadde gjort. Pa denne maten fikk de reflektert og spredt ny praksis.

Rektor forteller om at han selv, sammen med en kollega, prgvde ut nye arbeidsformer:

«0Og hun er ogsa norsklerer, og na er hun inspektar na da, men vi prevde ut veldig
mye forskjellig nar vi starta opp med det her VFL. Og vi hadde noen foredrag for
resten, ja slike workshops drev vi & hadde. Men da hadde vi jo blant annet et opplegg
der vi fortalte hva vi hadde gjort i norsken da, med det her.»

Colt skole hadde faste delingskvarter i tillegg til teorien de fikk fra UH. Rektor svarer med

stor entusiasme pa sparsmalet om VFL gjorde noe med kulturen pa skolen:

«Ja, det er ingen tvil om at det gjorde det! Det gjorde det altsa. Det handler jo om at,
eh ja for & bruke en frase da, det du fokuserer, pa far du mer av. Og det er ingen tvil
om at de diskusjonene som vi etter hvert hadde rundt det her med vurdering og
vurderingskultur. Og de fagdagene som vi ogsa var med pa, med han Torbjgrn Lund,
er det det han heter? Torbjorn Lund ja! Satte i gang noen prosesser. Eh, ... og
plutselig sd var det kriterieark overalt og det var tegn pa mdaloppndelse...»
Tiller (2006) sin sjette veiviser omhandler den kreative spenningen som oppstar gjennom
preving og feiling i utviklingsarbeidet. Han sier at spenstigheten skaper nytenking og
engasjement hos laererne. Postholm og Rokkones (2012) sier at tett samarbeid gir gkte
muligheter for refleksjon og utvikling av egen praksis. Laring har en sosial dimensjon sier de,
fordi spraket er med pa a klargjere bade for egen og andres del. Bade ved Arna og Colt skoler
har leererne fatt mulighet til & gke sin kompetanse i utprgvingsfasen, ved at skoleleder har hatt
en plan som har ivaretatt bade leerernes behov for kompetanseheving og trening av nye
ferdigheter.

Borg skole brukte denne tiden til & fa etablert en ny kultur, sier rektor. Etter den omfattende
sentraliseringen av skoler i kommunen, som medfgrte at staben ble omtrent dobbel sa stor

som far, sier han om arbeidet med VFL:

«Det var mer sann...ja og sa kom det som sagt...litt uheldig tidspunkt til oss

da...starteny
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Huberman og Miles (1984) skriver at skoler som i liten grad hadde oppnadd endring,
rapporterte om moderate forandringer i sine daglige rutiner, og leererne kjente pa at de ikke
hadde fatt utvidet sitt repertoar. Pa Borg skole fglte de at de fikk lite kompetanseheving ut av
samarbeidet med UH. Rektor forteller at de na alltid har mal for timen, slik at elevene skal

vite hva de skal lzre.

Selv om rektorene forteller om positiv endring i kulturen blant lzererne har det ved to av
skolene veert snev av jantetenking i utprgvingsfasen. Rektor ved Colt skole forteller om en av
sine mest innovative leerere i oppstarten av VFL og reaksjoner fra resten av kollegiet:

«Litt sdnn todelt kan du si. Det er ikke sa bra & komme og vere flink pike heller vet

du.»
Rektor ved Borg skole sier dette om janteloven som kom til syne pa hans skole:

«(...)ikke bare vi, men jeg synes jo norsk skole - det er kolossalt med jante inne i bildet
her, da ... du skal liksom ikke bli for flink, heller...jah... Dere vet jo hvordan det
er...Sd... det d ...Det d fa til suksess, altsd, det har en del sider ved seg som jeg ikke
liker noe serlig, da. For det at blant annet jantetenkinga og ... og sa hvis det er en
lerer da, som far kolossalt gode tilbakemeldinger fra foreldre da og fra elever og
sant, sd ... mmm, da er det ikke alle som... Ja, ja, de har na mye pizza, sikkert. Sant, ...
Sa det lugger jo litt enda, der 0ogsa, bare for d ha det med...»

Ingen av de to rektorene nevner dette som et problem etter at ny praksis er satt i drift, men
under utprgvingsfasen oppstar spenninger. Sunnevag og Andersen (2012) sier at i
implementeringsfasen utfordres og omformuleres verdier, holdninger og handlingsmanstre
stadig. Rektor og kollegiet ma ha et tett arbeidsfellesskap som krever moralske forpliktelser.
Borg og Colt skoler opplevde spenninger i utprgvingsfasen nar verdiene ble re-

kontekstualisert, men uroen la seg etter hvert som ny praksis ble akseptert og satt i drift.

4.3.3. Fase 3: Evaluering
, 1 u Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sier at i

‘ * Tolkning

' evalueringsfasen er nye tiltak prevd ut over en viss tid
3 Evaluering
* Analyse og det er behov for a evaluere. Man ma samle

dokumentasjon som kan si noe om effektene av ny

2
* Informasjon

praksis. Det kan veere tall og statistikker, Udirs
skoleportal eller logg fra egen praksis som na analyseres. Sammen ma man stille seg spgrsmal
om tiltakene har fart til bedre resultat og sammen definere veien videre. Skal praksisen settes

ut i fast drift eller bgr den justeres farst?
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Informasjon
| denne delen av evalueringsfasen ma man finne ut hva som er relevant informasjon, og fra

hvilke aktarer og kilder informasjonen skal komme (Skandsen, Weerness, & Lindvig 2011).
Rektorene ved de tre skolene viste til ulike kilder i sin evaluering av VFL. Blant annet er

elevene ved Colt skole sveert opptatte av vurdering og vurderingskriterier forteller rektor:

«Altsad, det er klart her er det, eh... pa ungdomstrinnet er det karakterer og du har den
der vurderingsbiten hele tiden, og du har bevisste foreldre og du har bevisste elever,
og eh... et elevrdd som er meget oppegdende, og som etter hvert har skjont det her
med mal og kriterier. Og som etterspgar hos leererne: «nar vi na skal ha det her, hva
legger du vekt pa da? Hva kommer du til & se etter nd?».. ja, sa sper de! Og sa har de
tatt det opp i elevradet, opptil flere ganger»

Ved Arna skole har mal og kriterier blitt sa innarbeidet at foreldrene ogsa etterspgr vurdering:

«...en elev som var hjemme og skulle ha oppgaver hjemme, og da var det liksom bade
faren og eleven pa det at de matte sende med vurderingskriteriene ogsa. Sa det
forteller litt at, ja...»

Alle tre skolene viser ogsa til at de benytter resultat fra de nasjonale undersgkelsene som

datagrunnlag. Rektor ved Borg skole forteller det blant annet slik:

«Og... i folge nasjonale prover viser det svak framgang — litte grann mer i &r nd enn i
fjor, men ikke s& mye som jeg heller hadde trodd og forventa.»
| tillegg er resultatene pa elevundersgkelsen, eksamen og grunnskolepoeng med pa a gi

informasjon til denne fasen. Rektor ved Colt skole forteller dette om skolens resultater:

«Grunnskolepoengene vare hadde en sann liten down-periode i 2011. Da var vi under

40, nd var vi i 2014, sd var vi 41,5 igjen og det er rimelig hoyt. Eh...bade pa

landshasis og kommunen. Sa det kan vi si, at hvis det er et tegn da.»
Skandsen, Werness og Lindvig (2011) mener det til tider kan vare vanskelig & gjennomfare
evalueringsprosessen dersom en ikke tidligere i prosjektet tenkte ngye gjennom hvilken
informasjon man burde innhente, og hva den skulle brukes til. Ingen av rektorene ga uttrykk
for at evalueringsprosessen ble planlagt i defineringsfasen av prosjektet. Vi fant heller ikke i
samtalene med dem at de var bevisste i forhold til & innhente informasjon som kunne hjelpe
dem a vurdere om elevene hadde fatt gkt laeringsutbytte. Rektor ved Colt skole svarer slik pa

spgrsmalet om VFL har pavirket elevenes lering:

«Oi, det er vanskelig a vite, altsa! Herlighet, det er na det vanskeligste av alt. Hvor
skal jeg finne tegn pa det hen?»
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Pa tross av at informasjonsinnhentingen ikke har veert planlagt tidligere, har rektorene mye
informasjon som kan gjare dem i stand til & analysere og tolke i hvilken grad prosjektet har
fort til endring. Ogsa Fullan (2014) hevder at det a finne data som kan brukes til

forbedringsstrategier er et viktig element i en vellykket reform.

Analyse og tolkning
Vi velger a sla sammen stikkordene analyse og tolking som vi finner i evalueringsfasen, da

rektorene ikke skiller pa disse punktene i sine tiloakemeldinger. Prosessene omhandler a
trekke ut informasjon slik at den svarer til de utfordringer og problemstillinger man arbeider
med, samt & utvikle en felles erkjennelse av hva man har leert pa bakgrunn av resultatene av
analysene (Skandsen, Werness, & Lindvig, 2011). Dette skjer gjerne omtrent samtidig og kan

derfor vaere vanskelig & se som to separate handlinger, spesielt i ettertid.

Ved Arna skole ble det gjennomfart en evaluering der de kom fram til at de ikke hadde lyktes

godt nok med elevinvolvering:

«Det vi fant ut da at vi skulle jobbe mer med var jo det her med elevinvolvering, at
elevene skulle vurdere seg selv da, elevene. For det er jo forskjellige prinsipp der i den
her VFL. Men da var det i grunnen det som vi kjente pa at vi, vi hadde et
forbedringspotensial da, at vi skulle ha jobba mer med da. Og, ja hadde vel lyktes pa
noen fa fag og noe eksempler pa at vi har lyktes, men samtidig sa kjenner jeg vel pa at
det der er noe som en mer enn sikkert ma holde trykket pa og jobbe mer med ja,
akkurat det ja. Sa det var mye der vi hadde fokuset da kan du si, i det siste aret da. At
det her ma vi bli bedre pa ikke sant. Og vi brukte elevundersgkelsen ikke sant, for a
vise at vi har kanskje et potensial her. At vi kan bli bedre da.»

Likedan fant de ved Colt skole at arbeidet med elevmedvirkning ikke var kommet like langt

som de kunne gnske seg. Dette tok de fatt pa ved & innfare logg og «laringspartner» ovenfor

elevene. Videre forteller han at det kontinuerlig evalueres og justeres:

«Sai 2012 sa la det farste ferdige forslaget pa alle fag klart. Og sa er det jo det med &
revurdere, revidert og revurdert — ha, ha — i faggruppene sann etter hvert. For det
kom jo justeringer pa enkelte planer sann innimellom ogsa. Sa matematikk og norsk
vet jeg har veert gjenstand for revisjon da. Ja.»

Om elevresultat og grunnskolepoeng sier rektor ved Arna skole:

«Vi ser jo pa resultatene hver hgst, fra varen, - i personalet ogsa og diskuterer litt hva
det er som er drsaken og sdnn da ... altsad nar vi prater om grunnskolepoeng da. Da
var det jo kjempebra. Og da er det jo, ja kanskje er det resultat av satsingen var det
her na da og som...ja bare sdnn lost diskutert i personalet ja. Vi har ikke gdtt noe
videre, eller dypere inn i det nei. Og sa ser vi at det er noen fag som ikke er, som vi
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kanskje ma jobbe litt mer med da. Men, det var, altsa de 14 jo to poeng over nasjonalt
snitt og fylkessnittet da. Grunnskolepoeng da, ja og om det er satsingen som gjar det
da, eller hva? - men jeg tror nok, jeg tror en ser at resultatene har blitt bedre ar for ar
etter at vi begynte med VFL altsa. Jeg gjgr det. Sa det har nok noe for seg ja, det er
jeg ganske overbevist om. Sa er det mindre klager pa karakterene da.»

Rektor ved Borg skole svarer pa spgrsmalet om hvordan de evaluerer og justerer, pa denne

maten:

«Ja... Der er vi ikke flinke nok ... Den der d sette seg ned ... stdsted, hva gjor vi...

neste... skritt... nei.. der kan vi bli flinkere...»
Bade ved Arna og Colt skoler ga rektorene uttrykk for at de hadde rutiner for a evaluere
tiltakene de hadde prevd ut i en periode. De hentet informasjon fra blant annet
elevundersgkelsen og egne opplevelser. De viste til skolens grunnskolepoeng nar de ble spurt
om effekten av VFL-satsingen kunne spores i elevenes lzering. Begge skolenes resultat 14 godt
over landsgjennomsnittet. Argyris og Schon (1978) beskriver at organisasjoner som evner a
stille sparsmal ved egen praksis praktiserer dobbelkretslering. En skole som evner a utfordre
sine verdier, normer og mal for & na gnskede resultat, kan lykkes med a oppna dyptplgyende
endringer. Nonaka ogTakeuchi (1995) bruker begrepet kombinering om de prosessene hvor
personalet setter seg sammen og deler erfaringer. Pa denne maten rekontekstualiserer de og
danner seg et felles bilde av den gnskede fremtiden for skolen. Bade ved Arna og Colt skoler
har leererne innarbeidede rutiner pa & stille spgrsmal til, og utfordre egen praksis, noe som har

medfart positive effekter for elevenes lering.
Ved Arna skole sier rektor at de etter en tid sa at VFL var effektivt. Han forteller:

«At det var, ja at det var veldig stor fordel ovenfor elevene. Det ble mer
elevinvolvering i vurderingsarbeidet og en liten sann revolusjon fgltes det som, nar vi
begynte med det.»

Pa temaet om elevmedvirkning uttaler han:

«Nei... fordi at vi skdrer lavt der pd elevundersokelsen, pd ...medvirkning...for
eksempel ... nd skal vi jo gjennomfare den very soon igjen, da...eh... sd det skal jo bli
interessant a se om det er noen forbedring der.»
Rektor har gjort seg tanker om skolens forbedringspotensialer innen evaluering generelt, og
innrgmmer at dette kan de bli bedre pa. Samtidig harer vi at skolen bruker elevundersgkelsen
som en maleindikator, og er selvkritisk i forhold til punktet om elevmedvirkning.
Forskningsprosjektet Vurdering i skolen (Sandvik & Buland, 2013) viste at mange skoler
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hadde etablert gode rutiner for underveisvurdering, men at mange fortsatt hadde en del & hente
innen elevmedvirkning. Rektor ved Borg skole uttrykker at det var da prosjektet neermet seg
slutten at de hadde skjgnt hva dette egentlig dreide seg om. | denne fasen var hans hovedfokus
a se VFL opp i mot skolens satsing pa gkt leeringsutbytte, og sikre at arbeidet farte til endring

av undervisningspraksis.

Skoleeierperspektiv
Det ser ikke ut til at skoleeier har noen aktiv rolle i evalueringsfasen for noen av skolene.

Arna skoles skoleeier var flink til & holde trykket oppe i arbeidet med & skaffe flere
kursholdere og samle skolene til workshops, men dette gjelder i hovedsak i utprgvingsfasen. |
det den er over ser skoleeier videre til nye prosjekt. Det er det interne drivet som sgrger for en

aktiv evalueringsfase, mener rektor ved Arna skole, og beskriver skoleeiers fokus slik:

«Forda,... ja det er kommet flere nye ting ikke sant, med tidlig innsats, det er nd en
ting. Og sa er det nd i forbindelse med flerspraklige barn har vi fatt noen midler der vi
skal sette i gang et prosjekt og ... Sa skal vi veere med pd det her kompetanse for
mangfold, det er jo noe nytt som kommer. Sd, det er jo det som er kanskje... ja, det er
en utfordring det da, kjenner jeg pd da... som rektor og da, hvordan skal du greie &
holde trykket oppe og sikre at det her.»

Pa spgrsmal om rektor har hatt noen faktorer som har stgttet ham i evalueringsfasen (for

eksempel skoleeier), svarer rektor ved Colt skole:

«He, he, nei! He, he, nei jeg har vel ikke det! Har vel ikke det. Jeg har vel sett behovet
selv! Og tenkt som s at, okey, det her var sa allright, og at det her, vi er ikke ferdige.
Vi er ikke eh... Det er ikke en del av organisasjonen enda det her, sa her ma vi
fortsette og arbeide. Ja, hvis vi skal fa det til. He, he. Det vet man jo. Det tar jo en fem
ar, er det ikke det da?»
Rektor ved Borg skole forteller at pa det tidspunktet de var i ferd med a fa tak pa VFL,
innfarte skoleeier LP- modellen for skolene i kommunen. Det kan se ut til at skoleeierleddet
ikke har forstaelse for at dette er en kritisk fase, da det er lett & falle tilbake pa gammel
praksis. Fullan (2014) peker pa viktigheten av at skoledistriktene reduserer forstyrrelser og
sarger for at det ikke er for mange initiativ pa en gang. Dersom skolene har mulighet til &
konsentrere seg om en — eller i hvert fall fa — satsinger, har de langt bedre muligheter for a
lykkes med arbeidet sitt. Tiller (2006) sier om sin femte veiviser at implementeringsfasen er
krevende. | denne perioden prgver lererne ut mye nytt, men det kan veere vanskelig a sette det
i drift ettersom de ma avvikle noe av sin gamle og kanskje foretrukne praksis. I en turbulent

periode kan det vaere enklest a holde seg til trygge undervisningsformer. Det er avgjgrende at
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kommuneledelsen yter press, oppmuntrer og statter leererne og rektorene, skal
utviklingsarbeidet lykkes pa sikt (Huberman & Miles, 1984).

Skolelederperspektivet
Rektorene forklarer at deres viktigste oppgave i denne fasen har veert a sgrge for a holde

prosjektene varme i personalet og fortsatt ha VFL pa agendaen. Rektor ved Arna skole

forklarer:

«Ja, hvordan jeg har jobbet for det ja? Altsa, vi har tatt det opp, eller hatt det opp som
sak i ledermgtene og sant, ikke sant? Og, drgfta da, sann som — og eh, pa en mate en
bevisstgjering rundt det her med 4 skrive gode fagkommentarer for eksempel. Og sa
det & hele tiden holde trykket oppe pa det her at de md, eh....at vurderingskriteriene
ma veere klare da, og likeens det her med at vi ser pa, prater litt om hvordan de skriver
arbeidsplan og sann da. At de har med malene der, og at det er kjent for elevene ikke
sant? At de vet hvor de kan finne det og liksom, for foreldrene og da.»

Likedan beskriver rektor ved Colt skole sin oppgave slik:

«Eh...i mens vi var i gang handlet det da selvfglgelig om da &, & holde det varmt og
sgrge for at det her ikke ble noe som ledelsen og spespedradgiver holdt pa med. Men,
at det ble noe som hele personalet eide. Og da brukte vi jo de her delingskvartene
vare, sa vi brukte jo de her faggruppene, for liksom & fa, fa det til & ga rundt kan du si.
Og i ettertid sa har det jo handlet om 4 ikke slippe taket. Ikke sant? Hold fast og hold
fast og hold fast og gjenta til du spyr.»
A opprettholde fokus pé satsingen oppleves som rektorenes viktigste oppgave. Det gjelder
bade i forhold til fortsatt kvalitetssikring av undervisning og i forhold til fortsatt ledelse av
leerernes lzering, tilsvarende Robinsons (2011) tredje og fjerde dimensjon i elevsentrert
ledelse. Samtidig ivaretas ogsa den farste av dimensjonene ved at rektorene holder fokus pa
de tidligere etablerte mal og forventninger i prosjektet, og minner om at de fortsatt ikke er helt
der de ble enige om at de gnsket & vaere. Gjennom dette fokuset ivaretar rektorene ogsa flere
av Fullans (2014) elementer for & fa til en vellykket reform: kollektiv kapasitetsbygging med
fokus pa undervisning, individuell kapasitetsbygging knyttet til undervisning, intervensjon
uten straff — og det & veere apen, ubgyelig og by pa stadig starre utfordringer. Nar
evalueringene tilsier at de har kommet langt pa mange omrader, velger skolene 4 ta fatt pa de

feltene der de ikke har lyktes like godt heller enn & si seg forngyd med sitt nye stasted.

Rektor ved Borg skole finner det litt vanskeligere a svare pa hva hans viktigste oppgaver var i

denne fasen:
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«(...) altsd, nar vi hadde skjent ting, da begynte det jo & naerme seg slutten det her.
Men nd... nd ser vi at det her, det er ogsd en bit av helheten som gjor at vi kan fa til
gkt leringsutbytte. Headingen. Hele tida, nar du klarer a linke til det, sa gir det
mening, og da... som... og ja, sd har jeg ogsa hamra pd det med at vi er fagfolk, sdnn
og sdnn ... 0g dette hgrer med til faget. Og forhapentligvis, da, sa, det viktigste er jo
endring av praksis, det er jo det som er hele greia.»
A holde fokus pa mélet («the main thing is to keep the main thing the main thing) -
(Robinson, 2011, s.81) oppleves som rektors viktigste oppgave. Han mener at VFL kan bidra
til & gi elevene starre grad av leering, som er det mal skolen etter hvert har satt seg. Her
arbeider de innenfor felles visjoner og systemtenking, som er to av Senges (1990) fem
dimensjoner for leering i organisasjoner. Det kan virke som om skolen na er i ferd med a bli en
leerende organisasjon, der ogsa de tre gvrige av Senges dimensjoner begynner & komme pa
plass. Learerne er innstilte pa a laere nye ting, de gnsker at elevene skal fa gode resultater og
har innsett at ikke alle elementer av undervisningen kan veere optimal sa lenge elevenes
utbytte av den ikke er slik de gnsker - blant annet forteller han at et nedslaende
eksamensresultat farte til at leererne stilte seg spersmal om hva de hadde gjort galt. Rektor
viser ogsa til at skolen na er i ferd med & utvikle en kultur der leererne apner seg for hverandre
i langt sterre grad, de deler bade sine suksesshistorier og sine utfordringer med kolleger og

har startet arbeidet med & ga inn i hverandres undervisning.

Laererperspektivet
Leererne ved bade Arna og Colt skoler var i evalueringsfasen blitt drevne pa utviklingsarbeid.

De tok selv initiativ til & gjere et lgft for & bedre elevmedvirkningen. Rektor ved Arna skole
trodde egentlig de var gatt litt lei av hele VFL etter sa mange ar, men ble gledelig overrasket
da lzererne selv evaluerte og tok i et tak for & bli bedre. Rektor ved Colt skole forteller at

faggruppene selv kontinuerlig evaluerer, og sier:

«Nei, det blir — det er mer sann at det her gar litt av seg selv altsa. Det er ikke sann at

jeg sier; "nd skal dere gjore det...” Nei, - og sd gjor de ... Nei, det er det ikke! Ja! Det

er mye faglig bevisste folk her altsa, og mange flinke lzerere. Det er det ingen tvil om!»
Ved Borg skole fortalte rektor at de ikke var gode nok pa elevmedvirkning, men presiserte
ikke i1 hvilken grad leererne tok del i denne evalueringen. Dale, Gilje og Lillejord (2011) peker
pa at leererne er et av virkemidlene i implementeringen av nye reformer, men de er ikke
mekaniske instrument. Laerene ma fa kompetanseheving som samsvarer med intensjonene i
reformen om de skal innfri kravene til endring. Ertsas og Irgens (2014) sier at lererne er

avhengige av a se sterk og svak teori opp mot hverandre for a utvikle sin praksis og holde tritt
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med endringene i det samfunnsmandatet de er gitt. Laererne ma utvikle kompetanse til a lede
seg selv, til jevnlig a evaluere og justere. | en leerende organisasjon er dette et baerende
element (Senge, 1990).

4.3.4. Fase 4: Drift
Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sin driftsfase

* System tilsvarer institusjonaliseringsfasen hos Huberman og Miles

(1984). Nar skolene kommer til denne perioden har det ofte

» Standardisering / Ditfe
r o o ]
: gatt flere ar. Den nye praksisen er veletablert, foretrukket

-

| #orrigening ﬁ og blitt en del av den daglige driften. Praksisen er ikke
lenger gjenstand for konflikter eller spenninger. Imidlertid papeker Skandsen, Warness og
Lindvig (2011) at denne fasen er kritisk for endringsprosesser ettersom den gjerne ikke far
nok oppmerksomhet og det forventes at denne delen av arbeidet skal ga av seg selv. Det settes
derfor ofte ikke inn ekstra statte eller krav til aktgrene i perioden dette arbeidet pagar.

Korrigering
Arna og Colt skoler har som nevnt ovenfor fatt innarbeidet evnen til evaluering og korrigering

som en del av kulturen ved skolen. Som rektor ved Colt skole sier ovenfor, sa gar dette av seg
selv n, og han trenger ikke passe pa at det blir gjort. Likevel har han en rolle i & falge opp

leerere som ikke alltid faglger rutinene:

«Elevene etterspgr hos lererne: «nar vi skal ha det her, hva legger du vekt pa da?
Hva kommer du til a se etter nd? ... ja, sd spor de. Og sd har de tatt det opp i
elevradet, opp til flere ganger, at det er laerere som ikke gir dem gode nok
tilbakemeldinger, som ikke forteller dem godt nok hva de skal gjere for & bli bedre, og
som heller ikke sier pa forhand hva de legger vekt pa nar de skal vurdere. Sa elevene
er jo bevisst, sa det her, nei det — det er ikke noe som har kommet og gatt sin vei igjen,
nei. Nei, det her har forblitt, det er ingen tvil.»

Rektor ved Arna sier det samme, at han ikke er ngdt til & overvake og fglge med at laererne

skriver planer med mal og vurderingskriterier. Han oppsummerer:
«Ja, det gar av seg selv na ja. Det gjor det ja.»

Rektor ved Borg skole er ikke fullt s3 overbevist om at de kollektive forventningene er sterke

nok til at de faglges av hele personalet:

«Forventningen er nok der, men, det er ikke alle som fglger den like godt opp. Vi har
et mer og mer tydelig fokus pa det... Ja. For vi ser jo at... det er lurt... kollektive
losninger skal alle sammen veere med pd... Selv om de er uenig eller ikke, altsd, det er
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jo en vanlig demokratiprosess, alt det der... Men.. Vi folger det nok opp pd forskjellig
vis, saker og ting... og scerlig hvis du er litt uenig, sa involverer du deg kanskje litt
mindre enn en som virkelig brenner for det, da.»

Sunnevag og Andersen (2012) sier at i denne fasen ma man ha gode rutiner for a sikre
evaluering og viderefgring. Har man ikke det, kan man miste fokus og utglidning vil kunne

forekomme. Det vil si at de opprinnelige intensjonene i reformen blir utvannet.

Standardisering
Bade Arna og Colt skoler forteller om at de har ulike standarder og rutiner som benyttes for a

ivareta den nye praksisen.

Rektor ved Arna skole sier:

«Nei, vi har en egen prosedyre for elevvurdering da, for hvert trinn da. Som vi gar
gjennom pd hosten ndr vi starter opp hvert ar da (...) Men, jeg tror samtidig at det er
godt innarbeidet, som sann vurderingspraksis pa skolen her. Det er ingen som setter
en karakter og bare skriver flott under, som et skrekkeksempel da.»

Rektor pa Colt skole sier:

«..., og det handler om at vi jobbet ganske intenst i var for d fd satt ned, eh...
standarder for Colt skole. Det her gjgr vi i forhold til de fire prinsippene: Dette skal
alle gjare, dette kan du gjere —ja.»

«Ja, sa eh, jada, vi forankrer og blir enige om. Eh, bade voksenstandarder og rutiner
for inspeksjon og hvordan vi skal holde pa med VFL, for det har vi ogsa utarbeidet
standarder for.»
Pa spgrsmal om de avslutta satsingen pa VFL med en oppsummering av hvilke endringer de
gjer, svarer rektor pa Borg skole slik:

«Jah... Det... Ja. Jah. Vi har det... Og fokuset vi ble enig om det var at, som jeg sier,

alt vi gjer skal fremme laring. Jeg tror ikke vi skulle gjort det sann na, for & si det

sann, for folk de... vi er nd med pd sa mye... og den der vet vi jo... men det vi endte

opp med til oss, da, det var jo... helt konkret sd var det scerlig den der leeringsmal pa

tavla og refleksjon ... for vurdering for laering i trinn og faggrupper. Det er vel, sann

formelt sett, det eneste som kom utav det, nedskrevet, fra ungdomsskolen sin side.»
Et indirekte tegn pa at ny praksis er blitt satt i drift er at elever og foreldre krever mal og
vurderingskriterier pa det skolearbeidet som skal gjgres. En positiv konsekvens av arbeidet
med vurderingsforskriften er at antallet klager pa karakterer har gatt radikalt ned, fordi

elevene forstar vurderingene som er lagt til grunn.
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Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sier at i standardiseringsfasen ma konkurrerende og
gammel praksis veere avviklet. For noen leerere kan dette veere smertefullt, da det medfarer
fenomenet «killing my darlings,» som er utradering av gamle rutiner og maler man brukte
tidligere. Den nye praksisen kan heller ikke vere personavhengig, men veare utbredt i hele
skolen som organisasjon. Hos Nonaka og Takeuchi (1995) benevnes dette som internalisering.
Den kunnskapen som har veert gjenstand for diskusjoner og eksperimentering er na i ferd med
a bli en del av den tause kunnskapen i skolen. Det er kollektive forventninger til at alle falger
opp. Bade Arna og Colt har flere eksempler pa at den nye praksisen er satt i drift. Kulturen og
normene i skolen opprettholdes med de kollektive forventningene som vi harer finnes sa vel

hos elever som hos leererne selv og ledelsen.

System
Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) viser til Senge (1990) sin femte disiplin,

systemtenking, for & beskrive denne delen av driftsfasen. Laererne har pa dette stadiet opplevd
personlig mestring i forhold til den nye praksisen, og de har etablert felles mentale modeller
om hvor de vil skolen deres skal vaere. Kollegiet har opparbeidet seg en systemforstaelse og
har et metaperspektiv pa de prosessene skolen har vaert gjennom i utviklingsarbeidet. De
forstar skolesystemet ved a se denne helheten. Alle de tre rektorene forteller om en lzrerstab
som i dag har kommet til disse erkjennelsene. Selv om Borg skole ikke kom dit i VFL —
prosjektet, leerte de mye som de tok med seg og videreutviklet i arbeidet med LP-modellen.
Leererne vet hva som forventes av dem nar nye reformer og ny praksis skal etableres. En slik
moden forstaelse for ngdvendigheten av endringsarbeid gjer at rektorene pa bade Arna og
Colt skoler kan melde om at leererne gleder seg til & ga i gang med nye prosjekter. Rektorene
ved Arna og Borg skoler sier at det ble lettere for lzererne nar de skjente at «alt henger

sammen», og viste med det til systemforstaelsen de hadde opparbeidet seg.

Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) mener at skolene ma ha et system som etterser bade
prosess- og resultatkvalitet dersom prosjektet skal kunne vaere godt etablert i drift.
Prosesskvaliteten vurderer arbeidet med opplearingen, mens resultatkvaliteten beskriver det en
gnsker a oppna — elevenes leeringsutbytte. Skandsens modell «drift vs endring» (figur 9) viser
en mate a synliggjgre sammenhengene mellom skolens pedagogiske plattform, visjon, og
vektingen mellom drift og prosjekter. Endringsarbeidet skal forsterke sammenhengen mellom
den pedagogiske plattformen og visjonen, papeker Skandsen, Waerness og Lindvig (2011),
men et prosjekt (som for eksempel VFL) ma fortsatt ivaretas bade i forhold til prosess og
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resultat ogsa i driftsfasen dersom dette skal lykkes. Av modellen presentert i figur 9 nedenfor,

framkommer det at en ma paregne mer arbeid med drifting enn med prosjekter.

Visjon

Drift Prosjekter

Pedagogisk plattform

Figur 9: Drift vs endring (Skandsen, IMTEC)

Ved Colt skole hadde de allerede veert gjennom ett prosjekt som var gatt over til drift da de
startet arbeidet med VFL. Rektor beskriver at leererne nesten var misunnelige da det var
ledergruppa som selv gikk inn som prosjektgruppe i VFL. Deres erfaring med prosjektarbeid
gjennom LP-modellen hadde veert positiv, og de sa fram til a starte med en ny satsing:

«Eh, da tenker jeg at vi fikk et verktay, i - da vi startet med LP, og vi var jo altsa i den
intensive perioden med LP, var jo ferdig i 2010. Sann at det ligger jo i bunnen her, eh
... noe som, eh ... som et godt grunnlag for videreforing tenker jeg. De er vant med &
sitte og snakke med hverandre om egen praksis. De er vant med & veere inne i timene
til hverandre, de vant med & observere hverandre, de er vant med at jeg er — i hvert
fall ikke veldig stor grad, men i hvert fall sa er det ikke noe skummelt at jeg kommer
opp og ser pa dem. De vil ha mer av det, viser den der stastedsanalysen som vi har
tatt. Sa, eh ... ja, og sd er det jo samarbeid i faggrupper, det er ukentlig, samarbeid pd
team, samarbeid pa trinn. Eh, sa det er mye refleksjon over egen praksis. Og det er
mye samarbeid. Ja, og de scorer seg veldig hgyt pa det her med, med samarbeid med
hverandre.»

Personalets positive innstilling til en ny satsing indikerer at deres erfaringer med arbeidet har
veert positivt. Ogsa ved Arna skole ble overgangen fra en satsing til neste tatt godt i mot i
personalet. Pa spgrsmalet om personalet utviste den samme entusiasmen inn i

ungdomstrinnsatsingen som de gjorde ved oppstart VFL, sier rektor:
«Ja, jeg ble positivt overrasket, over det. At eh...de var motiverte.»

Ved Borg skole er de ogsa godt inne i nytt prosjekt. Rektor forteller om hvordan de

systematisk jobber etter LP-modellen, og at leererne synes det er okay. Han forteller om LP:

81



«Det er atskillig mer struktur, da... Fastlast struktur. Med tid og ressursbruk. Det er
en time i uka, men vi har valgt & ha to timer annen hver uke. Fellestid. Til LP. Og det
er to heldager — en host og en vdr. Det er fast. Det har vi hatt. Og den forrige...siste
nd ... forrige uke...Fjorten dager siden, er det. Eeh... og sa har vi... Fire grupper, som
sagt... Og, det er da en veileder inne, fra PPT, i hver gruppe som alternerer da. S i
lgpet av fire uker s& har alle hatt besgk av veilederen. Den dagen...Og de er jo ekstra
skolert... i forhold til teorien, ...Nordahl og greiene der... i forhold til oss igjen. Jeg
har vert rundt sann sporadisk og sittet ved litte grann... pa LP-gruppene...eeh....men
jeqg registrerer, nar jeg snakker med...har jo... Medarbeidersamtalene sa&rlig, da, som
...utviklingsarena. At folk na...der ogsd, skurra det litt i starten og ...ferdig med
vurdering for leering og skal vi aldri bli ferdig......men nd..., ja nd sd er det...ja, helt
okay drive omkring LP-arbeidet.»

Skoleeierperspektivet

Skoleeier er ikke til stede i rektorenes fortellinger fra institusjonaliseringsfasen. Som
beskrevet tidligere har de allerede begynt a initiere nye utviklingsprosjekt. Vi stiller
sparsmalstegn ved om skoleeierne har kunnskap om Skandsen, Weerness og Lindvigs (2011)
funn som viser at denne fasen er kritisk for endringsprosesser, ettersom de tilsynelatende er
fraveerende inn mot skolene i denne delen av prosessen. Det ser ut som de har fokuset pa nye

prosjekt.

Skolelederperspektivet
Alle de tre rektorene opplever at de na har sluppet litt taket i satsingen. Ved Borg skole

dukker VFL opp som tema gjennom arbeidet med LP-modellen og personalet far paminninger
om at malet for leering skal pa tavla, noe som rektor ogsa sgrger for at nyansatte far beskjed
om. Arna skole gar gjennom sine standarder for elevvurdering hver hgst, og serger for at
planene er kjent for alle, inkludert nyansatte. Samtidig gir gjennomgangen skolen mulighet til
a korrigere planene — eventuelt praksisen — dersom det i prosessen viser seg at kart og terreng
ikke helt matcher. Rektor ved Arna skole forteller:

«Vi har jo felles — ja sann elevstandard og voksenstandard. De er felles og det tar vi
hver hgst nar vi starter opp og gar gjennom, sann at vi far sjekket ut om vi fortsatt er
enige da med det her. Om hvordan vi skal opptre i klasserommet og sann. Det gar jo
mye pa klasseledelse og det da faktisk, men na pa en mate har vi fatt dreininga over pa
at du skal skrive framoverveiledning da. Hva du skal jobbe med mer for & fa det bedre.
Eh, der har det skjedd en endring i kulturen, liksom i den vurderingskulturen da. Den
er tydelig, synes jeg. Og at de, ja at det fungerer egentlig bra det altsa. Sa na har vi
lagt om ogsa med utviklingssamtaler, eller foreldresamtaler. De har vi for eksempel
pa varhalvaret, har vi det etter at de har fatt farste halvarsvurdering da, utpa januar,
og sa har de samtaler utpa februar.»

82



Ved Colt skole er ny praksis ikke bare nedskrevet som standarder for VFL, men kommer ogsa
til uttrykk i fagplaner der forslag til vurderingsform og metode er nedskrevet ved siden av
kunnskapsmalene fra leereplanen. Verken ved Arna eller Colt skoler anser rektorene at de
trenger a overvake eller kontrollere at lzererne fglger opp ny praksis. I den grad det er behov
for oppfelging av ansatte i forhold til ny praksis, ivaretas dette av selvjustis; kollektive
forventninger om etterlevelse av vurderingsforskriften. Colt skole har egen gjennomgang av
prosedyrer og rutiner for nyansatte. Alle rektorene forteller om bevissthet og prosedyrer for a
ivareta nyansatte, blant annet gjennom a sosialisere dem inn i vurderingskulturen. Huberman
og Miles (1984) fant at varig endring kunne spores nar ny praksis var nedfelt i prosedyrer og
leereplaner, forstatt og akseptert av alle i organisasjonen. Kommer skolen til dette stadiet tyder
det pa en kollektiv- og samarbeidsorientert kultur (Sunnevag & Andersen, 2012). Arna og
Colt skoler har tydelige tegn pa at de har lyktes med & fa satt ny praksis i drift ved hjelp av

kollektiv- og utviklingsorienterte kulturer.

Laererperspektivet
Rektorene ved Borg og Colt skoler forteller om laerere som stiller spgrsmal ved innfgring av

utviklingsprosjekter:

«Hva er vitsen med dette?» eller «Hva er det som er sa nytt i det her da? Det har jeg

gjort bestandig jeg...»

Alle de tre rektorene forteller om en eller to leerere som ikke helt falger opp etter intensjonen i
vurderingsforskriften, selv etter sa lang tid, men disse utgjar ikke noe stort problem, mener
de. Rektor er kjent med hvem dette er gjennom tilbakemelding fra elever, leerere eller egen
oppfatning. Ingen har opplevd direkte sabotasje, selv om det pa Borg skole var vanskelig a fa

alle lererne til & falge opp satsingen, noe rektor da matte sette fokus pa.

Det er ulikt hvordan de falger opp leerere som trenger statte eller ikke innfrir. Rektor ved Colt
skole sier direkte at han synes det er vanskelig da disse laererne ikke alltid er mottakelig for
veiledning, men velger a plassere dem der de gjar minst «skade.» Rektor ved Borg skole sier
han har et par leerere han ma korrigere mer enn andre. Men alle tre forteller at det er en god
and og «drive» i resten av kollegiet, slik at alle tre gnsker & bruke energi og oppmerksomheten

sin pa de leererne som star pa, og som gnsker a utvikle seg og skolen.

Alle rektorene er oppmerksomme pa hvordan de verdirasjonelle holdningene og
forventningene fra kollegaer, elever og foreldre, na i ettertid, ofte er med pa & korrigere de
leererne som ikke innfrir (Dahle, Gilje, & Lillejord, 2011). Pa denne maten slipper rektor a
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overvake eller gjgre aktive grep for a korrigere hver gang. Ofte vil de verdirasjonelle

holdningene og normene ved skolen veere mer effektive korrigeringer enn rektors.

Rektorene forteller med entusiasme og varme om VFL nd i ettertid, selv om det sikkert ogsa
har veert krevende tider. Det virker som om leererne deler denne entusiasmen. Rektor ved

Arna skole sier:

«Men, pa mange mater var vi veldig godt forngyd med VFL, og det var leerere som
hadde jobbet i 40 ar som sa at det her er det beste jeg har veert med pa av
utviklingsarbeid noen gang, og endelig kommer det noe som vi har fokus i flere ar.
Ikke bare et sant halvarsopplegg, og et stort kurs borte i kulturhuset og sa skli tilbake
igjen...»

Denne laereren snakker om det a virkelig sette ny praksis ut i drift, og ha evnen til & «kill my

darlings.»
Rektor ved Colt skole forteller om permanente tegn pa endring i leerernes praksis:

«Ja, altsa vi har jo utviklet standarder for VFL som skal gjelde for alle sammen. Og sa
tenker jeg det at, at eh — i de her arsplanene vare, fagplanene vare sa ligger det jo, -
det er ei kolonne for malene som star i kunnskapslgftet, og sa er det
operasjonaliseringen av dem, ogsa er det da forslag pa vurderingsform og metode,
som da ligger. Og sa er det da sagt at alle sammen skal innom alt sammen, men at de
har en viss valgfrihet innenfor det her da. Sa det har jo kommet som et resultat av at vi
har satset pa VFL. Det er jo ingen tvil om.»

Rektor ved Borg skole sier:

«Det er det der at vurderingsarbeidet har fatt en helt annen status, da...Og... ndr du

gar inn til hver time, da, sa skal vurdering veere med... for lcering....»
Dale, Gilje og Lillejord (2011) sier at nar ny praksis er satt i drift, ligger en felles forstaelse til
grunn. Kompetansehevingen og den sosiale integrasjonen har da veert vellykket. Hubeman og
Miles (1984) peker pa at det pa dette stadiet rader en viss harmoni mellom ledelsen og
personalet. Skal tilstanden opprettholdes er det viktig at nye laerere tar del i kulturen og
praksisen. De tre rektorene opplever at skolene deres har et positivt arbeidsmiljg og godt
omdgmme, slik at de er attraktive for jobbsgkere.

Alle skolene hadde rutiner for & ta i mot nytilsatte laerere. Det er avgjgrende for a sosialisere
nye inn i skolens kultur. Rektor ved Arna skole forteller om noe av det han vektlegger i

samtalene med nyansatte:
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«Og sa det & hele tiden holde trykket oppe pd det her at de md, eh....at
vurderingskriteriene ma vare klare da, og likeens det her med ser vi pa, prater litt om
hvordan de skriver arbeidsplan og sann da. At de har med malene der, og at det er
kjent for elevene ikke sant? At de vet hvor de kan finne det og liksom¢...)»

Rektor ved Colt skole sier fglgende om hvordan han tar i mot nye leerere:

«Jeg har mgte med nytilsatte fgr skolestart, en halv dag. Og da handler det om ren
informasjon. Eh, for at de skal fa et lite forsprang. Men, normalt sa er de litt pakoblet,
nar vi har de her studiedagene. Og sa fglges de opp av sosiallzrer og sosial-
pedagogisk radgiver. Sa falger jeg dem opp med enkeltsamtaler og med samtaler dem
sammen. Eh, og sa er de jo deltakere selvfalgelig pa trinn og i arbeidslag, sann som
vanlig. Sa det er ikke noe mer ut over det da, kan du si. Jo, vi har mentor pa dem.»

Rektor ved Borg skole har ogsa faste rutiner for a ta i mot de nye, og forteller:

«Der ogsa har vi blitt mye flinkere...vil jeg si. Den formelle siden av det er at de nye
har mgte med meg og vi gar gjennom skolen og teknisk informasjon og hms og hele
hopprennet der...og sa har du den personalsida da, og da...hva skal jeg si da. Vi er
flinke, og sann og sann, og da er det mye lettere & vaere imgtekommende ogsa. Ja, og
sd har vi... er det tredje dret nd, fjerde dret...vi tar imot studenter! Og at vi har
rekruttert i fra dem, rett og slett. Vi kan jo handplukke dem sant, det er jo genialt den
veiledergreia som kom i fjor har vi jo starta med, da. Nye leerere far en mentor i
kollegiet.»
Sunnevag og Andersen (2012) sier at alle leerere ma sosialiseres inn gjennom forpliktende
avtaler, fulgt av stgtte og veiledning. Dette vil gjelde nyansatte som trenger a utvikle «riktig»
forstaelse for skolens praksis. For a sikre varig endring ma man ha rutiner pa & ta i mot nye
som ikke kjenner skolens verdier og holdninger. Alle informantene forteller om rutiner pa a ta
i mot nyansatte. Farst far nye larere et formelt mgte med rektor, deretter knyttes de til enten

en mentor eller et leererteam hvor den uformelle sosialiseringen foregar.

4.4. Hovedfunn: Hva handler alt dette om?
Vi har valgt & bruke var egendefinerte analysemodell som er utviklet med utgangspunkt i

Skandsen, Weerness og Lindvigs (2011) modell Endringsprosessen. Dette ga oss en god
oversikt over hva som hadde skjedd pa skolene i de ulike fasene av satsingen.
Gjennomgangen av prosjektarbeidet pa et sapass detaljert niva mener vi gir verdifull
informasjon om hva som skal til for at et utviklingsarbeid faktisk farer til endring. Var studie
viser i sin helhet hvordan «ledelse av utviklingsarbeid kan bidra til leerende skoler», som ogsa
ble utviklet som det sentrale aspekt eller kjernekategori i den selektive kodingsfasen (Strausss
& Corbin, 1998). Etter utallige runder med bearbeiding av data og det som innimellom har
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fortonet seg som en karusell av en hermeneutisk spiral, er det likevel noen punkter vi gnsker a

trekke fram som seerlig interessante etter analyse og tolkingsarbeidet:

- Alle rektorene nevner det a holde fokus og trykket oppe som en av sine sentrale
oppgaver i arbeidet med skoleutvikling, og sier at utviklingsarbeidet ma komme
elevene til gode. Ved Arna og Borg skoler presiserer rektorene at kompetansehevingen
ma ha nytteverdi og gi mening for leererne. Ved Colt skole er motivasjonen for
utviklingsarbeid hay, og det stilles i liten grad sparsmal til hensikten med nye
prosjekter.

- Rektorene forteller alle om strukturell tilrettelegging for best mulig deling og
samarbeid mellom leererne, og at kulturen ved skolen er viktig i utviklingsarbeid. A
sette sammen de riktige menneskene i leerer- og lederteam er med pa a fremme en
utviklingsorientert kultur, ifglge disse tre. I tillegg tilstreber de samarbeid pa tvers av
de faste teamene. Samarbeid med eksterne kompetansemiljg nevnes som en av rektors
oppgaver i utviklingsarbeid. De forteller om ulike vedtatte standarder, som skal
kvalitetssikre arbeidet ved skolen. Ved Colt og Arna skoler hadde de til og med egne
standarder for VFL. N4, i institusjonaliseringen av VFL, har de distribuert mye av

ledelsesansvaret til sine mellomledere.

- Det kan veere krevende a drive utviklingsarbeid alene. Rektorene nevner skolegier,
UH-sektoren og ildsjeler blant leererne som mulige stattespillere. Alle tre forteller at
skoleeiers representant ikke har vaert med pa a holde liv i VFL ut over selve
oppstarten. Skoleeier far raskt fokus pa nye prosjekt. Rektorene ved Arna og Colt
skoler sier de kunne ha gnsket seg mer statte fra skoleeier ogsa i senere faser.
Rektoren ved Borg skole sier at de i kommunens rektorgruppe har tatt opp VFL
innimellom, men ikke skoleeier. Det har vaert pa rektors eget initiativ at VFL-

prosjektet har blitt viderefort etter oppstartsfasen.

- Bidraget fra kompetansemiljgene i UH-sektoren, som stattet skolene i den farste tiden
av VFL-satsingen, har rektorene opplevd ulikt. Borg skole fikk ikke etablert et godt
samarbeid med sin tilbyder av kompetanse, og matte selv ta over driften av
utviklingsarbeidet fgr de opplevde reelt engasjement og involvering. Rektor ved Colt
skole sier at de ikke var sa avhengige av UH-sektoren. Rektor og ledergruppa tok mye

av regien selv med a forankre, holde fokus, strukturere tid og organisering, samt sgrge
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for god spredning over tid. Ved Arna forteller rektor at de brukte UH-tilbyderen til
gjennomgang av relevant teori, som kunne knyttes til ny praksis. UH-ansatte hjalp
dem ogsa med a danne nettverk med andre skoler. Ingen av de tre rektorene nevnte et

samarbeid med UH-tilbyderne ut over den tildelte tiden pa 1,5 ar.

- Ved alle skolene var enkeltleerere med som padrivere for utviklingsarbeidet. Ved Arna
og Borg skoler ble disse brukt taktisk for & fa gkt engasjement og utbredelse, mens de
pa Colt skole ikke hadde behov for a finne slike enkeltpersoner. Rektoren ved Arna
skole nevnte at om disse ildsjelene skulle oppna og fa flere med seg, matte de ha tillit
og anerkjennelse fra personalgruppa. Rektorene ved Arna og Borg skoler forteller

videre at noen av padriverne er tatt inn i ledelsen.

- Colt skole har mange padrivere blant lzererne, og jevnt over mange som er motiverte
for utviklingsarbeid. Ved oppstarten av VFL var til og med noen laerere misunnelige
fordi det var ledergruppa som fikk vaere spydspissene. Det var flere som kunne tenkt
seg den rollen, forteller rektor. Dette ble i ettertid lgst ved at andre slapp til for &
representere skolen i eksterne nettverk. Et par av laererne deres ble sa dyktige at de ble
brukt som foredragsholdere i senere puljer i VFL. Rektor ved Borg skole forteller at de
na i LP-satsingen etter VFL har en dyktig leerer som har avsatt tid til a delta i

kollegaenes undervisning, for a stgtte dem i utpraving av ny praksis.

4.5. Oppsummering av kapittel 4
| dette kapittelet har vi presentert skolene, beskrevet betydningen av distribuert ledelse og

kulturutviklingen ved skolene. Vi har analysert empirien ved hjelp av var egendefinerte
analysemodell som er utviklet med utgangspunkt i Skandsen, Waernes og Lindvig (2011) sin
modell Endringsprosessen, gjennom fasene definering, utpraving, evaluering og drift. Under
hver fase har vi i tillegg fokusert pa skoleeier-, skoleleder- og lererperspektivet slik rektorene
beskriver disse. Til sist oppsummerte vi det rektorene formidlet som det viktigste i sin ledelse
i leerende skoler.

| kapittel 5 vil vi svare pa forskningsspgrsmalene og problemstillingen, far vi tar en kritisk

gjennomgang av eget arbeid og til slutt retter blikket framover.
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KAPITTEL 5: SVAR PA FORSKNINGSSP@RSMAL,

PROBLEMSTILLING OG KONKLUSJON
De atte forskningssparsmalene er inndelt i underkategoriene organisasjonsutvikling,

ledelsesperspektivet og leerernes leering. Disse kategoriene utgjer ogsa hovedkategoriene i

studien. Vi velger a fglge samme struktur nar vi svarer pa forskningsspgrsmalene.

5.1. Organisasjonsutvikling
Det farste forskningssparsmalet vi stilte oss var hvordan satsingen har blitt ivaretatt av rektor

i tiden etter at UH-sektoren trakk seg ut. Funnene viser at rektor spiller en avgjgrende og
baerende rolle gjennom hele satsingen. Han blir ikke satt pa sidelinjen selv om UH-sektoren
kommer inn. UH skal bista rektor og personalet og ikke ta over ansvaret. Ikke minst ser vi at
tiden far satsingen starter kan veere kritisk. Perioden fer UH kommer inn for fullt er
avgjarende ifglge vare funn. Om denne fasen, initieringsfasen, strekker seg over et ar og
utnyttes bevisst, sikrer den tung forankring i hele personalet. To av informantene forteller om
en slik initieringsfase, mens den tredje skolen og rektoren ikke var moden ved oppstart. Det
forte til at de brukte det farste aret med UHs statte til & initiere satsningen. Da UH trakk seg ut
etter 1,5 ar hadde rektor og skolen «plukket i stykker» og forstatt intensjonen og var Klar til &

starte, men da sto skoleeier klar med oppstart av LP-modellen.

Vart andre forskningsspgrsmal ettersper i hvilken grad organisasjonen har endret seq i
kjglvannet av satsingen. Alle rektorene forteller om en vurderingskultur som har endret seg
mye. | dag er det for eksempel utenkelig & skrive en karakter nederst pa prgvearket fulgt av
kommentaren «bra, eller skylde pa elevene nar resultatene er darlige. I tillegg opplever vi at
satsingen har gjort skolene til lzerende organisasjoner. Colt skole var allerede en laerende skole
ved inngangen til satsingen pa VFL. Arna skole var apen og klar for utvikling, der hadde det
foregatt en bevisst prosess for & bedre organisasjonskulturen. Rektor fortalte at han vikarierte
ved skolen da han var student, og da han kom tilbake etter noen ar, hadde det skjedd store
endringer i kulturen. Synlige tegn da han kom tilbake var vegger som hadde blitt flyttet og
betydelig utskifting i personalet. Borg skole ville kommet lenger med vurderingskulturen om
de hadde fatt bedre vilkar fra skoleeier. Skolen forstar intensjonen med vurderingsforskriften,
men er ikke kommet sa langt som de to andre skolene som har prosedyrer og standarder som
ivaretar alle sider ved forskriften. Bonusen med VFL var kunnskap om utviklingsarbeid. Den
tok de med seg inn i implementeringen av LP-modellen, som tilsynelatende har blitt godt

innarbeidet ved skolen.

88



Vart tredje spgrsmal var pa hvilken mate nyansatte ble inkludert i satsingen. Alle rektorene
har rutiner pa a ta imot og inkludere nyansatte. Formelt har rektor oppstartsamtaler med de
nye og falger i varierende grad opp i tiden etterpa. Her er ledelse distribuert til teamene hvor
den viktige uformelle sosialiseringen foregar. Informantene forteller at de er ngye pa hvordan
de «mgblerer» og setter sammen laererteamene. De oppgir to grunner til dette; for det farste
legger det til rette for utvikling i skolen, og for det andre sosialiseres nyansatte inn i de riktige
verdirasjonelle holdningene.

| det fjerde forskningsspersmalet ville vi vite om rektor hadde noen tanker rundt fenomenet
fabrikkering. Alle informantene sier at de kjenner en slik mate a forholde seg til nye planer og
reformer pa. Vi minner om Dale, Gilje og Lillejord (2011) sin omtale av fabrikkering der
aktgrene i skolesektoren omtolker reformen i sitt eget bilde. | hovedsak fortsetter den praksis
de utfarte tidligere, men de har tilegnet seg en del av begrepene som falger med den nye
reformen, slik at de fremstar som endret. Hos noen vil dette vere et selvbedrag, men hos
andre kan det veere en mer bevisst mate 48 omga krevende endringsprosesser. Ved Colt og
Arna skoler er ikke fabrikkering noe problem. Selv om skolene har en eller to leerere som ikke
helt etterlever skolens uttalte politikk, har rektor en strategi pa hvordan han handterer dem det
gjelder. De forteller om kvalitetssystem som sikrer at vurderingsforskriften fglges. Rektor ved
Borg skole sier at fabrikkering helt sikkert kan forekomme hos dem. Sammenlignet med de to
andre skolene og faringene i vurderingsforskriften, er Borg skole kommet kortest. Deres
implementering av VFL ble dessuten avbrutt ved at skoleeier hadde bestemt at de skulle i
gang med LP-modellen. Rektor forteller at de skal ha tydelige mal pa tavla og de er ikke gode
nok pa elevmedvirkning, men ut over dette fremstar det noe uklart for oss i hvilken grad de
etterlever vurderingsforskriften. Gjennom analysene stiller vi oss av den grunn spgrsmal om

Borg skole kanskje ubevisst kan drive med fabrikkering.

5.2. Ledelsesperspektivet
Det femte forskningssparsmalet spar om hva som har vert rektors viktigste lederoppgaver i

forbindelse med satsingen VFL. Rektor ved Arna skole sier at han anser det & holde fokus pa
utviklingsarbeidet som sin viktigste lederoppgave. Ved Colt skole sier rektor at hans viktigste
oppgave i utviklingsarbeidet er & gjenta og gjenta til det kjedsommelige. Rektor ved Borg
skole sier det & holde fokus pa elevenes leering er hans mantra. Alle rektorene anser det a
holde stg kurs og lafte fram det de har fokus pa, som sine viktigste lederoppgaver i

forbindelse med satsinger som VFL.
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| det sjette forskningssparsmalet ville vi vite pa hvilken mate rektor har arbeidet for at
utviklingsarbeidet skal resultere i endret undervisning og gkt leering for elevene. Alle
informantene har rutiner pa & bruke tall, statistikk og resultat fra undersgkelser til a erkjenne
behov for utvikling. Med denne dokumentasjonen pa skolens stasted har de et solid argument

for & ta leererne med pa endringer som kan gi forbedrede elevresultat.

5.3. Leerernes laering
Under det sjuende og attende forskningsspgrsmalet sgkte vi svar pa hvordan leeringskulturen

blant lererne ved skolen var, om kulturen har endret seg gjennom prosjektet og i sa fall
hvordan utviklingen har vaert. Ved bade Arna og Colt skoler var kulturen ved skolene apne og
modne for utvikling da VFL ble lansert. De fremstar begges som laerende organisasjoner hvor
dobbelkretslering og evnen til a stille kritiske sparsmal til egen praksis i dag er fremtredende
trekk. Informantene forteller om laerere som pa eget initiativ tar tak og drar i gang pa nytt etter
at elevundersgkelsen viser lav skar pa elevmedvirkning i vurderingsarbeidet. Det viser at
ledelsen i hgy grad er distribuert. Ved Colt skole er det en innarbeidet praksis at leererne
kontinuerlig reviderer fagplanene uten at rektor ma sette det pa dagsordenen.

De sier begge at det som har endret seg som fglge av VFL satsingen er vurderingskulturen.
Ved Borg skole forteller rektor at leererne gjennom prosjektet tilegnet seg en delingskultur.
Samarbeidet og klimaet mellom laererne utviklet seg i positiv retning og skolen oppleves i dag
som en populzr arbeidsplass. Rektor verdsetter ulikheter og legger dette til grunn nar han
setter sammen team, noe som bidrar til kreative spenninger og farer til utvikling mellom

lererne.

5.4. Svar pa problemstillingen og konklusjon
| problemstillingen ligger en antakelse om at det har skjedd en endring etter at VFL-satsingen

ble avsluttet, ved at vi spgr hvordan rektor kan «sikre varig endring». Den antakelsen kom vi
til etter & ha lest blant annet Dahle, Gilje og Lillejord (2011) sin bok om gjennomfaring av
utdanningsreformer hvor forskning viser at satsingen pa VFL medfgrte endringer. | tillegg til
teorien hadde vi selv hgrt om skoler som hadde gjort seg positive erfaringer etter deltaking i
satsingen. Vi hadde ogsa «hgrt» at den ene skolen i utvalget hadde kommet langt med ny

vurderingskultur, slik at det pavirket nok noe vart valg av informanter. Pa denne maten var vi

90



selvfalgelig spent pa om den ville skille seg ut i forhold til de to andre. Den ble en av to skoler

som kom godt ut, viste det seg.

Etter & ha besvart de atte forskningssparsmalene kan vi oppsummere og svare pa selve
problemstillingen:

Hvordan falger rektorer opp satsinger som Vurdering For Lering for & sikre varig endring?

Vi fant at det er rektor som ma styre og ha regi pa hele utviklingsprosjektet, selv om han bar
ha flere stattespillere. UH-sektoren er én mulig stattespiller. Rektorenes rolle er avgjgrende
gjennom hele implementeringen og ikke bare etter at UH har trukket seg ut. Ikke minst er det
viktig hva rektorene gjar aret far UH kommer inn som bidragsytere. De av informantene som
har hatt starst utbytte og lyktes med deltakelsen i VFL brukte et ar i forveien pa a forankre
satsingen, og da jobbet de mye med selve vurderingsforskriften. De forteller om god
vurderingspraksis, slik den beskrives i teorien - og har grunnskolepoeng som ligger over

landsgjennomsnittet.

| tillegg ser vi at statten til rektor kan utgjare en forskjell. Vi anser skoleeier som en annen
mulig stattespiller. Empirien indikerer at det er variasjon i skoleeiernes kompetanse pa
skoleutvikling. Uten ngdvendig kunnskap om endringsarbeid i skolen vil ikke skoleeier kunne
fungere som en slik statte. Er ikke rektor eller tiden moden, ber skoleeier avvente store
satsinger til skolen har nok ressurser, kunnskap og kapasitet til a starte opp omfattende
utviklingsarbeid som VFL. Forskningen tyder ogsa pa at skoleeier ikke er oppmerksom pa
hvor krevende den siste fasen av endringsarbeidet er, der prosjektene skal inn som en del av
skolens drift. Ingen av skolene opplevde statte i denne fasen — her er skoleeier pa vei inn i nye
prosjekter — pa tross av at det er dette arbeidet som avgjer om de gnskede endringer blir

etablert i organisasjonen og malet med utviklingsarbeidet blir nadd.

Til tross for at utvalget er lite antar vi at rektorer med skolelederutdanning har bedre grep om
utviklingsarbeid ved egen skole, enn de uten formell kompetanse. Vi antar ogsa at en rektor
med solid lederkompetanse, ville kunne benyttet nettopp et utviklingsprosjekt til & samle et

fragmentert eller nytt kollegium om en vi-kultur.

Alle informantene sammenlignet VFL med andre store satsinger de har veert eller er en del av.
Bade LP-modellen og UIU oppleves av to av informantene til a vaere bedre og tydeligere
oppbygd enn VFL, mens den rektoren med skolelederutdanning sier at om personalet er

modent for utvikling, spiller det ingen rolle hvilken metode man velger. Til dette er det &
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tilfaye at LP-modellen tilbyr statte fra kompetansemiljget i tre ar, mens VFL har i de siste
puljene utvidet statten til & vare i to ar. UIU tilbyr stette fra UH i 1,5 ar, men har styrket
oppfelgingen ved & ha utviklingsveiledere som kan bista helt til 2017. Slik synes det som om
det etter hvert er blitt bred enighet om at statten til rektor og skolene blir skjgr om den
avsluttes etter bare 1,5 ar. Utdanningsdirektoratet har i mange ar investert enorme summer pa
nasjonale utviklingsprosjekt. Skal satsingene lykkes ser det ut til at statten til rektor og
skolene bar vere til stede bade i tiden far- og etter det halvannet aret UH tradisjonelt har veert

inne, i for eksempel VFL.

Funnene viser at rektorene som har lyktes med satsinger som VFL holder fokus pa satsingen i
flere ar etter at UH—sektoren avsluttet sitt arbeid. Det var ogsa vesentlig at de startet
forankringen aret far UH startet opp sitt arbeid. | tillegg kan rektor vere avhengig av
stattespillere for & sikre varig endring. Hvem stattespillerne er, er kanskje ikke det avgjerende
(NOU 2015:2, «A hare til,» peker blant annet p muligheten av at PP-tjenesten kan ha en rolle
i & bista skoleeierne og skolelederne med kompetanse- og organisasjonsutvikling) - men blir
tidsrommet for kort kan det bety tapte millioninvesteringer og ikke minst tapt leering for

mange barn og unge.

5.4. Kritiske refleksjoner rundt egen forskningsprosess
Selv om vi famlet og kavet mye i den aksiale kodingsfasen og arbeidet med oppgaven naturlig

nok har veert tidkrevende, har vi erfart prosessen som positiv. Kritikk og selvransakelse er
essensielt i et godt forskningsprosjekt, og vi gjgr na en gjennomgang av eget arbeid.

Fokuset vi valgte innen skoleledelse var institusjonalisering av VFL, og vi ville sgke i et langt
tidsperspektiv. Gjennom tidene har norske skoler deltatt i utallige utviklingsprosjekt, slik at vi
nok kunne valgt andre utviklingsprosjekt som er enda eldre enn det vi gjorde. Dette diskuterte
vi, men - tiden gar fort i skolen. Alle rektorene ga uttrykk for at de syntes det var lenge siden
2010 og oppstarten av prosjektet og de husket ikke alle detaljer lenger. I tillegg har det veert
en del «turnover» av rektorer pa flere skoler, slik at det kunne veert vanskelig a finne flere
rektorer innen en viss geografisk avstand. Vi er begge i full jobb og hadde begrensede
muligheter til & reise langt. Det var ogsa viktig for oss a forske pa en stor nasjonal satsing med

mange deltakere og solid forankring.

Det eksisterer enorme mengder med ledelseslitteratur. Vi har lest noe selv og fatt mange tips
om enda mer, og det var vanskelig a gjere et utvalg. Heldigvis viste bade problemstillingen og

forskningsspgrsmalene tydelig retning, og etter a ha gjennomfart analysene gikk det greit a ta
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noen valg. Vi innser likevel at det nok finnes teori som ville egnet seg vel sa godt som den vi

valgte.

Veilederen var formanet oss tidlig om at vi matte lese noen originale kilder og ikke bare
henvise til aktuelle bgker eller oversatte utgaver. Boka vi virkelig har gatt i dybden pa er
Huberman og Miles sin bok fra 1984: Innovation up close: how school improvement works.
Helt tilfeldig kom vi over deres modell, og innsa raskt at denne ville veere sentral for oss.
Boka og forskningsfunnene er over 30 ar gamle og er gjort i amerikanske skoler, slik at
materialet bade er gammelt og lite sammenlignbart med norske forhold. Til tross for dette fant
vi studiene banebrytende og pa mange vesentlige punkt har de fortsatt gyldighet. Huberman
og Miles sin modell far ikke frem den reelle kompleksiteten, men visualiserer godt det linezere
Igpet som en skole ma igjennom for & fa innarbeidet ny praksis. Skandsen, Weerness og
Lindvig (2011), samt Fullan (2005 i Sunnevag og Andersen, 2012) viser ogsa til denne
modellen. | annen og nyere litteratur listes det ofte opp tegn pa vellykket implementering.
Huberman og Miles fant derimot mange som gjorde mislykkede implementeringsforsgk og

beskriver disse utfyllende, noe som har veert til god hjelp da vi diskuterte var empiri.

Senges (1990) teori om lerende organisasjoner er i likhet med Huberman og Miles (1984)
gammel. Den er heller ikke tiltenkt skolen, men skal kunne tilpasses enhver organisasjon. |
arenes lgp er det utviklet utallige teorier om organisasjonsutvikling som kunne ha vert gode
alternativ. Vi mener Senges modell fortsatt star stgtt fordi den evner a skille komplekse,
sammenvevde prosesser, og han behandler dem hver for seg pa en lettfattelig mate. I likhet
med mange andre foretrekker vi a bruke hans modell, fordi den har stor legitimitet. Tillers
bidrag fra 2006 er kanskje ogsa gatt ut pa dato, men han var en av de farste til 4 beskrive
aksjonslaring i norsk litteratur. Aksjonslering og skolebasert kompetanseheving utgjer starre
effekt pa elevenes lering enn individuell kompetanseheving av larere
(Kunnskapsdepartementet 2014, 2015). I tillegg er det forngyelig a vise til hans harde kritikk
av blant annet de nasjonale prgvene, noe han slettes ikke var alene om pa den tiden. | dag er
det atskillig starre aksept for maleindikatorer i skolen, som kan bidra til evaluering og

utvikling.

Ertsas og Irgens (2012) sin modell som viser lerernes kunnskapsutvikling gjennom
teoretisering, kan veere abstrakt og kanskje vanskelig a fa tak pa. Vi valgte uansett a ta den

med, fordi den evner godt & vise hvordan leereren kan komme seg ut av «erfaringstyranniet.»
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Av den litteraturen vi hadde kjennskap til var det ingen andre som visualiserte dette

fenomenet pa en bedre mate.

| den aksiale kodingsfasen kunne vi sikkert ha valgt andre og mer hensiktsmessige kategorier
og strukturer. Som tidligere utferlig beskrevet; diskuterte og pravde vi mye frem og tilbake
for vi valgte a statte oss til Skandsen, Weerness og Lindvig (2011) sin modell
Endringsprosessen. Modellen har vart nyttig, og den har fatt stor plass i studien. Selv om vi
har omfavnet den, ble den for grunn med tanke pa kultur- og ledelsesdimensjonene, slik at vi
tok et kreativt grep og utvidet figuren. Dette valget vil kanskje fortone seg som dristig eller

uheldig, men for oss fremsto det som redningen for a finne struktur i eget materiale.

Nar man er to som skriver sammen er det ogsa verdt a vurdere hvordan samarbeidet og
samskrivingen har fungert. Dette kunne vart gjort pa utallige mater, - og for var del ble veien
i stor grad til mens vi gikk, eller skrev. Vi har begge vert involvert i alle deler av skrivingen,
og dokumentene har fartet fram og tilbake pa e-post. I teoridelen har vi til en viss grad
konsentrert oss om hver vare deler, bade av praktiske grunner og ut fra interesser, men ellers
er oppgaven i hgy grad et resultat av samskriving. Noe av forsknings- og skrivearbeidet tar
lenger tid enn annet, livet (og jobben) utenom masteroppgaven har okkupert oss ulikt i ulike
perioder, og vi har ulike preferanser i forhold til hvordan vi tilnaeermer oss studiene og
skrivingen. Vi har langt fra sittet sammen og skrevet hver en setning, men vi har begge

bearbeidet — og star sammen bak — alt innhold.

| tittelen pa oppgaven hadde vi lyst til & bruke et, av flere gode, in-vivouttrykk som
informantene brukte. Vi mente det var riktig & velge et utsagn som dekket essensen i
empirien. Valget av - hold fast og hold fast og gjenta til du spyr kan virke frastatende.
Veilederen var kommenterte at det var ulekkert og lurte pa om vi virkelig skulle bruke den. Vi
har gjennomdiskutert emnet og synes det rommer mye av den falelsen og opplevelsen rektor
formidler. 1 tillegg til varme og entusiasme forteller de ogsa om langvarig og systematisk
ledelse - med gjentakelser som grenser til det kjedsommelige - om man skal lykkes i
utviklingsprosjekt. Vi har forstaelse for at tittelen kan fremsta lite akademisk og ekkel, men

for oss er den bade spontan og sveert dekkende.

Et siste selvkritisk blikk ma vi rette mot egen subjektivitet. Vi fikk begge til tider erfare at
man er seg selv nermest, og at det er lett & ga i fella av egne erfaringer og preferanser.
Spesielt kom dette frem da vi skulle prgve a fange og forsta informantenes historier. Gjennom

arene med studier i skoleledelse har vi lagt til oss mye av det profesjonelle sprakets
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spesialbegreper. Det medfarte at vi i farste omgang tilegnet den informanten med
skolelederutdannelse stor legitimitet, fordi han delte dette sprakfellesskapet med oss, pa
bekostning av de to andre. Det er to hovedgrunner til at vi fikk tatt et oppgjer med denne
villfarelsen. Det ene er at vi er blitt to kritiske venner som utfordrer hverandre til ikke a ta ting
for gitt. Den andre arsaken er at vi har brukt lang tid pa analysene. Refleksjon og
ettertenksombhet er tidkrevende prosesser. Vi tok oss god tid til a diskutere scenarier og
hypoteser som kunne styre vare antakelser og holdninger. Et annet eksempel er fra analysene,
da vi ut fra vart stasted og kunnskap var uenige i informantenes valg og handlinger. Dette
brukte vi mye tid pa & forsta. Vi ble ngdt til & sette oss i rektorens stasted og diskutere
omstendighetene rundt deres handlinger flere ganger. | dag mener vi & ha kommet til denne

forstaelsen, som er essensiell i en fenomenologisk studie.

5.5. Avslutning
Det siste aret har veert en reise i akademia og skoleledelse. Vi har leert mye om bade nasjonale

og internasjonale skoletrender, og ikke minst hvordan vi kan navigere skolen mot en
kompleks horisont i rask endring. Vi dro ut pa reisen med noen spgrsmal vi ville ha svar pa.
Nar vi na er i ferd med & avslutte, ser vi at det underveis har dukket opp nye problemstillinger,

som det ville veert interessant a forfelge i kjglvannet av studien.

For det farste; Hvordan er skoleeiers forstaelse og rolle i store utviklingsprosjekter? I hvilken
grad legger de til rette for, og stetter skolene og rektor? Kan skoleeiers inngripen ogsa vere til
hinder for at skolene oppnar varig endring av sitt utviklingsarbeid? Kan det vere behov for
gkt skolering av administrativt skoleeierniva? | «Pa rett vei — kvalitet og mangfold i
fellesskolen,» Stortingsmelding 20,(Kunnskapsdepartementet, 2013) og i «Lererlgftet» (s. 30-
31) (Kunnskapsdepartementet, 2014) fremheves skoleeiers rolle og det aktive skoleeierskapet.
Vellykket implementering tar tid og trenger mye stgtte. Vi anser skoleeier som en sentral
stattespiller for skolelederen som skal drifte prosjektene i det daglige. | denne sammenheng
kunne det ogsa vaert spennende a forske videre pa hvilke utenforliggende forhold som bar
sikres av skoleeier dersom rektor skal ha mulighet til gjennomfare store utviklingsprosjekt og

sikre varig endring.

Et annet spgrsmal som dukker opp er i hvilken grad de videregaende skolene har tatt inn over
seg vurderingsforskriften, na seks ar etter at den tradte i kraft? Det er tegn som tyder pa at de
henger etter grunnskolene. Kan det ha sammenheng med en svakere kollektiv leeringskultur?

Kan gkt kollektiv kapasitet forhindre frafallsproblematikken i den videregaende opplearingen?
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Selv om utvalget av informanter var lite og av den grunn umulig a trekke generelle og
allmenngyldige konklusjoner ut av, er det naturlig a se til evalueringsrapporter som
omhandler beslektet tematikk. | de to FIVIS-delrapportene om vurdering i skolen (Sandvik,
Engvik, Fjartoft, Langseth, Aaslid, Mordal, Bruland, 2012; Sandvik & Buland, 2013) finner
de at det er store forskjeller mellom skolene nar det gjelder leerernes kompetanse og kunnskap
om vurdering og vurderingsforskriften. Det viser seg imidlertid at leerere som har deltatt i
VFL-satsingen sier at forskriftens fgringer har bidratt til & endre deres praksis. Videre kom det
frem at skoleleders rolle er sentral for & skape tolkningsfellesskap i kollegiet, og at rektorer
som har deltatt i satsingen har en mer presis og oppdatert forstaelse av begrep i forskriften, og
de hadde brukt mye tid til & forankre denne i kollegiet. Skoler som hadde deltatt i satsingen pa
VFL hadde kommet lengre enn de som ikke hadde veart med. Det kom ogsa frem at skoler
med svak kultur for skolebasert kompetanseutvikling hadde en mer «tradisjonell»

vurderingspraksis.

| rapporten «En gavepakke til ungdomstrinnet?» (Postholm m.fl., 2013), som er en studie av
piloten av UIU, fant de at skoler som allerede hadde erfaringer med skolebasert
kompetanseutvikling dro mest nytte av prosjektet og opplevde piloten som et verdifullt
tilskudd for & oppfylle intensjonene i Meld. St. 22 Motivasjon — Mestring — Muligheter,
(Kunnskapsdepartementet, 2012). Et hovedfunn var at skoleleders kompetanse ofte avgjorde
om utviklingsarbeidet lyktes. I tillegg var det viktig om kompetansemiljgets kompetanse var
god nok, noe den ikke alltid var. Det ble ogsa konkludert med at det fortsatt er stort behov for
ytterligere styrking av den skolebaserte kompetanseutviklingen om skolene skal oppna sine

mal.

Avslutningsvis kan vi med litt beskjeden tilfredshet konstatere at konklusjonene fra bade
Fivis-rapportene og «En gavepakke til ungdomstrinnet?» sammenfaller og forsterker dermed
funnene i var studie. Ut over dette fant vi at satsinger som lykkes best bruker et ar pa a
forankre og gjere leererkollegiet, og noen ganger kanskje ogsa rektor, moden for
utviklingsarbeidet. Rektor trenger stattespillere, selv om han er den som ma drifte og ha
hovedansvaret for hele endringsprosessen. Vi fant at skoleeier ofte er den som initierer nye
prosjekt. Med utgangspunkt i studien sa vi at skoleeier ogsa ma ha kompetanse pa
skoleutvikling og ber statte rektor gjennom alle fasene i utviklingsarbeidet, ikke bare i
oppstarten, som ser ut til & veere det vanligste. Det som allikevel er avgjarende til slutt for at
ny praksis blir satt i varig drift og institusjonalisert, er sa enkelt, men allikevel sa vanskelig:

rektors evne til & holde ut og ha fast fokus, og gjenta og gjenta til det kjedsommelige.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsbrev til informantene

Forespgrsel om deltakelse i mastergradsprosjekt

Vi er to studenter fra masterprogram i skoleledelse ved Norges Teknisk- Naturvitenskapelige
Universitet (NTNU) som né starter opp arbeidet med & gjennomfere masteroppgaven. Forelgpig
problemstilling til oppgaven er: Hvordan greier rektorene d folge opp satsinger som vurdering for
leering (VFL) for d sikre varig endring etter at kompetansemiljget har trukket seg ut? Formalet med
forskningen er & f& kunnskap om hvordan satsingen utvikler seg pa enhetene etter at ekstern
kompetanse avslutter sitt arbeid.

For & finne ut av dette gnsker vi & intervjue 3 rektorer pa skoler som deltok i farste pulje av den
nasjonale satsingen p& vurdering for lzering. Spersmalene vil dreie seg om laeringskultur blant
lzererne, ulike lederroller og -oppgaver samt organisasjonsutvikling. Vi vil ta opptak under
intervjuet, som vil ha varighet pa anslagsvis 1- 1,5 timer.

Det er frivillig & delta i forskningsprosjektet og du har mulighet til & trekke deg nar som helst
underveis uten & mitte begrunne dette narmere. Det innhentes ikke opplysninger som kan
knyttes til deg i forbindelse med prosjektet. Opptakene vil bli slettet ndr oppgaven er ferdig,
innen utgangen av 2015.

Mer informasjon om prosjektet kan fas ved henvendelse til en av de to undertegnede, eller var
veileder, professor May Britt Postholm ved program for lsererutdanning ved NTNU, pé epost
may.britt.postholm@plu.ntnu.no eller pa telefon 73 59 81 92.

Studien er meldt til personvernombudet for forskning, norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD).

—_
Eva Sather Marit M. Nordbotn

TIf. 934 51 853 TIf. 958 88 756
Epost: eva.saether@hotmail.com Epost: maritmano@gmail.com



Vedlegg 2: Intervjuguide

Problemstilling

Hvordan greier rektorene a fglge opp satsinger som Vurdering for leering for a sikre varig
endring etter at eksterne kompetansemiljg har trukket seg ut?

Forskningsspgrsmal

Intervjuguide

Bakgrunnsspgrsmal

Antall ar som rektor?
Antall ar som laerer?
Skolelederutdanning?
Fortell kort om skolen din
o Sosiodemografiske forhold,
organisasjonskart....
Hva var bakgrunnen for at dere ble med i denne
satsingen? (hvem tok initiativ til deltakelsen?)
I hvilken grad var satsingen forankret i
personalet?

Organisasjonsutvikling

1. Hvordan opplever/forstar
rektor skolen som organisasjon,
og dens endringskapasitet?

Hvordan har satsingen blitt ivaretatt i tiden etter
at UH-sektoren trakk seg ut?

o Oppfalging fra skoleeierniva

o Prioritert satsing fra ledelsen

o Initiativ og videreutvikling av ansatte
I hvilken grad har organisasjonen endret seg i
kjglvannet av satsingen (prioritering av ressurser/
organisasjon, endring av prosedyrer og strukturer,
eventuelt standarder for hvordan vurdering gjgres
pa denne skolen?)
Pa hvilken mate blir nyansatte inkludert i
satsingen?
”Fabrikkering”

Leerernes leering

2. Hvordan opplever/forstar
rektor leerernes leering ved
skolen?

Kan du beskrive leringskulturen blant lzererne
ved din skole?
o Samarbeid — formelt og uformelt
o Delingskultur
o Refleksjon
o Kollektive forventninger og forpliktelse
til inngatte avtaler («slik gjar vi det hos
0SS»)
o Ressurslerere/endringsagenter —
formelt/uformelt
Har kulturen endret seg gjennom prosjektet? | sa
fall; hvordan har utviklingen veert?
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Ledelsesperspektivet e Hva har veert dine viktigste lederoppgaver i
forbindelse med satsingen VFL?

o Oppstartsfase

o Gjennomfaring — veiledning fra UH-

3. Hvordan falger rektor opp sektoren?

lzerernes arbeid for & sikre o Etter at UH- sektoren avsluttet sitt arbeid?
implementeringen og

institusjonaliseringen? e Pa hvilken mate har du arbeidet for at

utviklingsarbeidet resulterer i endret
undervisning/ gkt leering for elevene?
e Behov for a statte opp om enkelt-leerere/grupper

4. Hvilke tegn pa e \urdering — en del av den daglige virkeligheten i
institusjonalisering kan spores i skolen/ konfliktlgst?

skolen? e Vurdering - spores i planverk/rutiner/sprak?
Avslutning e Er det annen informasjon du mener kan veere

relevant for problemstillingen var?




Vedlegg 3: Intervjuintro

Vi takker for at du stiller opp pa dette intervjuet!

Vi er pa det som forhdpentligvis blir siste ar pa masterprogram i skoleledelse ved NTNU og
har i hgst startet opp arbeidet med a gjennomfare masteroppgaven. Forelgpig problemstilling
til oppgaven er: Hvordan greier rektorene a falge opp satsinger som vurdering for leering
(VFL) for a sikre varig endring etter at kompetansemiljget har trukket seg ut? Formalet med
forskningen er & fa kunnskap om hvordan satsingen utvikler seg pa enhetene etter at ekstern
kompetanse avslutter sitt arbeid.

For a finne ut av dette gnsker vi & intervjue 3 rektorer pa skoler som deltok i farste pulje av
den nasjonale satsingen pa vurdering for lzering. Sparsmalene vil dreie seg om laeringskultur
blant lzererne, ulike lederroller og -oppgaver samt organisasjonsutvikling. Vi vil ta opptak
under intervjuet, som vil ha varighet pa anslagsvis 1- 1,5 timer. Og for & vare sikre pa
teknikken velger vi 4 bruke to opptakere...

Vi gjennomfarer intervjuet pa den maten at jeg i hovedsak stiller spgrsmalene, men at Eva
kan komme til med utdypende spgrsmal. | og med at vi har lydopptak kommer vi ikke til a
notere s& mye samtidig, men noen stikkord til oss selv kan vi fa behov for & sende.

Vi kommer til & transkribere intervjuet, og du vil fa mulighet til & g gjennom det og gi
tilbakemelding dersom du ser feil eller mangler i det vi har skrevet. Bade du og skolen vil
vaere anonymisert i oppgaven, og det skal ikke vaere mulig a identifisere dere.

Etter intervjuet:

Vi haper vi kan fa ta kontakt med deg igjen dersom det dukker opp nye spgrsmal eller
vinklinger vi trenger a utdype.
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TILRAKEMELDING PA MELDING OM BEEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viger til melding om behandling av personopplyeninger, mottatt 17.09 2014, Meldingen gjelder

prosjektet-

F9867 Huordan greier reitor & folpe opp satsimper som wrdering for leving for 4

Digplip anseariip May Britt Postholm
Staudert Mzt Nordboter

Eiter gjennomgang av opplysninger gitt i meldeckjemact og evrig dolumentazjon, finner vi at prosjekeet
ilkee medferer meldeplikt eller konsesjonsplik: ctter personopply=ningslovens §§ 31 og 33.

Dersom prosjckropplegget endres i forhold il de opplysninger som ligger 4l grunn for vir vurdering,

ekeal prosjekret meldes pd nytt. Endringemeldinger gis via et eget sljema,
http:/fwrww.ned uib no/personvern/meldepliky/skjema himl

Vedlagrt felger vir begrunnelze for hvorfor prosjekiet ilde er meldeplildg.
Vennlig hilzen

Katrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarenzen

Kontaktperzon: Hildur Thorarenzen tlf- 55 38 26 54

Vedlegg: Prosjelnurdering
Kopi: Marit Nordbotn maritmano(@gmail com
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Personyvernombudet for lorskning (ﬁ)

Promiektvurdering - Kommentar

Prosjeblnr: J9BET

% e ihde s ol de bebandles peraonopplissninger med clokrrnnizke hjelpomidlor, ofler al del opprelles
manyclt porsomrcirister som mnsholder sensilive persinooplysoinges. Trosjekte vil dormed ke confames av
meldepliklen eller pereopopplyaningslsn,

I3l Hsmrer Gl erunn Jur wic viodesing o alle oppleshinge som behandlea elekrranisk 1 forbindslse med

prosjckien or ananyme.

e snonyme applysninget Toesus opplysainger som ke p? e vis koo deniilsere eokostpersener i or
dateron lerule, vecken:

- direkte via persomenlydive Renoelepn surn navn, peasanmimimer, epastadresze 21

- indiehle via kuanleboasjon av akgrnnsvaciahlor (som bostedsinatitusjon, Kjianm, wldec osv

- via kode o koeblingsnuklbel somn viser (0 parsonopplysninger (Teks. en navnelisoce)

- eller via pjenkjennelige ansikter o, pi balde cler videoopplak,

Prrspieemam hdet legger viders il zrumn ot nuvndsumiyhbseriderimger ibhoe koyies Gl sensiive opplysoingsr.
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Vedlegg 5: Bilder fra arbeidet i analysefasen
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