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Forord

Dette er den andre delrapporten fra evalueringen av programmet «Kunnskapsloftet — fra ord
til handling». Den forste delrapporten ble publisert hasten 2007. Programmet evalueres av
Fafo og Universitetet i Karlstad i fellesskap, pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. I evalue-
ringsprosjektet benyttes en kombinasjon av kvalitative og kvantitative metoder. Datagrunn-
laget for denne rapporten er kvalitative intervju med rektorer, prosjektledere/plangruppe,
lerere, elever, skoleeiere og eksterne kompetansemiljo i to ulike prosjekter som har fatt stotte
fra programmet. Formalet med evalueringen er & vurdere programmet som virkemiddel og
analysere forutsetningene for miloppnaelse i denne typen satsing. Evalueringen har ikke til
hensikt 4 evaluere de resultatene som er oppnadd i hvert enkelt prosjeke eller pa hver enkelt
skole. Enkeltprosjektene og de involverte skoleeierne, kompetansemiljoene og skolene er derfor
anonymisert s langt det lar seg gjore.

Vi vil takke alle informanter som har stilt sin tid og sine vurderinger til disposisjon for
evalueringen. I Utdanningsdirektoratet vil vi takke Eva Scheyen, Beate Tislevoll og Lone
Lonne Christiansen for gode kommentarer og innspill til et tidligere utkast til rapporten.

Sluttrapporten fra evalueringen vil foreligge hasten 2009.

Oslo, 30. november 2008
Anna Hagen (prosjektleder)






Sammendrag

Programmet og evalueringen

Gjennom programmet «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» gis det statlig stotte til ut-
viklingsprosjekter som baserer seg pa et trekantsamarbeid mellom skoler, skoleciere og eksterne
kompetansemiljo. Programmet evalueres av Fafo og Universitetet i Karlstad i fellesskap.

Dette er delrapport 2 i evalueringen av programmet. Datagrunnlaget for denne delrappor-
ten er kvalitative intervju med rektorer, prosjektledere/plangruppe, lerere, elever, skoleciere
og eksterne kompetansemiljo i to ulike prosjekter. Det ene prosjektet, kalt prosjekt Nord,
omfatter fire ulike skoler, hvor vi har valgt ut tre skoler for intervjuing. Det andre prosjektet,
kalt prosjekt @st, omfatter syv ulike skoler, hvorav fire skoler ble valgt ut for & intervjues. Til
sluttrapporten neste ar vil to nye prosjeke bli valgt ut som case.

«Kunnskapsleftet — fra ord til handling> har som hovedmal 4 sette flere skoler i stand til &
skape et bedre leringsmiljo og storre faglig og sosial fremgang for elevene pa kort og lang sike.
Dette onsker man & oppna gjennom 4 utvikle skolen som organisasjon. Det sentrale sparsmalet
idenne delrapporten er derfor om og hvordan prosjektene som er gjennomfort med stotte fra
programmet, har pavirket de skolene vi har studert. Har de nadd de prosjekemal de selv har
satt? Har leringsmiljoet blitt bedre ? Har skolenes forbedringskapasitet gkt, med andre ord har
det skjedd endringer i skolen som organisasjon som gjor den bedre i stand til & ta vare pd det
som fungerer bra og endre det som fungerer mindre bra? Skolenes forbedringskapasitet er et
begrep som omfatter skolenes organisatoriske struktur, roller i forbedringsarbeidet, skolenes
prosesskompetanse og utviklingstradisjon.

Casene i forhold til analysemodellen

Valget av prosjekter er gjort ut fra en analysemodell hvor vi antar at skolenes forbedrings-
kapasitet i utgangspunktet og kompetansemiljoets rolle er svert viktige faktorer for utfallet
av prosjektene pa skolene. Prosjektene som ble valgt ut for delrapport 2, har skoler som ut fra
tilgjengelig kvantitativt materiale ble antatt 4 ha middels eller god forbedringskapasitet, selv
om en variasjon mellom enkeltskolene var ventet. Nér det gjelder kompetansemiljoenes rolle,
forventet vi at miljoene i prosjekt st ville ta en veiledende rolle og stimulere til utvikling
og bruk av skolenes interne kompetanse, mens Nord ville ta en mer kunnskapsoverforende
rolle.

I praksis viste det seg imidlertid at det ikke var et klart skille mellom prosjektene nér det
gjaldt kompetansemiljoenes rolle. I prosjekt Nord inntok kompetansemiljoene en rolle med
en kombinasjon av formidling og veiledning, og i én skole 0ogsa observasjon av undervisnin-



gen. I prosjeke Ost har ogsd kompetansemiljoene i stor grad tatt en veiledende rolle, slik som
forventet.

Skolenes forbedringskapasitet forut for prosjektet varierte mye fra skole til skole innenfor
samme prosjekt. I begge prosjekt fantes det skoler med en svak forbedringskapasitet, bl.a. skoler
med svake organisatoriske strukturer, skoler med lite konstruktivkommunikasjon mellom de
ansatte og skoler med mangel pa strukeurer i forbedringsarbeidet. Samtidig var det i begge
prosjekter skoler med en god forbedringskapasitet, med en positiv utviklingstradisjon og en
god evne til 4 fa praksis som ble ansett som vellykket, til 4 feste seg i organisasjonen.

Resultater i prosjektene

Det er stor forskjell mellom skolene i samme prosjeke, hvor de tar ganske ulike veier, selv om
de kan sies & holde seg innenfor samme brede overordnede tema. De tre skolene i prosjekt
Nord jobber med sveart forskjellige tema, henholdsvis intern kommunikasjon, elevoppfersel
og tilpasset opplering/ansvar for egen lering, mens det ogsa er betydelige forskjeller mellom
skolene i prosjekt @st. Dette kan ha sammenheng med at ingen av de to prosjektene i utgangs-
punkeet ble initiert fra skolenivaet, men av skoleeier eller kompetansemiljoene. Dermed matte
skolene som ble med, ofte i storre eller mindre grad redefinere og forankre prosjektet i sine
egne opplevde behov, dersom det ikke skulle bli en rent utvendig prosess som ikke berorte
viktige tema.

I noen skoler med svak forbedringskapasitet gikk mye av prosjektperioden for man kom ut
av definerings- og forankringsfasen. Dette har fort til at man ved prosjekeslutt ikke egentlig er
ferdig med prosjektet og ikke er selvgiende i forhold til & drive en utviklingsprosess videre pa
egen hand. Noen av skolene har etter alt 8 domme behov for fortsatt ekstern stotte for & na
dit. Hvorvidt de kunne ha kommet dit med en storre grad av avklaring av prosjektmal forut
for prosjektperiodens begynnelse eller om en prosjektperiode pé tre &r uansett er for kort tid
for denne typen skoler, er uklart.

Prosjektdeltakelsen har i storre eller mindre grad styrket forbedringskapasiteten ved de
fleste skolene vi har intervjuet. Serlig gjelder dette én skole som var preget av stor utviklings-
vilje, men manglende styring av prosesser og roller i forbedringsarbeidet, og én skole som
gjennom prosjektet har hostet helt nye erfaringer med 4 gjennomfere endringer som krever
bred oppslutning og etablering av felles praksis.

Derimot er det i de fleste tilfellene vanskelig & se om og hvordan prosjektene har péavirket
elevenes lering. Serlig i forhold til elevenes lering og leringsmilje, har vi funnet det viktig &
skille mellom «mélsituerte» og «middelsituerte» strategier. Disse begrepene har ogsa vist
seg a vare nyttige for & betegne kompetansemiljeenes innsats. En mélsituert strategi er et sett
med aktiviteter som direkte tar for seg den situasjon som skal endres. I forhold til elevenes
lering vil en malrettet strategi serlig dreie seg om undervisningssituasjonen. Det er pifallende
hvordan mange av skolene har arbeidet med andre ting enn selve undervisningssituasjonen,
hvor det meste av grunnlaget for elevenes lering legges. Pa ungdomsskolene er elevenes opp-
forsel ofte et viktig tema, mens man i barneskolene gjerne fokuserte pa ulike oppfolgings- og
planleggingsaktiviteter framfor den regulere undervisningen, f.cks. elevsamtaler, elevens bok,
stegark osv. Slike aktiviteter kan kobles tett til undervisningen, men kan ogsa frikobles fra
den. I caseskolene er det i de fleste tilfellene ikke si lett & se at det er klare koblinger mellom
prosjektaktivitetene og undervisningen.



Evaluering ut fra delmal for programmet

Man kan ut fra dette ogsd innta en mer kritisk holdning til forbedring av skolenes forbedrings-
kapasitet nar den sa langt ikke har lyktes 4 aktivere organisasjonen pé en slik mate at det leder til
klare effekter for elevene og deres lering. Skolenes evne til 4 gjennomfere utviklingsprosjekter
er trolig styrket, i trdd med delmal 2 for programmet, men i et flertall av skolene gjenstar det
4 se om den okte forbedringskapasiteten kan brukes til & gripe inn i selve kjerneaktivitetene.

Delmal 1 for programmet er at det skal bidra til at skolene blir bedre til & vurdere egen
praksis og resultater pa grunnlag av tilgjengelige kvalitetsdata oglokale observasjoner. Kartleg-
ging av skolens interne forutsetninger og stasted er et krav for a soke stotte fra programmet, og
dataene fra disse analysene har ofte bidratt med viktig informasjon som skolene ikke har hatt
tilgang til og bruke tidligere. I noen tilfeller har det ogsa vart en hjelp til a folge opp og styre
prosjektet. Det kan imidlertid vere en risiko for at man trekker for langtrekkende konklusjoner
pa basis av slike analyser. Hvorvidt skolene oker sin evne til 4 leere av egne erfaringer med ulik
praksis og a bruke disse til & endre praksis, er det ikke et entydig svar pa, men de prosesser som
har skjedd pé flere skoler for & knytte prosjektene til skolenes behov har i det minste utlost en
refleksjon over skolens praksis og behov.

Delmal 3 for programmet er at de eksterne kompetansemiljoene skal utvikle sin evne til
4 bista skoler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling ogsa ut over programperioden. Flere
av kompetansemiljoene mener at de har lert mye gjennom 4 delta i disse prosjektene. Serlig
gjelder det kompetansemiljoer som er i situasjoner som er uvante for dem, f.eks. organisasjons-
miljeer som lerer mer om skolen som organisasjon ogakademiske miljoer som lerer mer om
praksisrettet jobbing innen ulike tema. Jo mer erfaring et miljo har med arbeidsformen og
sektoren, desto mindre er det kanskje & lere, men slike miljo kan pé den andre siden nettopp
vare gode samarbeidspartnere for skolene.

Et vel s& interessant spersmal i tilknytning til delmal 3 for programmet er imidlertid pa
hvilken mate prosjektene kan bidra til at skolene og skolecierne blir dyktigere til 4 finne fram
til og velge eksterne samarbeidspartnere som har en kompetanse som svarer til de behovene
som skolene har. Noen av kompetansemiljoene har vist seg noksa smidige i forhold til end-
ringer i skolenes behov, men samtidig jobber de fleste miljoer ut fra en pedagogisk plattform
med tilherende utviklingsstrategier. Blant de skolene vi har intervjuet er det et spenn mel-
lom skoler som mer eller mindre passivt tar i mot det kompetansemiljoet de blir tildelt il
skoler som aktivt har valgt nye kompetansemiljoer, ogsa utenfor de som opprinnelig inngikk

i prosjektsoknaden.
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English summary

The programme and the evaluation

Through the programme “Knowledge promotion reform — from word to deed” funds are
allocated to development projects which are based on a tripartite cooperation model between
schools, school owners and external competence partner. The programme is evaluated jointly
by Fafo and Karlstad University.

This is the second of three reports in the evaluation of the programme. The empirical basis
for this report is qualitative, mostly personal, interviews with headmasters, school project
leaders/planning group, teachers, pupils, school owners and external competence partners
in two chosen projects. One project, called “North”, includes four schools, of whom we have
interviewed three. The other project, called “East” includes seven schools, of whom we have
interviewed four. In our final report next year, two further case projects will be chosen.

The primary goal of “Knowledge promotion reform — from word to deed” is to make more
schools able to create a better learning environment and greater pupil achievements in the
subjects and the social field, both in the short and long term. Within the programme, this
is supposed to be achieved by developing the school as an organisation. The main question
in this report is whether and how the projects have affected the schools studied. Have they
reached their project targets? Has the learning environment improved ? Has the “improvement
capacity” improved, for instance have the schools improved their capacity to hold on to good
practices and change poor practices? The concept “improvement capacity” encompasses the
organisational structure of the school, roles in development, process competence and previous
history for school development.

Cases and the model of analysis

The choice of projects is made on the basis of a model of analysis where we assume that the
schools’ initial improvement capacity and the role of the external competence partners are
central factors influencing the outcome of the projects on the school level. The case projects
chosen for this report include schools which were expected to have an average or better
improvement capacity, even though some variation between schools were expected. Our as-
sumptions were based on available quantitative material within the programme. When it comes
to the role of the external competence partners, we expected the partners in project East to
take a more guiding role, where they stimulated the schools to develop and utilise their own
internal competence, while we expected the competence partners in project North to take a
more knowledge transferring/teaching role.



However, in practice, there was no sharp division between the roles of the external competence
partners in the two projects. In project North, the competence partners combined teaching
and guidance, and in one school also observation of teaching. In project East the external
competence partners have to a large extent taken a guiding role, as expected.

The schools initial improvement capacity, as we judged it after the interviews, varied con-
siderably from school to school within the same project. In both projects, there were schools
with a weak improvement capacity, for instance schools with weak organisational structures,
schools with lack of constructive staff communication and schools with lack of structure
and roles in their development efforts. On the other hand, there were also schools with good
improvement capacity in both projects — schools with a positive development history and an
ability to develop and disseminate good practices and make them a part of the organisation’s
norms and routines.

Project results

There are large differences in what each school work with while participating in the same
larger project. They take quite different paths, even though they may nominally work within
the same overall theme. The three schools in project North work with very different things:
staff communication, pupil behaviour and self-regulated learning, while there are also con-
siderable differences between the schools in project East. It is reasonable to assume that this
has to do with the fact that none of the two projects were initiated from the school level, but
by the school owner or an external competence partner. Consequently, the schools that joined
the programme to various degrees had to redefine and root the project in their own needs, if
it should not be a purely superficial process that did not come to terms with schools’ main
issues, as perceived by teachers and management.

Some schools with a weak improvement capacity spent almost half of the project period
before they could move on from the first phase where they defined what the projects should
be all about. The result is that they have not really completed the project by the end of the
three-year-period, they do not seem to be able to run a development process on their own,
without further external support. Whether they could have reached that point if the process
of defining and rooting project goals had taken place ahead of the project period, or whether
a three year project period in any case is too short for these kinds of schools, is unclear.

Participation in the project seems to have raised the improvement capacity in most of the
schools we have interviewed, particularly one school characterised by a very positive attitude
towards school improvement, but lack of clear processes and roles in the development work,
and another school that through the project had acquired a new experience in implementing
changes that required unanimous approval and establishment of a common practice.

On the other hand, in most schools it is difficult to see if and how the projects have in-
fluenced the pupils’ learning. In this context, we have found it useful to distinguish between
“goal-situated” and “means-situated” strategies. A “goal-situated” strategy is a set of activities
that deals directly with the situation that is to be changed. In relation to pupils’ learning, a
goal situated strategy would normally focus on teaching. It is remarkable how many of the
schools have worked with other aspects than the teaching situation itself, which is so vital for
pupils’ learning. In lower secondary schools, pupils’ behaviour is often focused, while in the
primary schools, the focus is often on various forms of planning activities instead of teaching
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activities. Such activities can be closely linked with efforts to improve teaching, but can also
be very loosely linked to it. In most of the case schools, it is not easy to establish clear links
between project activities and teaching.

Sub-goals of the programme

On this basis, it is also possible to assume a more critical stance to the improved improvement
capacity when it so far often has not been utilised in a way that clearly affects pupils’ learning,
The schools’ ability to initiate and implement development projects is strengthened, cf sub-
goal 2 in the programme, but in the majority of schools it remains to be seen whether the
greater capacity for improvement can be used to alter core practices.

Sub-goal 1 is that the programme should contribute to develop the schools ability to eva-
luate their own practices and results on the basis of available data on performance and their
own observations. Schools in projects applying for support from the programme are required
to use charting tools developed within the programme, and the data from these tools have
often provided important information which the schools have not had and utilised before. In
some cases it has also been an aid in the management of the project. However, there might be
arisk that the schools draw too far-reaching conclusions on the basis of these tools. There are
no unambiguous answers to the question whether the schools improve their ability to learn by
their own experience with various practices and use it to change practices, but the processes
of redefining and linking projects to the schools’ needs have at least stimulated a reflection
about own practices and needs.

Sub-goal 3 of the programme is to improve the general ability of external competence
partners to aid schools and school owners in school development. Several of the external
competence partners interviewed feel that they have learnt considerably by taking part in the
projects. In particular that holds true for competence partners that acquire new experiences,
for instance organisational experts who gain experience by working with schools, or academic
scholars who gain experience by working practice-oriented in new ways. The more experience
a competence partner has with a particular way of working, the less it maybe learns, but such
partners may be good partners for the schools.

However, an equally important question related to sub goal 3 of the programme is in what
way the projects can contribute in making schools and school owners more able to find and
choose external partners who have a competence which is well suited to the needs the schools
have. Some of the competence partners have shown a considerable degree of flexibility in
adapting to changes in the needs of the schools, but most competence units work according
to a particular pedagogical basis with particular development strategies. Among the schools
we have interviewed, schools have taken different roles in relating to competence partners,
ranging from schools who have more or less passively accepted their designated competence
partners to schools who have actively sought new competence partners, also partners that
were not included in the original project support application.



1 Innledning

Om satsingen «Kunnskapsloftet - fra ord til handling»

«Kunnskapsleftet — fra ord til handling» har som hovedmal 4 sette flere skoler i stand til &
skape et bedre leringsmiljo og storre faglig og sosial fremgang for elevene pa kort og lang sikt.
Dette onsker man 4 oppna gjennom & utvikle skolen som organisasjon. Det sentrale virkemidlet
i satsingen er 4 gi stotte til utviklingsprosjekter basert pé et trekantsamarbeid mellom skoler,
skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer.

Utviklingsprosjektene gjennomfores pa enkeltskoler, eventuelt i et samarbeid mellom flere
skoler. Intensjonen i satsingen er at skolene skal ha hovedansvaret for planlegging og gjennom-
foringav prosjektene. Skoleeierne har som prosjekteiere det formelle ansvar for prosjektene. Det
betyr blant annet at det er skoleeier som seker om midler fra programmet. Det er imidlertid
en forutsetning i programmet at skolene som er involvert stir inne for seknaden og problem-
beskrivelsen. Eksterne kompetansemiljoer er tiltenke en padriver- og veiledningsrolle, samtidig
som de kan ha ansvaret for 4 dokumentere prosesser og resultater i prosjektene.’

Satsingen ble initiert av Kunnskapsdepartementet (da Utdannings- og forskningsdeparte-
mentet) i 2005. Utdanningsdirektoratet har ansvaret for & administrere programmet. Opp-
rinnelig hadde satsingen en budsjettramme pa 100 millioner kroner for programperioden fra
2005 til 2009. I januar 2007 ble programmet utvidet for & kunne initiere utviklingsarbeid pa
to utvalgte omréider: forsterket innsats tidlig i grunnoppleringen og bedre gjennomfering i
videregiende opplering. Bakgrunnen for utvidelsen var Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007)
«...ogingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering.» I trdd med intensjonene i meldingen
onsket departementet & rette oppmerksomheten mot disse omridene. I forbindelse med utvi-
delsen ble navnet pa satsingen endret fra «Program for skoleutvikling til «Kunnskapsloftet

— fra ord til handling>». Samtidig ble den okonomiske rammen for programmet utvidet med
om lag 40 millioner kroner, til 65 millioner kroner i 2007.>

Ert viktig sertrekk ved denne satsingen er intensjonen om & utvikle skolen som organisasjon.
Etableringen av programmet er blant annet begrunnet i forskning som har dokumentert at
elevenes faglige og sosiale lering kan bedres ved 4 utvikle skolen som virksomhet?. Det vises
blant annet til at tydeligledelse, fleksibel organisering, hoyt leringstrykk og god samhandling
i kollegiet samt en aktiv bruk av verktoy for kvalitetsvurdering er forhold som kan gi bedre
lering for elevene®.

' Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.
*Oppdragsbrev fra Kunnskapsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 30.01.07.
3UED (2005), Lerer elever mer pa lerende skoler?

*Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.
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Det er trukket opp seks delmél som utdyper hovedmalet for satsingen. For prosjektene er det
formulert fire delmal’:

1. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til & vurdere skolens praksis og resul-
tater systematisk ved 4 bruke tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner.

2. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til 4 gjennomfere helhetlige ut-
viklingsprosjekter i samarbeid med eksterne samarbeidspartnere for 4 oppnd bedre resultater
knyttet til elevenes leringsmiljo og lering.

3. Utviklingsprosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og ferdigheter i praktisk skole-
utvikling hos eksterne kompetansemiljoer som kan bista skoler og skoleeiere ogsa etter at
programmet er avsluttet.

4. Urviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte og nyttige verktay (i
form av fremgangsmater, modeller og veiledninger) til bruk i en helhetlig skoleutvikling.

For programmet som helhet er det formulert to delmal:

5. Programmet skal gjore verktoyene og kunnskapen om bruken av dem tilgjengelig gjennom
etablerte nettsteder og arenaer for kunnskapsdannelse.

6. Programmet skal bidra til & bygge opp og spre kunnskap om ulike virkemidler for kvalitets-
utvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling.

Programmet omfatter alle typer skoler innenfor grunnopplaringen (offentlige og private).
Det er lagt opp til at skoler med ulik grad av utviklingsorientering og ulike resultater knyttet
til elevenes lering og leringsmilje skal involveres. Prosjektstotte tildeles dels gjennom dpen
utlysning og dels i en sikalt veiledet runde. 1 veiledet runde spiller sekretariatet en aktiv rolle i
soknadsprosessen for & sikre en bred mobilisering av skoler til utviklingsprosjektene.

Evalueringsoppdraget og delrapport 2

Programmet «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» evalueres av Fafo og Universitetet i
Karlstad i fellesskap. Malsettingen med evalueringen er 4 bidra til en forstaelse av i hvilken
grad og under hvilke betingelser trekantsamarbeidet mellom skole, skolecier og eksternt
kompetansemiljo setter skoler i stand til & skape et bedre leringsmiljo og storre faglig og sosial
fremgang for elevene. Videre er det et mal for evalueringen & bidra til en forstaelse av om og
under hvilke betingelser trekantsamarbeidet skaper endringer i skolene som organisasjoner som
gjor dem bedre i stand til & forbedre sin virksomhet ogsa etter at prosjektperioden er over.

Dette er delrapport 2 fra evalueringen. Evalueringen av programmet startet opp hesten
2006, og sluttrapport fra evalueringen skal foreligge hasten 2009.

Den forste delrapporten foreld hosten 2007 og inneholdt en analyse av den utdannings- og
skolepolitiske kontekst som satsingen «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» inngar i. I
delrapport 1 dreftes det i hvilken grad og hvordan samarbeidsprosjekter som involverer skoler,
skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer vil utvikle skolene som organisasjoner pd en mate
som gir bedre leringsmiljo og mer lering for elevene. Gjennom hvilke mekanismer og under

5 Kunnskapsleftet - fra ord til handling. Bakgrunnsnotat. Versjon 16.11.2007



hvilke forutsetninger vil man kunne forvente slike effekter? Det teoretiske grunnlaget for
denne diskusjonen, og for den analysemodellen vi bruker for & undersoke disse sporsmalene
empirisk, er tidligere forskning om skoleutvikling og den mer generelle forskningslitteraturen
om forutsetninger for organisatorisk endring.

I delrapport 2, som vi her presenterer, er det sentrale spersmalet om og hvordan prosjek-
tene som er gjennomfert med stotte fra programmet, har pavirket skolene. Har de nidd de
prosjekemal de selv har satt? Har leringsmiljoet blitt bedre? Har skolenes forbedringskapasi-
tet okt, eller med andre ord; har det skjedd endringer i skolene som organisasjoner som gjor
dem bedre i stand til & ta vare pa det som fungerer bra ogendre det som fungerer mindre bra?
Skolenes forbedringskapasitet er et begrep som omfatter skolenes organisatoriske struktur,
roller i forbedringsarbeidet, skolenes prosesskompetanse og utviklingstradisjon.

I motsetning til delrapport 1, som primeart var basert pa litteraturstudier og dokumentana-
lyse, er datagrunnlaget for denne delrapporten kvalitative intervju med rektorer, prosjektledere/
plangruppe, lerere, elever, skoleciere og eksterne kompetansemiljo i to ulike prosjekter som
har fatt stotte fra «Kunnskapsloftet — fra ord til handling». Det ene prosjektet, kalt prosjekt
Nord, omfatter fire ulike skoler, hvor vi har intervjuet tre av dem. Det andre prosjektet, kalt
prosjekt Dst, omfatter syv ulike skoler, hvorav vi har intervjuet fire av dem.

I sluttrapporten neste ir (2009) vil to nye prosjekt bli valgt ut som case. Det vil ogsa bli
gjennomfert en kvantitativ survey av et bredere utvalg av prosjekter og skoler som har fatt
stotte gjennom programmet.

Valget av caseprosjekter er gjort ut fra en analysemodell hvor vi antar at skolenes forbedrings-
kapasitet i utgangspunktet og kompetansemiljoets rolle er svart viktige faktorer for utfallet av
prosjektene pé skolene. T kapittel 2 i denne rapporten gis det en nermere beskrivelse av design,
analysemodell og metode for datainnsamlingen til denne delrapporten.

Omtalen av de to prosjektene og skolene som er intervjuet, finnes i kapittel 3 (Nord) og
kapittel 4 (Dst). L hver av skolene har vi kartlagt deres forbedringskapasitet i utgangspunketet,
hvilket innhold og forlep prosjektet har hatt pa skolen og hvordan prosjektet har pavirket
forbedringskapasitet, prosjektmal og leringsmilje pé skolen.

I kapittel 5 gis det en sammenfattende analyse pé tvers av skolene og de to prosjektene hvor vi
fokuserer pa effekter pa forbedringskapasitet, prosjektmal og leeringsmilje pa skolen, og hvor vi
ogsé gjor noen forelopige refleksjoner i forhold til de tre forste delmélene for programmet.
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2 Design

Utvirderingsdesignen syftar till att i en forsta omgang med hjilp av en kvalitativ ansats
undersoka trepartssamarbetet mellan skoldgare, skolor och kompetensmiljéer och de lokala
skolornas forbattringskapacitet, for att ddrigenom erhalla kvaliteter med vilka en kvantitativ
kartlaggning kan goras med ett bredare urval av projekt och skolor.

Det ir saledes tvi utvirderingsobjekt som stér i fokus i den hir delrapporten: 1) projek-
ten, ddr samspelet mellan skoligare, kompetensmiljoer och skolor stér i fokus, 2) de lokala
skolorna, dir samspelet mellan skolledare, lirare, elever och forildrar finns i forgrunden. De
tva objekten 6verlappar forstis varandra da de lokala skolorna ocksa blir en del av projekten
som utvirderingsobjekt. Projekten respektive skolorna utgor saledes utvirderingsobjekten
eller fallen i den hir studien.

Den kvalitativa fallstudiedesignen fyller emellertid inte endast syftet att skaffa underlag
for en kvantitativ kartliggning. De fenomen vi hir ska utvirdera ar av en sidana komplex art
att de svarligen gér att finga endast kvantitativt. Antalet faktorer eller férhallanden som pa-
verkar ar stort och dessutom kan de samverka med varandra pé skilda sitt vid olika tidpunkter
i forbittringsprocessen. Ur detta perspektiv syftar den kvalitativa ansatsen ocksa till att ta
fram fallbeskrivningar som rikligt och detaljerat beskriver processerna i de utvalda projekten
och skolorna.

Urval

Med utgangspunke i de tva identifierade utvirderingsobjekten utarbetade vi en modell som
skulle kunna tjina som urvalsinstrument. Modellen byggdes upp av tvéa aspekter. Den ena
aspekten handlade om de lokala skolornas organisatoriska forutsittningar eller med ett annat
begrepp, forbittringskapacitet, och den andra aspekten handlade om relationen mellan de
lokala skolorna och externa organ nir det galler stod och krav i forbattringsarbetet.

Skolornas forbittringskapacitet har vi operationaliserat till att gilla 1) skolornas infra-
struktur och i vilken grad den visar pa en tydlig och effektiv strukeur, 2) skolornas forbatt-
ringsroller och i vilken utstrickning vi dir kan finna sirskilda roller med uppgift att ta ett
langsiktigt ansvar for forbittringsarbeten, 3) skolornas processkompetens och i vilken grad
den innefattar forméga att planera och genomfora ett kollektivt forbattringsarbete genom
kvalitativt skilda faser samt 4) skolans forbattringshistoria och i vilken utstrickning skolorna
priglas av en framgingsrik forbattringstradition eller inte. I modellen, se figur 1, graderar vi
forbattringskapaciteten fran lag till hog.

Nir det giller den andra aspekten om stdd och krav, hade vi tva externa organ att ta hinsyn
till, skoldgaren och kompetensmiljon. Eftersom kompetensmiljon var den part som skolorna
skulle interagera med pa en kontinuerlig basis, valde vi att fokusera denna och lata skoligaren
ligga utanfor sjilva urvalsmodellen. Som for den forra aspekten tinkee vi oss gradera stodet/
kravet fran kompetensmiljon frin lg till hog grad. Har finns det lite olika sitt att resonera.



A ena sidan fors en diskussion om att stodet till skolor behover vara mer utmanande och dir-
med rikta in sig pa de allvarligaste bristerna, & andra sidan framfors att stodet behover vara
mer handledande, s& mer av en lirprocess byggs upp tillsammans med lirarna och skolledarna
pa skolorna. I forskningslitteraturen beskrivs hur stddet behover variera i forhillande till den
lokala skolans organisatoriska forutsittningar. Vad som ér ett effekeivt eller en hog grad av stod
kan med den utgangspunkten sigas utmirkas av att det finns en tit och fast passning mellan
det st6d som kompetensmiljon star f6r och den forbittringskapacitet skolan éger.

I vart urvalsforfarande valde vi att skilja pa tva typer av stod frin kompetensmiljon, men
inte helt ta stillning till huruvida den ska karaktiriseras som lag respektive hog. Viliter med
andra ord den fraga sta 6ppen for att undersoka i utvirderingen. I den ena dnden placerar vi
den vigledande rollen. Den definierar vi som en lyssnande och ridgivande roll dir kompe-
tensmiljon utgar fran skolans interna kompetens for att stimulera till utveckling. I den andra
dnden placerar vi den férmedlande rollen dar vi i stillet tinker oss en kompetensmiljé som
mer formedlar en extern kompetens som ska driva pa utvecklingen.

I figur 1 har vi kombinerat de bada aspekterna i en fyrfiltare. Utifran detta har vi sedan
valt tva projekefall.

Figur 1 Modell fér urval av projekt

Véagledande roll fran kompetensmiljo
A st
Lag grad av Hog grad av
forbattringskapacitet forbattringskapacitet
Nord
Formedlande roll fran kompetensmiljo

1. Projekt Ost i Forstadskommunen. I detta projeke deltar sju skolor. Som kompetensmiljéer
fungerar Skoleutviklingskonsulenten och Organisasjonskonsulenten.

2. Projekt Nord i Bykommunen. I dette projeke deltar fyra skolor. Som kompetensmiljoer
fungerar Det pedagogiske forskningsmiljoet, Det statlige kompetansesenteret och Disiplin-
programmet.
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De tva projekten placerar in sig i figur 1 enligt f6ljande:

Projekt @st ar valt som ett exempel pa ett projekt dir kompetensmiljén kan ha en vig-
ledande roll och forst och fraimst verka genom att stimulera till utveckling och anvindning
av skolans interna kompetens. Vidare kan skolornas forbéttringskapacitet antas vara ritt sa
hog i projekeet.

Projekt Nord ir valt som ett exempel pa ett projekt dir kompetensmiljons roll praglas mer
av formedling av extern kompetens till skolorna. Nir det giller skolornas forbattringskapacitet
antas den hir vara lagre, men likvil hog.

Som grund for att vilja dessa projekt har vi utgatt fran projektledarnas beskrivelser av
kompetensmiljoernas roll i en enkit som genomférdes i november 2007 dir fragor stilldes om
kompetensmiljons roll. Vi har ocksd himtat information frin projektansokningarna liksom
fran kompetensmiljoernas egna webbsidor.

Nir det giller beddmningen av skolornas forbattringskapacitet i de ingaende skolorna har
foljande resonemang forts: Eftersom de tvé projekt vi virderar som fall fran 2006 ars bada ar
fran 6ppen omging, och inte fran veiledet, kan vi anta att skolorna i dessa tvé projekt kommer
att ha organisatoriska forutsittningar som ar lika goda eller béttre en genomsnittet i landet.
For att virdera de organisatoriska forutsittningarna har vi jimfort resultaten frin organisa-
tionsanalysen for ett urval av variabler for skolorna i de tva projekten, se tabell 1.

Huvudintrycket ar att de organisatoriska forutsittningarna utefter de valda variablerna
kan tolkas vara nagot «bittre» i @st-skolorna dn genomsnittet, aven om de pa nagon enskild
fraga inte nodvindigtvis gor det. De organisatoriska forutsittningarna for Nordskolorna dr
ungefdr som genomsnittet for skolorna i programmet. P4 det frigebatteri som behandlar kva-
litetsvirdering (och som inte dr upptaget i tabell 1) ligger emellertid skolorna i Bykommunen
nagot over genomsnitt pa de flesta delfragorna.

Tabell 1 Medelvarde pa ett antal utvalda variabler fran organisationsanalysen, min 1, max 5.

Nord- Ost- Alle skoler
prosjektet prosjektet i programmet
Elevundersgkelsen brukes som utgangs-
punkt for endring av undervisnings- 3,31 3,43 3,34
praksis
Pa skolen har vi gode muligheter til
a gjennomfgre endringer i under- 3,86 4,18 3,88

visningen
Leererne pa denne skolen tar seg ofte

tid til & diskutere hvordan arbeids- 3,25 3,55 3,42
matene kan forbedres

Pa denne skolen forventes det at bade
sterke og svake elever far tilbake- 4,47 4,72 4,42
melding om sine forbedringsomrader

Skolen har i Igpet av det siste aret
gjennomfert endringer i organiserin-
gen av skolehverdagen som fremmer
bedre pedagogisk praksis

3,19 3,57 3,29




Det finns salunda skillnader sivil i kompetensmiljoernas roll som i de organisatoriska for-
utsittningarna i de tva projekten pa grundval av de datakillor som har anvints. Skolorna i
Ost-projektet har genomgaende «bittre» organisatoriska forutsittningar an Nord-skolorna.
Nir vi valjer fall fran ar 2007 behover vi ha atminstone ett fall med skolor som har svagare
organisatoriska forutsittningar 4n genomsnittet. Vi vill sdrskilt se pa projeke fran veiledet
runde.

Inom de tva projekten valdes fyra respektive tre skolfall ut sa att sdvil barne- som ungdoms-
skolor blev representerade.

Dst

Ostasen, barneskole
Osteng, barneskole
Ostfjord, ungdomsskole
Osthagen, ungdomsskole

Nord

Nordais, barneskole

Nordjordet, barne- och ungdomsskole
Nordli, ungdomsskole

Genomforande

Tre undersokningsgrupper valdes ut f6r att samla information om utvirderingsobjekten:
1) informanter pa skolorna, det vill siga rektor, projektledare, lirare och elever, 2) kompetens-
miljoerna samt 3) skolidgare. For dessa tre grupper utarbetades tre intervjuguider. Huvuddelen
av intervjuerna genomfordes i april och juni 2008 och ett mindre antal direfter fram till
september 2008.

Nir det giller intervjuerna med informanterna pa skolorna genomférdes fyra till fem
gruppintervjuer pa skolarna. Rektor intervjuades i de flesta fall enskilt, nigon ging tillsam-
mans med delprojektledaren. Ovriga grupper bestod av en projektledar-/projektgrupp, en
till tvd larargrupper samt en elevgrupp. I gruppintervjuerna deltog i de flesta fall mellan fyra
och fem informanter. Intervjuerna genomférdes pa skolorna och varade i cirka en timme. De
spelades in och skrevs ut ordagrant.

Intervjuerna med skolagare och kompetensmiljoer genomfordes i de allra flesta fall som
enskilda intervjuer under cirka en timmes tid. Aven dessa intervjuer spelades i de allra flesta
fall in och skrevs ut ordagrant.

Intervjuerna har sedan utgjort underlag for fallbeskrivningar av projekten och skolornas
arbete. Fallbeskrivningarna syftar till att rikligt och detaljerat beskriva processerna i de utvalda
projekten och skolorna. Det har gjorts genom att beskriva informanternas erfarenheter av
projektet och samarbetet med ingéende parter, liksom deras erfarenheter av hur deras arbets-
plats fungerar som en lirande organisation. Sist i varje fallbeskrivning har vi vigt samman
informanternas erfarenheter for att gora en bedomning av laget.

I kapitel 3 och 4 presenteras utvalda projekt och skolor genom en sammanfattning av dessa
fallbeskrivningar dir ocksa vara bedémningar ar synliga.

19



20

Jamforande bedémningar

I kapitel 5 sammanfattar vi vira bedémningar genom att féra ett jimforande resonemang
mellan projekten och skolorna. Detta jamforande resonemang bygger pi bedomningar vi har
gjort inom nedanstaende omraden:

o Skolornas forbattringskapacitet vid utgingsliget.
o Projektresultat

a. Projektets effekt pa forindring i forbattringskapaciteten frin utgingsliget till inter-
vjutillfallet.

b. Forbattringskapaciteten vid intervjutillfillet.

c. Projektets effeke pd elevernas lirmiljé med utgingspunke i skolornas projektmal.

d. Projektets effeke pa elevernas lirmiljé med fokus pa undervisningssituationen.

o Stdd fran kompetensmiljoerna.
o Stod frin skoldgare.

Bedémningarna har skett utefter en modell himtad fran Miles och Huberman (1994), dir en
tregradig skala — svag, mattlig, stark — har anvints for att i en matris bedoma liaget pa de utvalda
parametrarna. Bedomningsmatrisen har sedan anvints som ett underlag for det jimforande
och sammanfattande resonemang som fors i kapitel 5. Matrisen redovisas inte specifike da
utvirderingsuppdraget inte bestar i att «betygssitta» enskilda skolor. Beddmningsmatrisen dr
att betrakta som ett medel for att vi ska kunna fora ett resonemang om «Kunnskapsloftet — fra
ord til handling>» som ett utbildningspolitiskt verkningsmedel och projektens mer generella
effeke pa skolorganisation och elevernas lirmiljo.

For kategori 1 har bedomningen skett enligt den operationalisering som har redovisats
tidigare i kapitlet.

Kategori 2a, Projektets effekt pa forandring i forbattringskapaciteten frin utgingsliget till
intervjutillfillet, beddmer graden av forindring i forbattringskapaciteten frin utgingsliget
till det lige som vi bedémde var till stadse vid intervjutillfillet. 2b, Forbattringskapaciteten
vid intervjutillfillet, tar sikte pd att bedoma i vilken grad den del av projektresultatet som
handlar om malet att stirka skolornas organisatoriska forutsittningar, forbattringskapaciteten,
har uppnitts.

Nir det galler att bedéma projektets resultat pa elevernas larmiljo har vi delat upp den
bedémningen i tva delar, dels en bed6mning, 2¢, som utgar fran de mél som skolorna har satt
upp i projektbeskrivningarna och dels en bedomning, 2d, som utgar fran ett mer konsekvent
fokus pa undervisningssituationen.

Nir det galler stodet frin kompetensmiljoerna, kategori 3, utgick vi i urvalet fran en
operationalisering i 4 ena sidan en vigledande roll och 4 andra sidan en formedlande roll.
Den vigledande rollen definierade vi i grova drag som en lyssnande och ridgivande roll dar
kompetensmiljon utgar fran skolans interna kompetens for att stimulera till utveckling. Den
formedlande rollen definierade vi mer som den utifrin kommande «experten» som genom
foreldsningar eller kurser sprider kunskap. Diremellan tinkte vi oss en skala med kombina-
tioner av dessa roller.

Vir jamférande analys visar emellertid att det mahinda inte 4r denna dimension som ér
den avgorande for att ge effeke pa skolornas forbattringskapacitet och elevernas sociala och
kunskapsmaissiga utveckling. Snarare skulle vi vilja foresld en annan dimension som avgorande



— huruvida det st6d som ges grundar sig pa en medel- eller malsituerad strategi. Den medel-
situerade strategin syftar till att verka genom ett medel, exempelvis nir insatser gors for att
forbattra samarbetet i teamet i syfte att det i sin tur ska leda till att undervisningen forbattras
och dirmed elevernas resultat. Den mdlsituerade strategin gar diremot ut pé att verka i, eller
mycket nira, den situation som ska forbattras. Ska man forbattra elevernas lirande, behover
man arbeta direkt med undervisningssituationen och elevinriktade aktiviteter. Ett exempel
kan vara aktionslirande for att forbéttra undervisningsstrategierna i matematik dir kompe-
tensmiljon observerar undervisningen och ger respons till lararna som i sin tur utarbetar nya
strategier att utprova.

Nir det giller stodet fran skolagaren, kategori 4, bestar urvalet av tvd kommuner, en stor
bykommun och en liten férortskommun. Bida kommunerna ir organiserade som tvanivikom-
muner, dar rektorerna rapporterar direke till raidmansnivan. Bykommunen har emellertid en
stab med kompetens, kapacitet och resurser for att driva skolutvecklingsarbete. Forortskom-
munen har en ridgivare knuten till projektet, men utover detta mycket begriansade resurser for
att bedriva utvecklingsarbete i skolorna. En viktig fraga i utvirderingen dr hur skoldgarens stod
pavirkar maluppfyllelsen i projekten. Vi skiljer hir mellan skoldgarens roll i intieringsfasen,
genomforandefasen, utviarderings- och spridningsfasen i projektet.
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3 Nord-prosjektet

Initiativ og innhold

Da satsingen «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» kom opp med mulighet til 4 soke,
var det mange skoler i Bykommunen som ensket 4 g i gang med utviklingsarbeid. Skolecier
inviterte derfor alle skolene i kommunen til en samling i ridhuset. Til denne samlingen ble
det ogsé sendt ut en bred invitasjon til flere eksterne kompetansemiljoer. Disse ble bedt om &
presentere seg selv og hva de kunne bidra med inn i eventuelle utviklingsprosjekeer.

Initiativet fra skolecier forte til at mange skoler fra Bykommunen var involvert i ulike
soknader til forste seknadsrunde i programmet. Ett av temaene som kom opp pa metet var
at personalet pa flere av skolene strevde med 4 finne tid og gode metoder for samhandling.
Man ble derfor enige om at kommunen skulle soker midler til et overbyggingsprosjekt der
man skulle trekke inn ekstern kompetanse for & gi opplering i aksjonslering. Forméalet med
aksjonsleringsprosjektet skulle vare & bedre samhandlingen internt pa skolene.

De opprinnelige initiativtakerne til Nord-prosjektet var to forskere ved Det pedagogiske
forskningsmiljeet, forsker A og forsker B. De presenterte sitt prosjektforslagi forbindelse med
samlingen for skolene i Bykommunen forut for seknadsprosessen til «Kunnskapsloftet — fra
ord til handling». I prosjektet ensket forskerne & fokusere pé tiltak som kan fremme lerernes
mestringsopplevelser og mestringsforventninger, redusere stress og belastninger i personalet
og derigjennom oke elevenes leringsutbytte. Fire av skolene ensket & vare med pé prosjektet
fordi de opplevde 4 vare i en situasjon der det var viktig & arbeide med & utvikle det voksne
miljeet pa skolen.

Nordas skole

Nordis skole er en barneskole (1.-7. klasse) som ligger i Bykommunen. Skolen ble bygget pa
1970-tallet og har en apen planlesning. Skolen har vel 300 elever. I stastedsanalysen kommer
det fram at skolen scorer bedre enn landsgjennomsnittet pd alle indikatorer i elevundersokelsen,
blant annet nar det gjelder trivsel, mobbing, arbeidsmiljo, motivasjon og motiverende lerere.
I nasjonale prover scorer skolen omtrent pé linje med, eller noe hoyere enn gjennomsnittet
for skolene i Bykommunen.

Skolens forbedringskapasitet
Skolen har faste, fungerende organisatoriske enheter og normer for hvilke oppgaver som skal
ligge hvor og hvilke beslutninger som skal tas hvor. Lererne pa skolen er organisert i team ut



fra klassetrinn, med 3-S5 lerere pa hvert trinn. De fleste leererne som er pa et trinn har sa 4 si
all undervisningen sin pa det trinnet, selv om unntak finnes. Trinnene har et totimers mote
hver mandag. Skolen har ogsi storteam/landskapsteam fordelt pa 1.-3., 4.-5. 0g 6.—7. trinn.
Disse har et fast halvtimes mote hver uke, hvor man tar opp det som er felles for teamet. En dag
i uka er det ogsa fellestid, som oftest for hele skolen, men tiden kan ogsa brukes pa teamniva.
Hvert storteam har en leder, som sitter i skolens plangruppe. Plangruppen fungerer som et
bindeledd mellom skoleledelsen og storteamene.

Skolen har ikke en tradisjon for hierarkisk styring, men en tradisjon for at utviklingsideer
skal vokse fram nedenfra eller i det minste rotfestes der, pa trinn-nivi. Teamene pé det enkelte
klassetrinn spiller en viktig rolle pa skolen. Teamene har stor pedagogisk frihet. Skoleledelsen er
opptatt av at ideer om nye ting skal komme fra det enkelte team. Larerne opplever at ledelsen
er sterk og engasjert, men at den samtidig gir lerene stor frihet og eierforhold til det de driver
med. Lererne beskriver det som at man identifiserer behov pa teamet og sa finner ut hvordan
man kan gjore det bedre. Ledelsen gir sjelden konkrete losninger, det er som regel teamene
som far oppgaven 4 finne konkrete losninger pa ting.

Skolen synes ikke & ha veldig faste monstre for hvordan utviklingsarbeid skal drives, hvem
som har ansvar for ulike oppgaver eller hvordan ulike faser i utviklingsarbeidet skal handteres.
Trinnene har ansvaret for & drive utviklingsarbeid, men ut over dette, synes det ikke & veere klare
menstre. Skolen har imidlertid en sterk utviklingskultur, hvor personalet er positivt innstile til
utviklingsarbeid og hvor initiativ nedenfra generelt far stotte fra rektor. Bade lerere ogledelse
beskriver kulturen pé skolen som veldig &pen, positiv og stottende, bade pa det personlige plan
og nér det hjelper a fa aksept for & prove ut nye metoder.

Et problem i mange skoler som har en sterk utviklingsorientering og lite hierarkisk styring,
er at baller (prosjekter) kan bli flyvende i lufta uten 4 tas ned og bli innarbeidet i skolens
formelle eller uformelle rutiner. Det har vert et problem ogsa pd Nordas, men i mindre grad
enn hva man kanskje kunne vente. Flere av lererne mener at det for noen ér siden var slik at
det var mange baller i lufta hele tiden som det aldri ble noe av. Det var bare et prosjeke et ar
og sa var det borte, og sd kom det et nytt prosjekt. Larerne savnet tid til evaluering. Noen av
lzererne mener dette har blitt bedre de senere arene, at skolen har blitt flinkere til 2 konsentrere
segom noen fa ting av gangen, andre mener at det alltid har vert slik at ledelsen har vert flink
til & begrense antallet pagiende prosjekeer.

Skolen synes 4 ha en del formelle og uformelle regler og normer som er godt innarbeidet
pa skolen, tydeligst nar det gjelder oppforsel, men ogsa nar det gjelder pedagogikk. Lererne
opplever at skolen har en sterk felleskultur pa hvordan ting skal gjores. Inspektor sier at skolen
har en «masse felles strukturer, bade uskrevne og skrevne». Pa et omrade som oppfersel er
bide voksne og barn «veldig trygge pa at dette er maten Nordés gjor det pé». Samtidig er
det imidlertid eksempler pa ting som i praksis ikke gjennomferes som intendert, for eksempel
intensjonen om ménedlige elevsamtaler.

Selv om skolen ikke har et veldig strukturert beslutningssystem, sa synes det altsé likevel som
om den lykkes med 4 innarbeide en del endringer i skolens normer og regler. Arbeidskulturen
pa skolen ser ut til & vare veldig positiv, hvor lererne synes 4 ha en folelse av fellesskap og a
trekke i samme retning. Noe av dette kan ha med rektors sterke personlige posisjon a gjore.
Det oppleves som naturlig for mange av lererne 4 diskutere bade personlige og pedagogiske
ting direkte med rektor. Det positive forholdet mellom rektor og lererne og innad i lerer-
gruppen gjor det trolig lettere & innarbeide endringer i skolens normer og regler, selv uten et
veldig strukturert beslutningssystem eller formaliserte monstre for hvordan utviklingsarbeid
skal drives.
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Skolens infrastruktur kan beskrives som uformell og nedenfra og opp, men hvor man likevel
har klare organisasjonsenheter, der mye ansvar ligger pa det enkelte trinn med rektor og til
dels plangruppen som et «lim» i organisasjonen. Til tross for felleskapsfolelsen og rektor/
plangruppens rolle, opplever likevel flere leerere at man kunne vere flinkere til & lere av hver-
andre, pd tvers av trinn.

Prosjektet

Den sentrale problemstillingen for Nord-prosjektet var & bedre elevenes leringsutbytte
gjennom & fremme lerernes mestring, redusere stress og belastning og  utvikle en kollektiv
leringskultur pé skolen. Tidlig i arbeidet ble imidlertid prosjektet ogsa satt i sammenheng
med arbeidet med tilpasset opplering, slik at tilpasset opplering ogsd kom til & veere en paraply
over arbeidet som ble gjort pa skolen i prosjektet. Det ble i stor grad delegert til teamene hva
de skulle ta tak i innenfor de brede formalene. De forskjellige trinnene har valgt ulike tema &
jobbe med: differensiert matematikkundervisning pa 1.-2. trinn, arbeidsplaner pa 3.—4. trinn
og mer bredt selvregulert lering pa 5.-7. trinn. Arbeidet med temaene pa de ulike trinnene
blir knyttet til bide malsettinger om tilpasset opplering og til a effektivisere lerernes tidsbruk/
redusere belastning. Prosjektet pa Nordas er derfor mangeartet, bade nar det gjelder innhold
og formal.

Prosjektet startet opp hesten 2006. Det pedagogiske forskningsmiljeet gjennomforte en
sporreundersokelse hvor tidsklemma ble identifisert som et problem. Deretter gjennomforte
de en tidsregistrering. En bakenforliggende tanke med prosjektet, slik lererne opplever det, har
veert 4 fa til tidsbesparelser for lererne. Prosjektet har senere blitt vridd bort fra et utgangspunke
om & fokusere pa lerernes arbeidssituasjon og mer over mot tilpasset opplering. Tilpasset
opplering hadde man allerede begynt & arbeide med, som folge av et kommunalt initiativ.

Selv om de tre trinngruppene har valgt hvert sitt emne, har det har vert apent for a kunne
ga inn pd ting som har skjedd der og da, s trinnene har innimellom skiftet litt fokus underveis
i prosjektet.

Skolen har avsatt to timer fellestid til prosjektet annen hver uke. Da har kompetansemil-
joet, dvs Forsker A, vert pd skolen hele dagen. Hun gar rundt pé skolen og observerer og gir
veiledning i fellestiden og rett etter timene med konkrete ting hun har observert. Veiledningen
gis gjerne trinnvis, men det hender ogsé at det gis noe veiledning innledningsvis i plenum.
Forsker As arbeid tar utgangspunkt i hvor lererne er, sd det gar mye pa lererrollen generelt, pa
klassemiljoet, ikke bare pa det som er temaene for hvert av trinnene, selv om hun ogsé jobber
konkret med det. Hun prover flere forskjellige former for veiledning, bide ved 4 gi lererne
verktoy, ved & gi konkrete rad og ved & stille sporsmal. Lererne er svert opptatt av den positive
rolle som Forsker A har spilt. De legger sarlig veke pa at hun gir konkret og praktisk veiledning
knyttet til det hun observerer ogat hun makter & fa fram deres tanker rundt det hun tar opp pa
en slik mate at ideene blir deres egne. Larerne mener at dette ogsa gjor dem mer selvhjulpne
etter at prosjektet er over, selv om ikke noen vil fylle Forskerens rolle direkte i fremtiden.

Larerne foler at arbeidet med prosjektet har gjort at de kan lere av hverandre i storre
grad enn for, bide innenfor og pa tvers av team. Det har blitt en mer dpen holdning til & dele
ting, som undervisningsopplegg. En fastere struktur pa arbeidsplanene har frigjort mer tid
pa teamene til faglige ting og erfaringsdeling framfor til «tekniske» ting. Mer selvstendig
jobbing med ukeplaner har ogsa frigjort mer tid til 4 ta seg av de elevene som virkelig trenger
hjelp. Teammeter pa 5.-7. trinn har fatt en fastere struktur, noe som ogsa gir mer tid til fag-
lige sporsmal. Larerne opplever ogsd undervisningen som mer tydelig rettet mot fagmal som



tolge av prosjektet. At det har skjedd endringer i prosjektet som betyr noe for elevenes hverdag,
vises bl.a. ved at elever pa 3. trinn kan beskrive den endring i arbeidsplaner som lererne pa
dette trinnet har jobbet med.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Hvorvidt skolens deltakelse i prosjektet har gitt den storre evne til & gjennomfere utviklings-
prosjekter enn tidligere, er ikke klart, men noen positive elementer kan likevel nevnes. Skolen

har blitt en mer lerende organisasjon i den forstand at den har utviklet en mer kollektiv leerings-
kultur, hvor blant annet mer fellestid brukes pa samarbeid om faglige og pedagogiske sporsmal.
Dette gir storre muligheter for refleksjon over praksis og spredning av praksis fra leerer til lerer,
serlig innenfor trinnet, men ogsd til dels mellom trinnene. Nar man ser pé skoleorganisasjo-
nens egenskaper for ovrig, sa har skolen i utgangspunktet en god kultur for initiering og til

dels implementering av utviklingsprosjekter, hvor det synes som mange personer tar initiativ
og far god stette fra ledelsen i implementeringen av forbedringsarbeidet. Om og hvordan ret-
ning og felles mal sikres er uklart, og det er heller ikke helt klart hvordan innarbeiding av nye

normer og rutiner for praksis skjer. Skolen synes & ha hatt lite formaliserte normer og rutiner
for hvordan dette skal skje, men skolen synes, som nevnt over, likevel & lykkes i & innarbeide

en del ting fra tidligere utviklingsarbeid i skolens «felles strukturer>, som de uttrykker det.
Likevel har vi inntrykk av at skolen med fordel kunne ha bedre struktur pa denne institusjo-
naliseringen, fordi leererne nevner en del eksempler pd igangsatte utviklingsarbeider, som det
av uklare grunner ikke har kommet noe ut av. Lererne opplever at prosjekeet har fatt dem til

4 bruke mer tid pa & vurdere hva det er verdt & jobbe med 4 utvikle og hva utviklingsarbeidet
forer til. Selv om dette ikke har fort til nye formelle interne evalueringsrutiner, kan den okte

oppmerksomheten om dette likevel styrke evnen til & sikre felles mal og retning og evnen til &
institusjonalisere igangsatt utviklingsarbeid. Dette er en mulig positiv effekt av prosjekeet pa
skolens evne til 4 gjennomfere utviklingsprosjekter. For ovrig synes ikke prosjektet & ha skapt
klarere monstre for hvordan man jobber med utviklingsarbeid pa skolen som helhet, men det
kan ha sammenheng med at det er for tidlig a se klare effekter av denne typen.

Nordjordet skole

Nordjordet skole er en 1.-10. skole med nar 600 elever. Skolen er fordelt pa flere forskjellige
bygg. Skolen var gjennom en ombyggingsprosess for fa ir siden. I seknaden til programmet
beskriver skolen opptaksomradet som et middelklasseomrade.

Skolen gir uttrykk for at den har varierte resultater i malinger av elevenes leringsutbytte,
med darlige resultater i enkelte fag pa noen trinn og gode i andre. I elevundersekelsen skarer
Nordjordet lavere enn landsgjennomsnittet pa en rekke omrader, bade pa 7. og 10. trinn.
Det gjelder motivasjon, om lererne er motiverende, arbeidsmiljo, fysisk leringsmiljo, elev-
medvirkning og elevrad. Derimot skarer skolen hoyere enn gjennomsnittet pa trivsel. Skolens
resultater i stistedsanalysen viser at man mener det er behov for endringer pé flere omrader,
blant annet nér det gjelder bruk av digitale verktoy, manglende motivasjon/stress hos lerere,
kollektiv lering, organisering og elevenes evne til & vurdere sin egen lering.
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Skolens forbedringskapasitet

Skolen har team for hvert klassetrinn. Alle leererne pa samme trinn utgjor et team. Larere
pa samme team deler ogsd kontor. Teamene har to timer fellestid hver uke. I tillegg er det
hovedtrinnsmeter. Da er skolen delt inn i tre: 1.—4. trinn, 5.-7. trinn og 8.—10. trinn. Hvert
hovedtrinn har en inspektor som avdelingsleder. I tillegg har skolen et mote i uken for alle
lerere. Organiseringen pd hovedtrinn med inspektorer som ledelse er forholdsvis ny. Den har
vart i to ar og kom samtidig som prosjektet. Intervjuer med lererne tyder ogsd pa at det pa
flere trinn er nytt med ukentlige teammeoter.

Béde rektor og de fleste lererne som er intervjuet opplever at skolen har hatt en kultur
som har vert lite stottende og hvor det har vart vanskelig 4 si hva man mener. Dette gir pa
samarbeids- og kommunikasjonsformene lererne imellom, hvor man har kunnet risikere a fa
sterke negative tilbakemeldinger. Serlig kunne kommunikasjonsformen i fellesmotene for hele
personalet oppleves som destruktiv og demotiverende. Noen av lererne beskriver at skolen for
prosjektet hadde en «sutrekultur>, hvor man gjerne klaget pa hverandre. Skolen har manglet
en «vi-kultur>, en kultur hvor man har felelsen av at man i arbeidet drar i samme retning.
Trinnene synes 4 ha fungert forskjellig, hvor kulturen innad pa noen av trinnene kan ha vert
god, mens den har vert darlig i andre. Skolen synes & ha manglet en felles kultur, noe som
gjorde at ting ble handtert ulikt av ulike personer og av ulike trinn. Lererne sier at kulturen
kan vere totalt forskjellig pa to trinn. Noen av lererne opplever ogsa at rektor har vert for
lite synlig og at kommunikasjonen mellom rektor og lererne heller ikke har fungert si godt.
Skolen synes ikke & ha hatt noen tradisjon for hierarkisk styring

Fra starten av skal skolen ha vert en utviklingsorientert skole. I likhet med flere andre skoler
med tilsvarende forhistorie, synes skolen & ha stagnert. Endring vanskeliggjores nar skolen har
et selvbilde som utviklingsorientert, uten reelt sett & vare det. Rektor kom til skolen for fa ar
siden og opplevde at det skjedde lite utvikling ved skolen, samtidig som behovet for endringer
i stor grad var til stede.

I tillegg til at kulturen har vert lite stottende overfor nye ideer, synes skolen ikke & ha hatt
noen klare menstre for hvordan den driver utviklingsarbeid. Det synes som om det meste av
utvikling har foregitt pa teamniva, pi de teamene som har fungert godt, men uten at dette
har kommet videre. Flere av lererne sier at det har vaert en del baller i lufta, men at de ikke har
blitt tatt ned pa en slik méte at nye ting fester seg, serlig ikke pa skolen som helhet.

Prosjektet

Skolen har en prosjektgruppe som har ansvaret for a drive prosjektet. Den bestar av tre lerere,
opprinnelig med en fra hvert av de tre hovedtrinnene. Prosjektgruppa har hatt en mellom-
posisjon mellom rektor og resten av personalet og opplever at de har hatt en viktig rolle med
4 pavirke innholdet i prosjektet slik at det kunne bli tatt imot i personalet.

I henhold til seknadsdokumentene er formélet med prosjektet & finne fram til tiltak for &
oke lerernes tro pa egen evne til & organisere og gjennomfore aktiviteter som bidrar til & na
faglige og sosiale mal. En viktig type tiltak for & oppna dette, som nevnes i soknaden, er tiltak
for bedring av samhandlingen i det voksne miljoet. «Lererne skal fi en arena for utveksling
av erfaringer, refleksjon og utvikling av en felles leringskultur, gjennom fast tid for meter med
fastlagte moteprogram/prosedyrer.» Rektor har ensket & bruke prosjekeet til 4 £ til utvikling
og fornyelse pa skolen. Larerne som er intervjuet, har vanskelig for & si klart hva formélet med
prosjektet er. Noen av lererne sier at det i personalgruppa var et enske om & gjore noe med
kulturen mellom lererne pé skolen: & dra mer i samme retning og skape en mer felles kultur pa



skolen. Noen sier at utgangspunktet for prosjektet forst var a gjore noe med leerernes hverdag
for & redusere utbrenthet.

Personalet fikk hore om prosjektet fra rekeor etter informasjonsmetet for alle skolene i
kommunen. Rektor spurte om dette var noe for skolen og fikk etter en diskusjon en positiv
tilbakemelding fra leererne om at de ensket at skolen skulle vere med. Larerne og ledelsen
hadde et oppstartsmote med kompetansemiljoet og de andre skolene hvor de provde &
identifisere problemomréider, hva som tar tid og oppleves som stressende. Sammen med Det
pedagogiske forskningsmiljoet ble det sa gjennomfort en tidskartlegging. Noen av lererne
sier at de trodde det skulle fore til endringer i skolen, men at de etter hvert skjonte at formalet
med undersekelsen bare var & bevisstgjore den enkelte pé sin egen tidsbruk. Undersokelsen
ble et avsluttet spor, som lererne opplevde at ikke ledet til noe mer. Deretter valgte skolen &
fokusere pa kommunikasjon. Prosjektgruppa valgte ut dette pa bakgrunn av diskusjon pé trin-
nene om valg av tema og pa bakgrunn av en gjennomgang av stistedsanalysen sammen med
Det pedagogiske forskningsmiljoet. Rektor ser bedre kommunikasjon som en forutsetning
for 4 kunne komme videre med utviklingsarbeid.

Skolen opplevde at Det pedagogiske forskningsmiljeet ikke hadde kapasitet til 4 jobbe med
alle skolene og de deretter derfor trakk seg ut fra Nordjordet. Da skolen skulle jobbe videre
med kommunikasjon som tema i skolearet 2007-2008, var det derfor Det statlige kompetanse-
senteret som ble involvert i arbeidet. Det synes som om skolen ble «tildelt>» dette kompetanse-
miljoet, snarere enn at skolen aktivt valgte det selv, slik tilfellet var med Nordli. Det statlige
kompetansesenteret la opp til en prosess hvor personalet med hjelp fra kompetansemiljoet og
prosjektgruppa skulle jobbe konkret med en ting fra leerernes hverdag. Det ble valgt a jobbe
med regel og regelstyring, helt konkret; regler for elevenes bruk av mobiltelefon og regler for
hindtering av elever som forlater undervisningen. Prosessen med & diskutere seg fram til en
regel skulle ikke bare munne ut i en regel, men selve prosessen skulle ogsa bevisstgjore lererne
om kommunikasjon og  styrke den. Diskusjonene ble gjennomfort i grupper, og leererne fikk
oppgaver 4 jobbe med mellom samlingene. Kommunikasjon ble ogsa tatt opp som tema pa
noen av metene, og personalet lerte konkrete metoder av kompetansemiljoet for & styrke kom-
munikasjon; metoder som ogsi er blitt bruket senere. Kompetansemiljoet har ogsa observert
pa enkelte trinn og gitt tilbakemeldinger.

Mens Det pedagogiske forskningsmiljoet var inne i planleggingsfasen, kan man si at Det
statlige kompetansesenteret mer var inne i handlingsfasen i dette delprosjektet. Bade lerere og
ledelse opplever at kulturen pa skolen har utviklet seg positivt det siste aret. Flere av lererne
knytter resultatene til det konkrete og praktiske arbeidet med regelhandtering og kommuni-
kasjon, som Det statlige kompetansesenteret har hatt ansvaret for. En leerer sier: «Jeg foler at
prosjektet har avdekka at man har en manglende vi-kultur og at man har satt i gang noen grep
for dbedre det. ... Bedre stemning, det er koseligere her enn det var for et par r siden.» Larerne
er positive til den rollen som kompetansemiljoet har spilt for & bedre kommunikasjonen.

Personalet er usikre pa hva som né skal skje med det man har jobbet med i prosjektet, og flere
etterlyser videre arbeid. Prosjektgruppa mener det vil vare enskelig a jobbe videre, mest mulig
konkret, med det & dra samme veien i personalet, men ogsd a g videre med kommunikasjon
overfor elevene. Bade lererne og prosjektgruppa tror de trenger hjelp utenfra for & komme
videre. Samtidig tror flere av leererne at den nye méiten & kommunisere og drive prosesser har
festet seg noenlunde, ogat det er lite sannsynlig at skolen vil falle tilbake til tidligere kommu-
nikasjonsmenstre. Andre onsker imidlertid at man kunne jobbe videre langs samme spor for
nettopp a sikre at det nye setter seg. Ifolge prosjektgruppa har skolen noen konkrete planer
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til hvordan den skal jobbe videre med kommunikasjon, bl.a. med avklaring av forventninger
til team, gjennomfering av elevsamtaler osv.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Nordjordet skole har i utgangspunktet hatt svake forutsetninger for a sette i gang og gjen-
nomfere utviklingsarbeid. For det forste har skolen gjennom mange dr manglet en kultur for
& drive utviklingsarbeid. Lererne beskriver en lite stottende kultur hvor det har vert vanske-
lig 3 komme fram med forslag til endringer. Det som har skjedd, synes mest 4 ha skjedd pa
teamnivd. Skolen har hatt en lite enhetlig kultur. Inntil naverende rektor kom inn for noen
fa ar siden, synes ledelsen ogsé & ha vert lite opptatt av utviklingsarbeid.

For det andre har skoleorganisasjonen veart svake utviklet. Sentrale elementer i dagens
organisering av skolen er av nyere dato, f.eks. modellen med hovedtrinn. Teamene pa enkelt-
trinnsniva synes i stor grad  ha levd sine egne liv, og pa noen av trinnene synes det som om
det har vert lite samarbeid lererne imellom. I en slik situasjon har det vert vanskelig a lage
en klar struktur og rollefordeling for hvordan man driver utviklingsarbeid.

Etter en litt langtrukken kartleggingsfase, har prosjektet etter hvert grepet tak i et tema
som opptar bdde lerere ogledelse, nemligkommunikasjonen mellom lererne oghvordan man
kan fi en sterkere felleskultur. Som det framgér over, berorer dette sentrale forhold som har
hemmet Nordjordet skole sin evne til & drive utviklingsarbeid.

Skolen har endret segilopet av de siste par arene i retning av en mer stottende og positiv
kultur lererne imellom. Skolen synes ogsa & ha fatt en sterkere grad av felleskultur. Dette
synes man 4 ha oppnadd uten at det har skapt konflikter i forhold til enkeltpersoner, noe
som er bemerkelsesverdig. Det arbeidet som skolen gjennom prosjektet har drevet med om
kommunikasjon og regelhandtering i samarbeid med Det statlige kompetansesenteret synes
i stor grad 4 ha bidratt til endringene i kulturen. Samtidig synes det som om kartleggingene
som ble foretatt innledningsvis styrket en gryende felles erkjennelse av at det var behov for
endringer pa dette omrédet.

Det er ikke na lett & si om prosjektet har styrket skolens evne til 4 drive utviklingsarbeid.
Skolen har gjennomfort endringer som trolig er nedvendige, men ikke i seg selv tilstrekkelige
forutsetninger for a bli bedre til  drive utviklingsarbeid. Hittil har prosjektet vart innadrettet
og ikke rettet seg mot hva som foregar i undervisningen overfor elevene. Larerne opplever
imidlertid selv at bedret kommunikasjon mellom lererne er en nedvendig forutsetning for &
skape endringer overfor elevene. Selv om prosjektet er avsluttet, er prosessen pd mange mater
ikke fullfort. Det er trolig behov for & definere et konkret arbeid og en prosess videre, for &
sikre at bedringen i kommunikasjon og kultur brukes til & finne nye og bedre menstre for
hvordan man jobber med utviklingsarbeid. Dette mé i sin tur pavirke leerernes undervisning
ogannen aktivitet overfor elevene og derigjennom elevenes lering.



Nordli skole

Bakgrunn

Nordli er en ungdomsskole med nar 400 elever. Skolen ble bygget pa 1960-tallet. I stisteds-
analysen som ble gjennomfert i forbindelse med prosjektsoknaden, gar det fram at Nordli
scorer hoyere enn landsgjennomsnittet nir det gjelder trivsel, elevrad og elevmedvirkning.
Skolen scorer lavere enn gjennomsnittet nar det gjelder fysisk leringsmilje og motivasjon
hos elevene. Innrettingen av skolens utviklingsprosjeke tar utgangspunkt i tre forhold som
framkommer i stdstedsanalysen:

e at lererne ikke kan starte undervisningen med én gang, men bruker mye tid pi & fa ro i
klassen

e atlerernes hverdag er preget av svak motivasjon, energitap og stress

e at skolens organisasjonsmodeller ikke stotter opp under erfaringslering, refleksjon og

kollektiv lering.

Skolens infrastruktur og utviklingshistorie

Hvert trinn (8., 9. 0g 10.) ledes av en fagleder. Skolens ledelse bestar av rektor og tre fagledere.
Ledelsen har faste ukentlige moter. Fagledernes arbeidstid er delt i 50 prosent undervisning
og 50 prosent administrative oppgaver. Hvert trinn har ukentlige moter som ledes av fagleder.
En av faglederens administrative oppgaver er 4 legge en timeplan for sitt trinn. Faglederne
har personalansvar ogansvar for pedagogisk ledelse. Faglederne kan ogsa ga inn og observere
lerernes undervisning for 4 gi veiledning.

Personalet har ukentlige fellesmoter og trinnmeter. Pé fellesmotene kan man ogsé dele inn
personalet i mindre grupper for 4 ha fagmeter eller for 4 gi kollegaveiledning i refleksjons-
grupper. Skoleutviklingsprosjekter diskuteres primart pa fellesmotene. Trinnmetene dreier
seg oftest om det praktiske arbeidet pa trinnet.

Lererne mener at de har stor innflytelse pa spersmal som angir skolens utvikling, men
understreker samtidig at det er rektor som har det siste ordet:

Diskusjonene kan g&, men det er rekeor til slutt som avgjer ting. Det kan ga pa tvers av
det vi onsker. Men nar det er gjort en beslutning er vi veldig tro mot det som er besluttet.

(fagleder)

Nar det gjelder utviklingsarbeid ved skolen, forteller leererne at dette tradisjonelt har vert
begrenset til enkeltlerere eller grupper av lerere ved skolen. Det har ogsa vert gjennomfert
ulike kartlegginger og undersokelser for & identifisere omrader der det var behov for forbedring.
Ifolge ¢n lerer har det vart mange prosjekter som har dedd ut eller «koke bort i kil». En
annen lerer sier at det som gjerne skjer med utviklingsarbeid ved skolen er at man diskuterer
det i personalet, og sd er halvparten for og halvparten imot.

Elevene som er intervjuet sitter i elevrddet. De forteller at typiske saker i elevradet dreier seg
om innkjep av materiell til friminuttene eller maten i kantina. Det forekommer svert sjelden
at elevradet diskuterer lerernes undervisning eller forholdet mellom lerere og elever.
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Prosjektet

Rekeor ved Nordli festet seg ved Forsker A og Forsker Bs presentasjon pa skoleeiers infor-
masjonsmote pa Radhuset. Forskerne fortalte om undersokelser som viser at lerere i norske
skoler opplever mer stress nd enn for, og at de i mindre grad enn tidligere opplever mestring
i tilknytning til jobben. Situasjonsbeskrivelsen stemte godt overens med det bildet som var
skapt gjennom medarbeidersamtaler med lerere ved skolen. Rektor mente derfor at dette
prosjektet ville vere «midt i blinken» for Nordli:

Jegsolgte det inn i personalet med grunnlag i det de selv hadde meldt inn som et problem.

(rektor)

Resultatet av stastedsanalysen og organisasjonsanalysen fikk stor betydning for utviklingen av
prosjektet pa Nordli. Analysene ble supplert med dybdeintervjuer av lerere ved skolen. Inter-
vjuene ble gjennomfort av Forsker A fra Det pedagogiske forskningsmiljeet. Stistedsanalysen,
organisasjonsanalysen og dybdeintervjuene la grunnlaget for en profil for hver og en av de
fire involverte skolene i prosjektet. Det viste seg at Nordli skilte seg fra de andre skolene pa
to punkter. Det forste var at lererne beskrev at det var atferdsproblemer i elevgruppa som tok
mye tid i hverdagen. Lererne pa sin side opplevde at de ikke hadde tilstrekkelig kompetanse
til 4 hindtere denne typen problemer.

Det andre punktet man opplevde som viktig for skolen & ta tak i var manglende oppslutning
om vedtatte regler. Dette skapte frustrasjon og darlig stemning i personalet.

P4 bakgrunn av denne situasjonsbeskrivelsen ensket Nordli & fa stotte fra kompetansemiljo-
ene til & hindtere det de opplevde som problematferd blant elevene og behov for en enhetlig
handteringav disse problemene. Pa disse omradene mente de at verken Det pedagogiske forsk-
ningsmiljeet eller Det statlige kompetansesenteret hadde den nedvendige kompetansen. De
onsket derfor & knytte seg til Disiplinprogrammet ved Universitetet. Skoleeier stottet skolen
i dette ut fra et klart standpunkt om at prosjektet skulle vere et skoleutviklingsprosjekt som
tok utgangspunke i skolenes behov. I denne prosessen var bade Utdanningsdirektoratet og
programstyret i «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» involvert for & avklare om det var
anledning til 4 hente inn et nytt kompetansemilje dersom kompetansemiljoene i prosjektet
ikke kunne dekke skolenes behov.

Larerne opplever 4 ha hatt en klar innflytelse pa beslutningen om 4 ga inn i Disiplin-
programmet. For det forste legger de vekt pa at beslutningen ble tatt pa bakgrunn av en grundig
analyse av lerernes opplevde utfordringer og behov. For det andre ble det gjennomfert et mote
der alle lererne stilte seg positive til 4 delta i programmet.

Internt pa skolen er det etablert en prosjektgruppe som bestar av rektor og tre lerere. I
oppstartfasen ble det gjennomfert kurs for hele personalet med forelesninger om hva som
skal til for & vare en tydelig leder og for & hindtere undervisningssituasjonen pa en god méte.
I etterkant av kursdagen arbeidet skolen videre med disse temaene i interne refleksjonsgrup-
per sammensatt pa tvers av trinn. Senere ble det valgt ut noen lerere som skulle lede arbeidet
i refleksjonsgruppene. Disse fikk opplaring i kollegaveiledning, som et element i Disiplin-
programmet.

P4 Nordli har deltakelsen i Disiplinprogrammet blant annet fort til at man har bestemt
seg for & gjennomfore en rekke konkrete forandringer i arbeidet med elevene. Etter rad fra
programmet om 4 ta sma skritt og forsikre seg om at man har med seg alle for man gar videre,
ble lererne enige om 4 begynne med «4 ta klasserommet tilbake». Konkret handlet det om
at elevene skal gi ut i alle friminutter, at lereren skal komme forst til klasserommet, og at
hver undervisningsekt skal ha en tydelig begynnelse og en tydelig slutt. Andre tiltak som ble



innfort var at elever som skulle forlate undervisningen matte ha med seg et «gront kort». I
friminuttene er det flere lerere ute i skolegirden. De har pé seg gule Disiplinvester og orga-
niserer uteaktiviteter som elevene kan delta i. Om det oppstir problemer med en elev, skal
kontaktlereren ta kontakt med foreldrene.

Beslutningen om 4 innfore disse tiltakene har bidratt til at det i langt storre grad enn tid-
ligere er etablert felles rutiner. Tiltakene ble innfort da elevene kom tilbake fra sommerferie.
Rektor forteller at i begynnelsen mette tiltakene til dels kraftig motstand fra elevene:

De har vert frykeelig sinte pa oss. Jeg har fatt kjeft fra elevene fordi vi gar inn i et slikt program
som gjor det sa strengt. Og serlig de elevene som gir i 9. og 10. og hadde en annen skole for,
hvor de hadde stor frihet, synes dette er et fengsel. De kaller det et ungdomsfengel. (rektor)

Larerne mener imidlertid at elevene etter hvert setter pris pa den forutsigbarheten det gir at
lererne praktiserer reglene likt. Elevene bekrefter at innforingen av programmet kom som et
sjokk. Etter at det forste sjokket hadde lagt seg, mener elevene likevel at det gikk ganske fort
a venne seg til det nye. Den storste forandringen var at det ble stille da timen skulle begynne.
En av elevene som er intervjuet sier ogsa at de merker at de lzrer mer i timene na enn for.

FAU har vert positive til innferingen av programmet og skolens prosjektleder har holdt
kurs for foreldrene etter initiativ fra FAU.

Béde rektor, prosjektleder oglerere mener at deltakelse i Disiplinprogrammet har hatt effeke
pa det man har opplevd som problematisk ved skolen. Prosjektleder mener ogsa at prosjektet
bidrar til okt leringsutbytte ved at det blir mer ro i timene og at lererne forteller at de har fatt
mer tid til undervisningen.

Larerne beskriver programmet som krevende, det stiller store krav til personalet om &
opptre pa samme mate overfor elevene. Samtidig sier de at det er nettopp dette som bidrar
til  redusere stresset i hverdagen. Det a slippe hele tiden 4 matte argumentere for normer og
regler for 4 fa elevene til & folge dem sparer bade tid og krefter. Larerne opplever ikke at det har
utviklet seg noen motstand mot prosjektet internt. De mener at dette forst og fremst skyldes
at prosjektet er et svar pd et opplevd behov ved skolen.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Det som oppleves som den storste utfordringen blant lererne er & fa alle til 4 st bak de ulike
konkrete endringene som gjennomferes pd skolen. De intervjuede pipeker at det vil ta flere
ar for endringene har satt seg skikkelig og at det er behov for videreforing internt gjennom
felles refleksjoner og ved hjelp av ekstern veiledning. Rektor mener at skolen ogsa framover
vil ha behov for noe ekstern veiledning, bade fra Disiplinprogrammet og fra skoleeier. Men
samtidig legger rektor vekt pa at den viktigste forutsetningen for & drive utviklingsarbeidet
videre er at lererne opplever at prosjektet hjelper dem i hverdagen:

Men jeg tror at det viktigste er at hvis dette Disiplinprogrammet skal ha effekt videre sa er det
at hele personalet her foler at dette hjelper dem i hverdagen og gjor skolen til et bedre sted &
vare for elever og lerere. Og gir en trygghet pa at de mestrer jobben sin bedre. (rektor)

Dette bekreftes i stor grad av lererne. De opplever at programmet har gitt svert positive
resultater pa kort tid. Gjennom prosjektet har de ogsa lert arbeidsmater som gir mulighet
for 4 ta opp flere ulike spersmil og problemstillinger som oppstar i skolehverdagen. Gjen-
nom kontinuerlig refleksjon og veiledning kan stadig nye problem identifiseres og behandles.
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Jentemobbing er et konkret eksempel pa et problemomrade som man na ensker 4 ta fatt i og
gjore noe med.

Béde rekror, prosjektleder og larere sier at innferingen av Disiplinprogrammet skiller seg fra
tidligere utviklingsarbeid ved skolen. En forutsetning for 4 ga inn i programmet var at alle
lererne stilte seg bak beslutningen. I arbeidet med & skape et bedre leringsmiljo har lerere og
skoleledere sammen med kompetansemiljoet utarbeidet en rekke konkrete regler som skal
gjelde for alle pd skolen. Dette innebarer at alle leerere ma opptre pi samme méte overfor
elevene. En skole som i utgangspunktet pA mange mater framsto med en individualistisk
endringskultur har tilsynelatende kommet langt med & implementere et program som forut-
setter bred oppslutning og etablering av felles praksis.

Skoleeiers rolle

Skolecier spilte en aktiv rolle som tilrettelegger og koordinator i initieringsfasen til prosjektet.
Kommunen tok initiativ til en samling for skoler og kompetansemiljoer. Her fikk skolene
mulighet til & formulere ulike prosjektforslag i samarbeid med eksterne kompetansemiljoer
med relevant kompetanse. Nar det gjaldt Nord-prosjektet hadde ett av kompetansemiljoene
utarbeidet et prosjektforslag i forkant av samlingen. Dette prosjektforslaget utgjorde et vik-
tig grunnlag for seknaden og for den videre utviklingen av prosjektet. Seknaden om Nord-
prosjektet var én av mange seknader som ble sendt fra Bykommunen til «Kunnskapsloftet
— fra ord til handling». Ett av de andre prosjektene som fikk innvilget midler var initiert av
skolecier som et overbyggingsprosjekt for & gi personalet ved prosjektskolene opplering i
aksjonslering som en metode for & drive internt utviklingsarbeid.

1 gjennomforingsfasen av prosjektet har skoleeier spilt en forholdsvis tilbaketrukket rolle.
Prosjektlederen i kommunen har holdt seg lopende orientert om utviklingen, i forste rekke
gjennom kontakt med rektorene ved skolene. De undersokelser som har vert gjennomfert pa
skolene underveis i prosjektet har ogsa gitt skoleeier informasjon om framdriften. Skoleeier
har i forste rekke hatt kontakt med rektorene og prosjekegruppene ved skolene underveis i
prosjektperioden. Det har ikke vart egne moter mellom skoleeier og de involverte kompetanse-
miljeene underveis i prosjektet.

Da én av skolene underveis i prosjektperioden onsket 4 inngd samarbeid med et annet
kompetansemilje enn de som opprinnelig var involvert, spilte skolecier en viktig stottende rolle.
Situasjonen skapte et behov for en prinsipiell avklaring. Utdanningsdirektoratet og program-
styret ga et klart signal tilbake om at programmet i forste rekke er et skoleutviklingsprogram
som skal dekke skolenes behov. I dette mente man at det ogsd ma ligge en rett for skolene til &
trekke inn nye kompetansemiljoer om man mener det er nedvendig for 4 n malene i prosjektet.
Selv om avgjorelsen ble tatt sentralt, var ogsd skoleeiers stotte viktig for den videre utviklingen
av prosjektet. Ut over denne hendelsen, er hovedinntrykket at skoleeier har vart lite styrende,
men har definert sin rolle i gjennomferingsfasen som koordinator.

Nord-prosjektet var ikke ferdig da intervjuene i evalueringen ble gjennomfert, men pro-
sjektet nermet seg avslutning og var pa vei inn i evalueringsfasen. De involverte aktorene
kunne vurdere hva som var oppnadd sa langt og hvilke resultater det var realistisk & forvente i
lopet av den tiden som var igjen i prosjektet. Man var ogsd i ferd med & planlegge den interne
sluttevalueringen i prosjektet. Intervjuet med den sentrale prosjektlederen i kommunen gir et



inntrykk av at Bykommunen som skoleeier er opptatt av systematisk evaluering og vurdering
av hva som er oppnadd i prosjektene med tanke pa videre arbeid med skoleutvikling.

Spredning av resultater og kunnskap fra utviklingsprosjekter vil i hovedsak matte skje
mot slutten av prosjekeperioden eller etter at et prosjekt er avsluttet. I spredningsfasen vil
skoleeier kunne bidra til slik kunnskapsformidling eller spredning fra prosjektskolene til
andre skoler i egen kommune. Dette forutsetter at det eksisterer formidlingskanaler eller
spredningsarenaer som kan tas i bruk, eller at skoleeier har planer for etablering av nye me-
toder eller arenaer for slike formal. I Bykommunen har man etter hvert etablert en tradisjon
for arlige erfaringskonferanser der man velger ut og presenterer gode prosjekter fra skolene i
kommunen. Prosjektleder i kommunen forteller at hosten 2008 skal skolene som har deltatt
i Nord-prosjektet vere viktige bidragsytere til denne konferansen. Erfaringskonferansen
fungerer derfor som et konkret tiltak fra skoleciers side for a legge til rette for spredning fra
prosjektskolene til andre skoler i kommunen.

Rektormetene er en annen naturlig arena for spredning, og skolecier oppfordrer ogsa og
forsoker a legge til rette for skolebesek, blant annet ved at man har egne dager der det in-
viteres til & besoke utvalgte skoler. Sa langt i prosjektet har ikke skolebesek til deltakerskolene
vart aktuelt, men prosjektleder ser dette som en naturlig oppfelging av prosjektet. Hvert
halvir utgir skoleeier en katalog med aktuelle tiltak i Bykommuneskolen, med tilbud om
kurs, konferanser og lignende. Her har man ogsé planer om 4 ta inn informasjon om aktuelle
beseksskoler. Som konkrete eksempler nevner skoleeier at Nordas ber kunne gi et tilbud
knyttet til bruk av arbeidsplaner, mens Nordli burde kunne bidra med egne erfaringer med
det & vare en Disiplinskole. Ifelge prosjektleder i kommunen har forberedelsen til erfarings-
konferansen bidratt til en bevisstgjoring internt pa prosjektskolene om hva de kan formidle
til andre skoler nir det gjelder egne erfaringer og mer generell kunnskap fra prosjektet. Ut
fra de eksemplene prosjektleder gir og de systemer for spredning som allerede er etablert fra
skoleeiers side, er det dermed mye som ligger til rette for at skoleeier vil kunne spille en aktiv
rolle, ogsé i spredningsfasen.

Kompetansemiljogenes rolle

I Nord-prosjektet har det vart tre ulike kompetansemiljo involvert, og vi vil her beskrive og
vurdere deres rolle i prosjektet hver for seg.

Det pedagogiske forskningsmiljoet hadde i utgangspunktet formulert et prosjektforslag som
fikk stor betydning for ramme oginnhold i Nord-prosjektet. De hadde dermed en svaert sentral
rolle i initieringsfasen, og ogsd i gjennomferingen av prosjekeet.

I utgangspunktet ble Nord-prosjektet valgt ut som case i evalueringen fordi vi trodde at
kompetansemiljoet i forste rekke ville ha en formidlende rolle. Bakgrunnen for denne anta-
gelsen var dels prosjektbeskrivelsen og dels informasjon som ble innhentet i forbindelse med
en egen sporreskjemaundersekelse om kompetansemiljoenes rolle. En annen viktig faktor
var kompetansemiljoets institusjonelle tilhorighet i universitetsmiljoet. Universitetet har
tradisjonelt spilt en rolle som kunnskapsformidler, mer enn som veileder i interne skoleutvi-
klingsprosesser.

I praksis har det vist seg at Det pedagogiske forskningsmiljoet har hatt en annen rolle i
prosjektet enn vi hadde forventet, spesielt nar det gjelder Nordas skole. Ved denne skolen har
Det pedagogiske forskningsmiljeet hatt en mer veiledende enn en formidlende rolle. Forsker
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A har vert pa skolen annenhver uke. Hun har da observert lererne i skolehverdagen, stilt
sporsmal og gitt veiledning pa bakgrunn av observasjoner. Utgangspunktet for veiledningen
har hele tiden vert skolehverdagen, og veiledningen har gitt direkte inn i lerernes undervis-
ningspraksis. Forsker A sier selv at det hadde vert vanskelig 4 arbeide pd denne maten om det
ikke hadde vert for skolens apne arkitektur. Den dpne losningen innebarer at lerernes under-
visningspraksis blir mer tilgjengelig og observerbar enn om undervisningen hadde foregitt i
atskilte klasserom bak lukkede dorer.

Kompetansemiljoets veiledningsrolle og tilstedeverelse i hele organisasjonen har trolig
hatt stor betydning for at skolen i prosjekeperioden har utviklet en mer kollektiv lerings-
kultur, med mer tid til diskusjon om faglige og pedagogiske sporsmal, ogsi pa tvers av trin-
nene. P4 Nordjordet og Nordli hadde Det pedagogiske forskningsmiljoet i forste rekke en
rolle i initierings- og planleggingsfasen, og de har ogsé en definert rolle i evalueringsfasen av
prosjektet, men i gjennomferingsfasen har de i liten grad vert inne i disse skolene.

Det statlige kompetansesenteret var ikke selv initiativtaker til prosjektet, men ble tidlig truk-
ket inn i seknadsprosessen av Det pedagogiske forskningsmiljoet. Kompetansesenteret har
forst og fremst spilt en aktiv rolle ved Nordjordet skole i gjennomferingsfasen av prosjektet.
Arbeidsformen kan karakteriseres som en kombinasjon av formidling og veiledning, men med
hovedvekten pa veiledning. I lopet av skolearet 2007/2008 hadde kompetansesenteret om lag
sju moter med hele personalet ved skolen. I tillegg har det vart fire-fem moter med prosjekt-
gruppa ved skolen og ett mote med hvert av de tre teamene pa skolen. Temaene som har vert
tatt opp hariliten grad vert rettet mot undervisingspraksis, men har i hovedsak dreid seg om
positiv og anerkjennende kommunikasjon i personalet og felles regelhandtering overfor elev-
ene. Personalet ved skolen opplever selv av samarbeidskulturen og kommunikasjonen internt
pa skolen har bedret seg i lopet av det siste aret, og vurderer at kompetansemiljoet har bidratt
vesentlig til dette. Fra kompetansemiljoets side er det en forventning om at i hvert fall noen av
lererne vil bringe med seg noen av disse arbeidsmatene inn i klasserommet og arbeidet med
clevene. Ingen av lererne som er intervjuet trekker imidlertid fram denne typen effekeer i sin
vurdering av forelopige og forventede effekter av prosjektet.

Disiplinprogrammet ved Universitetet er det tredje kompetansemiljoet i Nord-prosjekeet.
Kompetansemiljoet var ikke involvert i initiativ- og planleggingsfasen, men ble trukket inn i
prosjektet i gjennomferingsfasen for 4 gi ekstern faglig stotte til utviklingsarbeidet ved Nordli
skole. Dette arbeidet tok utgangspunkt i utfordringer som fra skolens side var definert som
problematisk elevatferd og personalets hindtering av dette. Skoler som deltar i Disiplin-
programmet folger vanligvis et strukturert opplegg som bestar av en kombinasjon av formid-
lingspregede aktiviteter, veiledning og dokumentasjon. En viktig ingrediens i programmet er at
personalet kollektivt skal gjennomfore aktiviteter rettet mot elevene. Deltakerskoler blir bedt
om & plukke ut et antall personer som skal lede interne kollegaveiledningsgrupper pa skolen.
I tillegg far deltakerskolene en ekstern veileder fra programmet som ogsa har fatt opplering
gjennom programmet. Dokumentasjons- og evalueringsdelen av programmet bestér av stan-
dardiserte undersokelser rettet mot elever og leerere ved skolene. Den forste undersekelsen blir
gjennomfoert etter ett r, den andre ved prosjektavslutning. I tillegg til de ordinare aktivitetene
for skoler som deltar i Disiplinprogrammet, har en av forskerne tilknyttet programmet deltatt
pa et ukelangt personalseminar for personalet pd Nordli. Som representant for det eksterne
kompetansemiljoet fikk hun dermed en mulighet til a delta i skolens kollegiale fellesskap over
tid. Dette ga en mulighet til & se og analysere utviklingsbehovene i skolen og gi en tettere
oppfelging og veiledning enn det som er vanlig i Disiplinprogrammet. Personalet ved skolen
opplever & ha oppnidd svart positive resultater pa kort tid, og de knytter dette i stor grad til



Disiplinprogrammet og samsvaret mellom skolens opplevde behov og den stotten de fikk fra
eksternt kompetansemiljo gjennom programmet. Lererne mener selv at de gjennom prosjektet
har lert nye arbeidsméter og metoder for refleksjon og veiledning som gir mulighet til & ta
tak i utfordringer i egen hverdag.

Oppsummering

Nord-prosjektet ble i utgangspunktet valgt ut som et case der vi antok at kompetansemiljoet
primert ville spille en formidlende eller kunnskapsoverforende rolle og at skolene gjennom-
gaende ville ha forholdsvis hey grad av forbedringskapasitet.

I praksis viser det seg at det kompetansemiljoet som var initiativtaker til prosjektet, og
som ogsa har vert sterkest involvert i gjennomferingsfasen, har hatt en annen type rolle
enn forventet, spesielt i én av skolene. Kompetansemiljoets arbeidsmate overfor denne sko-
len har vert preget av en kombinasjon av observasjon, samtaler og veiledning om lerernes
undervisningspraksis. De to evrige kompetansemiljoene har benyttet seg av en kombinasjon
av formidling og veiledning, men uten direkte observasjon i undervisningssituasjoner. De tre
kompetansemiljoene har hatt hovedansvar for ulike skoler i prosjektet, og samarbeidet mellom
de tre kompetansemiljoene har vert svert begrenset.

Nar det gjelder skolenes forbedringskapasitet, viser intervjuene at disse er ulike i de tre
skolene som er trukket ut i evalueringen. Nordas er preget av en sterk utviklingsorientering i
personalet og en stabil og stottende ledelse. Denne skolen framstér derfor som en skole med
en sterk forbedringskapasitet. De to andre skolene har en svakere forbedringskapasitet, med
uklar organisatorisk infrastruktur og interne kommunikasjonsformer som har vert opplevd
som lite stottende og motiverende for utviklingsarbeid.

De resultatene som er oppnadd sa langt i prosjektet er ogsé svart ulike fra skole til skole.
Nordas kan sies & ha utviklet en mer kollektiv leringskultur, blant annet ved at man bruker
mer av fellestiden pa samarbeid om faglige og pedagogiske sporsmél. Ogsé ved Nordli skole
er det tydelige positive effekter pa skolens forbedringskapasitet. Dette kommer klart til ut-
trykk ved at personalet opplever & ha kommet langt i arbeidet med & gjennomfere endringer
som krever bred oppslutning og etablering av felles praksis. Nar det gjelder Nordhagen er det
vanskeligere & si om prosjektet s langt har styrket skolens evne til & drive utviklingsarbeid.
Selv om laererne opplever at den interne kommunikasjonen er blitt bedre, er det trolig behov
for & definere en tydeligere prosess videre for 4 sikre at denne kommunikasjonen bidrar til &
fremme utviklingsarbeidet ved skolen.

Ved ¢n av skolene, Nordli skole, har prosjektet fort til at det er gjennomfert konkrete
endringer som bade lerere og elever opplever har gitt mer tid og ro i undervisningen og okt
lering hos elevene. Ved de to andre skolene er det mer usikkert i hvilken grad prosjektet har
pavirket elevenes leringsutbytte. Det er ogsd mulig at det er for tidlig & si noe om dette. Nar
det gjelder Nordjordet, er det vanskelig & se for seg at prosjektet vil fore til effekter i elevenes
leringsutbytte uten at utviklingsarbeidet i storre grad enn til nd retter seg mot det elevrettede
arbeidet ved skolen.

Skolecier spilte en viktig rolle som tilrettelegger og koordinator i initiativfasen. Den egent-
lige initiativtakeren til prosjektet var likevel kompetansemiljoet som formulerte prosjektfor-
slaget, og det var skolene selv som valgte 4 knytte seg til prosjektet. I gjennomferingsfasen var
skoleeiers stotte viktig for én av skolene som ensket & samarbeide med et annet kompetanse-
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milje. Ut over dette har skoleeier primert hatt en rolle som koordinator og i noen grad ogsa
virket som en pédriver i gjennomferingsfasen.

Det er for tidlig & si noe om hvilken effekt prosjektet vil ha for andre skoler i kommunen
enn de som har deltatt i prosjektet. Skoleeier legger imidlertid opp til 4 ta resultatene aktivt i
bruk blant annet gjennom erfaringskonferanser og ved 4 gi prosjekeskolene i oppdrag a fungere
som besoksskoler. Vilkirene for at skoleeier kan spille en aktiv rolle i spredningsfasen burde
derfor vare til stede.



4 Gst-prosjektet

Initiativ og innhold

Initiativet til prosjektet ble tatt av skoleeier. Det ble sendt ut en invitasjon til skolene i kom-
munen til & delta pd et mote for & diskutere mulighetene for & delta i programmet «Kunn-
skapsloftet — fra ord til handling. Elleve skoler kom til metet hvor skoleeier presenterte sitt
prosjektforslag. Fra skoleeiers side ble det understreket at det ble forventet en egeninnsats fra
skolene som skulle delta, og at skolene matte forplikte seg til & satse pa nettopp dette prosjektet.
Dette forte til at fire skoler trakk seg ut, og man sto igjen med sju skoler som ville vare med
videre i seknadsprosessen.

Tilpasset opplering har vert et viktig satsingsomrade i Forstadskommunen gjennom flere
ar. Man har blant annet jobbet med leringsstiler, leringsstrategier og portefeljemetodikk.
I seknadsfasen tok skoleeier kontakt med to ulike kompetansemiljoer; Skoleutviklings-
konsulenten og Organisasjonskonsulenten. Bakgrunnen var at man ensket 4 ha ett miljo med
solid skolefaglig kompetanse og systemkunnskap og ett miljo med kompetanse og erfaring i
4 utvikle organisatoriske prosesser. Skoleutviklingskonsulenten skulle i tillegg ha ansvar for &
dokumentere og evaluere prosjektet og gi innspill til den videre utviklingsprosessen i skolene
mot slutten av prosjekeperioden.

Selve prosjektsoknaden ble i hovedsak utformet av prosjektleder i kommunen. Organisasjons-
konsulenten, og i noen grad Skoleutviklingskonsulenten, var involvert i prosessen og bidro
ifolge prosjektleder til 4 tydeliggjore ideen og framgangsmaten i prosjekeet.

Et viktig mél i prosjektet er knyttet til utviklingen av en varig lerende skolekultur. Dette
onsket man 4 oppné gjennom prosesser som involverte ledelse, personale, elever og foreldre
ved skolene. Prosessene skulle soke mot & etablere en felles forstaelse av kjernebegreper som
lering, metalering, elevmedvirkning og foreldreinvolvering.

@stasen skole

Bakgrunn

Qstasen er en liten barneskole, med ca 250 elever. Skolen ble bygget pé slutten av 1970-tallet.
Elevene blir beskrevet som ressurssterke. Skolen har gode resultater pé kartleggingsprover.
Stistedsanalysen som ble gjennomfort i forbindelse med prosjektsoknaden viser at skolen
scorer hoyere enn landsgjennomsnittet pé alle indikatorer i elevundersekelsen. Skolens
hovedutfordring ifelge stistedsanalysen er & involvere elevene mer i arbeidet med & sette mal
for eget arbeid, planlegge arbeidet og vurdere om mélet er nadd. Elevundersokelsen viser at
skolen ligger pa landsgjennomsnittet nir det gjelder elevenes oppfatning av egen medvirkning
i skolearbeidet, og skolen onsker 4 forbedre dette.
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Skolens infrastruktur og utviklingshistorie

Deter stor stabilitet i lererstaben og en ganske hoy gjennomsnittsalder. Skolen er inndelt i tre
stortrinn: 1.-3., 4.-5. 0g 6.-7. trinn. Larerne er satt sammen i team som folger inndelingen
pa stortrinn. Laerere pa samme team har felles arbeidsrom pé skolen. Larerne har to faste
metetider i uka: ett pa trinn eller stortrinn-niva og ett plenumsmete. De fleste av de forste
metene er pa trinnivd, med ett mote i maneden pd stortrinniva. Skolen har en plangruppe
med rektor, inspektor og teamlederne.

Learerintervjuene gir inntrykk av at det skjedde en markant endring i skolens utviklings-
historie da den navarende ledelsen kom til skolen for ti ar siden. For det forste skjedde det
en endring i kulturen i kollegiet. For hadde lererne jobbet mye for seg selv. «Du fikk en klasse,
lukket igjen doren og gjorde vel i grunnen som du syntes var best> sier en leerer. Na sier imidlertid
lererne at det er en samarbeidskultur mellom lererne, som pavirker undervisningen. «Det er
ingen som jobber privat her>.

En annen ting som skjedde i forbindelse med at skolen fikk ny ledelse, var at man fikk
storre konsentrasjon og kontinuitet i utviklingsarbeidet. Mens man tidligere hadde hatt en
mengde forskjellige utviklingsprosjekter gaende parallelt, begynte man na 4 arbeide mer
konsentrert og systematisk med noen £, utvalgte omrader. De siste arene har skolen arbeidet
med utviklingsplaner for skolen over flere ir. Planen viser hvilke utviklingsomrader man til
enhver tid arbeider med og hvilket trinn aktuelle prosjekter befinner seg pa. Det er etter hvert
innarbeidet som vanlig praksis for utviklingsarbeid ved skolen at man arbeider i trearsbolker
med nye prosjekter, og at man ikke setter i gang med mer enn ett eller to nye prosjekeer eller
omrader hvert ar.

For hvert enkelt skolear har man en mer detaljert plan, hvor det framgar hva som skal
gjennomferes og hvem som har ansvaret. Lerergruppene bekrefter at utviklingsplanen styrer
utviklingsarbeidet pé skolen. Skolen har likevel en viss fleksibilitet i utviklingsarbeidet og det
er ogsd konkrete eksempler pa at man har avsluttet noe for tiden hvis det ikke foltes nyttig,
eller at man har bruke lengre tid pd innarbeidingen hvis det har vist seg & vere nodvendig.

Ostasen skole har en etablert og innarbeidet mate & drive utviklingsarbeid pa. Viktige
kjennetegn ved utviklingsarbeidet er konsentrasjon, prioritering, langsiktighet og oppfolging.
Ansvaret for & drive utviklingsarbeid er klart forankret i skolens ledelse og organisasjon, og
skolen prioriterer utvikling ved 4 sette av fellestid og samarbeidstid til dette arbeidet. Denne
maten & drive utviklingsarbeid ble etablert i forbindelse med at skolen fikk ny ledelse ti ar
tilbake og kan ikke tilskrives dette prosjektet.

Béde ledelsen og personalet beskriver en organisasjon som ikke i utgangspunktet har en
sterk utviklingsorientering, men som aksepterer nedvendigheten av & drive endringsarbeid
som felge av nye krav fra myndighetene og fra omgivelsene for ovrig. Inntrykket er at initiativ
til endring ofte initieres ovenfra (av skolecier eller skolens ledelse), men at man fra ledelsens
side er svart bevisst pa betydningen av & forankre nye utviklingsprosjekter i personalet.
Personalet pé sin side aksepterer & g inn pé nye utviklingsomrader under forutsetning av at
de far «skynde seg langsomt» og finne fram til sine egne mater 4 lose oppgavene innenfor
en definert ramme. Mye tyder pa at det gis rom for individuelle losninger innenfor kollektivt
definerte begreper og rammer.

Skolens infrastruktur stimulerer erfaringsdeling og samarbeid pa, og mellom trinnene,
serlig innenfor stortrinnene. Det virker som om samarbeidskulturen er utviklet over tid, og
at lererne verdsetter samarbeidskulturen slik den fungerer i dag.



Prosjektet

Skolecier tok initiativet til prosjektet. Hovedfokus for prosjektet som helhet skulle veere tilpas-
set opplering. Under en felles prosjektidé ble det gjort tilpasninger til situasjonen ved hver
enkelt skole. @stasen har prioritert & jobbe med elevmedvirkning, mye pa grunn av resultatene
fra stastedsanalysen. Skolen héper at prosjektet skal gi elevene en bedre forstaelse for egen
lering, at de i storre grad er i stand til & sette mél for denne leringen ogat det i sin tur vil gi
bedre leeringsresultater, ogsi gjennom en bedre tilpasset opplering.

Ledelsen bidro aktivt, men lererne var lite involvert i seknadsprosessen. Ledelsen ved skolen
onsket at personalet skulle bli mer bevisste pd hva som ligger i begrepet tilpasset opplering
og hvordan man mer konkret skulle arbeide med dette. Bade ifolge lererne og rekeor var det
en viss motstand i personalet i starten, men lererne ble mer positive etter hvert fordi man sa
prosjektet som en mulighet til & fa ekstern drahjelp til et arbeid som likevel skulle gjores. Til-
passet opplaring var allerede etablert som et satsingsomrade ved skolen, og prosjektet ble sett
som et virkemiddel for & jobbe med det. Larerne opplever at de er blitt involvert i det videre
arbeidet med 4 konkretisere innholdet i prosjektet.

All fellestid ved skolen er satt av til @ jobbe med prosjektet. Det forste halvaret brukte man
mye tid pa begrepsavklaring internt for & fa en felles forstaelse av tilpasset opplering. I denne
prosessen var Organisasjonskonsulenten inne i forbindelse med planleggingsdager ved skolen.
Kompetansemiljoets rolle var a legge opp prosesser som involverte hele personalet i diskusjo-
ner om konkretisering av malene i prosjektet og begrepet tilpasset opplering. I diskusjonene
gikk man ogsa inn pa hvordan man kunne bruke elevsamtalen og foreldreinvolvering for a fa
bedre tilpasset opplering. Gjennom denne prosessen kom trinnene fram til at de ville ha fokus
pa ulike omrader innenfor rammene i prosjektet. Eksempelvis opplevde man pa ett trinn at
clevene oppnadde darligere resultater i regning enn man hadde hatt tidligere. P4 dette trinnet
onsket man i sterkere grad 4 involvere elvene i arbeidet med & definere mal i matematikkfaget,
med hap om at dette ville ha en positiv effekt pé leringsprosessen.

Bade rektor, inspektor og lerere ved skolen er enige om at prosjektet har fort til okt be-
vissthet om begrepet tilpasset opplering og at elevsamtaler og mappemetodikk nd brukes
mer systematisk enn tidligere. Disse tingene jobbet man ogsa med for, men bide ledelsen
og lererne opplever 4 ha fatt bedre strukeur pa det. Det er n satt av tid til elevsamtaler hvor
elevene skal velge konkrete mal som det er muliga folge opp ogdiskutere pa neste elevsamtale
for & se om malene er nddd. Selv om man har jobbet med mappemetodikk i mange ar, er det
forst na det siste ret at lererne opplever at de har funnet en god struktur pa dette arbeidet,
noe lererne ser i sammenheng med elevsamtalene. Rektor mener ogsa at lererne har fatt en
sterkere interesse for & drive utviklingsarbeid, mye pa grunn av de innspillene man har fatt fra
de eksterne kompetansemiljoene.

Skoleutviklingskonsulenten og Organisasjonskonsulenten har hatt noe ulike roller overfor
Ostasen. Organisasjonskonsulenten har i forste rekke hatt ansvar for & lede prosesser med sikte
paainvolvere hele personalet. De samme prosessverktoyene er senere tatt i bruk i forbindelse
med personalmeter, og man har ogsa brukt metodene pa foreldremeoter. Skoleutviklingskonsu-
lenten har hatt en mer utpreget faglig rolle, med ansvar for a holde forelesninger om utvalgte
emner, som bruk av elevsamtalen og bruk av logg. I tillegg har Skoleutviklingskonsulenten
ansvar for evaluering og dokumentasjon i prosjektet. Det er gjennomfort sperreundersekel-
ser blant elever, foreldre og lerere, og Skoleutviklingskonsulenten har gitt tilbakemelding pa
bakgrunn av disse. Skolen har mot slutten av prosjektperioden ogsa valgt & benytte seg av et
tredje kompetansemilje. Dette miljoet har gitt kurs i leringsstrategier og skal bista skolen
videre nar det gjelder helhetlig skoleutvikling.
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Rektor mener at kompetansemiljoene skal ha en stor del av @ren for at prosjektet gar bra. Hun
er svart fornoyd med de prosesser og verktoy skolen har lert av Organisasjonskonsulenten.
Skoleutviklingskonsulentens bidrag pa fellesmoter oppleves ogsd som nyttige, men rektor
hadde hapet at Skoleutviklingskonsulenten skulle bidra enda mer, siden hun oppfattet det
som Skoleutviklingskonsulenten skulle ha et hovedansvar for Qstasen.

I prosjektet er det en sentral prosjektgruppe som involverer prosjektlederne i alle del-
prosjektene. Det har vart samlinger i prosjektgruppa hvert halvar, der ogsé skoleeier og
kompetansemiljoene har deltatt. Prosjektleder opplever samlingene med de andre skolene
som vellykkede, men skulle onske at flere skoler hadde prioritert & delta. Skoleeier har hatt en
initiativ- og padriverrolle, og har ogsa fungert som en administrativ stotte i den forstand at de
har fulgt opp skolens arbeid med rapportering og dokumentasjon fra prosjektet. Skoleledelsen
opplever kommunens prosjektleder som en aktiv pddriver og at de har fatt svert god stotte
fra henne. Omleggingen i kommunen fra trenivé- til toniva-administrasjon har ifelge skolen
fort til at skolene har fatt betydelig mindre stotte fra skoleeier enn for og at rektor har méttet
ta seg av flere administrative oppgaver.

Det var i utgangspunktet lagt opp til at Ostasen skole skulle ha et tettere samarbeid med
en av de andre skolene i prosjektet. Dette har det ikke blitt noe av, noe som forklares med at
prosjektleder ved den andre skolen sluttet underveis. Mangel pa tid er imidlertid ogsa en del
av forklaringen.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Skolen har tatt prosjektet inn i sin etablerte mate & drive utviklingsarbeid pa. Skoleledelsen
har lagt stor veke pé 4 formidle at prosjektet ikke representerer et nytt satsingsomride, men
er en videreforing og integrering av omrider man allerede arbeidet med ved skolen. Det nye
i prosjektet har vert mulighetene til & trekke inn ekstern kompetanse. Dette har stimulert
utviklingsarbeidet, blant annet gjennom utviklingen av et felles begrepsapparat, erfaringsdeling
og gradvis etablering av felles praksis pa enkelte omrader.

Ledelse og lerere virker samstemte i oppfatningen av at prosjektet har bidrate til felles
begrepstorstaelse og refleksjon over egen praksis. Systematiske elevsamtaler med formulering
og oppfelging av individuelle mal, er konkrete endringer som er gjennomfert i prosjekeperio-
den. Det er ogsé en klar oppfatning blant ledelse og lerere at man har fatt bedre systematikk
og struktur pa arbeidet med bruk av mappe i undervisningen. Elevenes kjennskap til ulike
leringsstrategier og bevissthet om egen lering kan tolkes som uttrykk for at man er kommet
et stykke pa vei nar det gjelder elevmedvirkning. Det er likevel uklart i hvilken grad og pa
hvilken méte de endringene som har funnet sted i prosjektperioden berorer den egentlige leere-
prosessen i klasserommene. Det er for eksempel uklart om elevenes mal far stor betydning for
hvordan lererne velger & legge opp sin egen undervisning. Endringene gir signaler om tilpasset
opplering, men elevsamtalene, malarkene og mappene er i og for seg ikke noe hinder for at
lererne fortsetter & gjennomfore undervisningen mer eller mindre uforandret.

QDstasen skole hadde i utgangspunkeet sterk forbedringskapasitet og kunne i stor grad be-
traktes som en lerende organisasjon. Forbedringspotensialet er derfor mindre enn ved mange
andre skoler. Skolen har hatt en organisasjonsstruktur og en ledelse som gir gode forutsetninger
for utviklingsarbeid, selv om personalet og organisasjonskulturen i utgangspunkeet ikke var
spesielt endringsorientert. Det som har vart spesielt for skolen i dette prosjektarbeidet har
vert den eksterne stotten. Spesielt ledelsen, men ogsi lererne legger veke pa at dette har hatt
stor betydning, ogat det hadde vart vanskelig & oppna de samme resultatene uten denne stot-



ten. P4 denne méten har prosjektet forsterket utviklingsarbeidet ved skolen. Det blir lagt stor

vekt pd at man har lert nye metoder for involvering. Ved a taibruk disse metodene har skolen

utviklet sine forutsetninger for & synliggjore og utvikle kompetanse, ikke bare hos personalet,
men ogsa hos elever og hos foreldre. Vi mener at dette i seg selv gir grunnlag for 4 si at skolen

har utviklet sine evner til  veere en lerende organisasjon og a drive utviklingsarbeid. En viktig
forutsetning for at dette skal gi varige endringer i skolens kjernevirksomhet er at disse verktoy-
ene og prosessene blir rettet mot forhold som har betydning for elevenes lering.

Osteng skole

Bakgrunn

Osteng skole er en barneskole med 300 elever. Skolen er ganske ny, med gode, varierte lokaler.
Den ble dpnet pa slutten av 1990-tallet. Ved utlysningen av lererstillinger til skolen da den
var ny, sokte kommunen etter utviklingsinteresserte lerere, spesielt for & jobbe med tilpasset
opplering.

Skolen ligger i et omrade med relativt ressurssterke elever. Kommunale kartleggings-
prover viser svart gode resultater i leseferdigheter, godt over gjennomsnittet for kommunen.
I matematikk har skolen resultater omtrent pd kommunegjennomsnittet. I elevundersokelsen
skarer skolen hoyere enn gjennomsnittet pa arbeidsmiljo, men lavere enn gjennomsnittet pa
motiverende lerere, elevrad og elevmedvirkning.

Skolens infrastruktur og utviklingshistorie

Skolen har team for hvert trinn. Lererne pa samme trinn har faste motetider to ganger i uka.
Spersmél som angir undervisningen vil det vare naturlig  ta opp pa trinnteamet forst. Lerere
pa samme trinn har ofte en del av undervisningen felles. Skolen har ogsa tre storteam som
bestdr av lererne pad som underviser 1.-3. klasse, 4.-5. klasse og 6.-7. klasse. Det finnes ogsa
en teamkoordinatorgruppe som bestér av lederne for storteamene.

Béde rektor oglererne sier at teamene har ganske stor frihet til 4 ta beslutninger, men rektor
sier at man innenfor trinnet forventes & gjore ting pa samme vis. Noen av lererne mener at
det tidligere har vert litt «frivillig» hvorvidt det enkelte teamet har villet jobbe med og ta
del i skolens utviklingsarbeid. Blant eksempler pd utviklingsarbeid skolen har holdt pa med,
nevnes veiledet lesing og skriving, portifolio, arbeidsplan, stegark med mer. Noen av lererne
beskriver det som at man har blitt «utsatt for» mange utviklingsprosjekt pé skolen.

Bade rektor og lererne beskriver at det finnes et utrolig sterkt engasjement pé skolen
rundt pedagogiske spersmal og utviklingsarbeid. Det er en sterkt positiv holdning bade fra
ledelse og kolleger til 4 ta initiativ til forbedringsarbeid. En del initiativ har ogsi kommet fra
skoleeierhold.

Rekrtor beskriver at ledelsen pa skolen ikke har maktet a folge opp det utviklingsarbeidet
som er blitt pabegynt. Hva som har kommet ut av arbeidet, har i stor grad vart avhengig av
den enkelte lerer og team. Tradisjonelt har utviklingsarbeid gjerne startet med en ytre input
i form av en forelesning eller studiebesok eller lignende. Deretter har lererne jobbet videre
med innholdet pa planleggingsdager og provd det ut i praksis overfor elevene. Larerne sier
selv at de er raske til & prove ut nye ideer. De diskuterer gjerne seg imellom hvordan de nye
tingene har fungert, bade i trinnmeoter og mer uformelt.
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Prosjektet

I prosjektseknaden er hovedmalsettingen beskrevet som 4 legge til rette for en felles og for-
pliktende praksis for lererne fra 4.—7. trinn hvor elevene utvikler evne til selv & planlegge
niva, aktiviteter, tid, bruk av sin sterkeste leeringsstil og leeringsstrategier. Dette blir i seknaden
forventet 4 fore til okt leringsutbytte.

Rekeor sier at initiativet til & bli med pa prosjektet kom fra den forrige rektoren og at
malet var & bli dyktigere til 4 drive tilpasset opplering. I det opplever rektor at skolen henter
inspirasjon fra ulike pedagogiske modeller. Lererne beskriver mélet med prosjektet som elev-
medvirkning og tilpasset opplering.

Prosjektet omfatter flere ulike deler innen temaet elevmedvirkning, og serlig nevnes elev-
samtalene. Gjennom prosjektet har lererne arbeidet med 4 stille gode sporsmal til elevene i
clevsamtalene for at de skal fa innsike i sin egen lering. Arbeidet med elevsamtalen er knyttet
til tilpasset lering gjennom mal-/stegark. I noen tilfeller brukes ogsa portifoliometodikk.

Rektor opplever at prosjektet passet bra inn i det de allerede arbeidet med. Leererne sier at
det ikke fantes helt nye deler i prosjektet, selv om det har blitt fokusert mer pa elevmedyvirk-
ning. Prosjektet handlet mer om fi en struktur pa det de allerede arbeidet med og en dypere
bevissthet om formalet. Dette oppleves som svart viktig. Prosjektgruppen folger opp pagiende
arbeid i teamene. Erfaringene med ulike utviklingsarbeid evalueres, enten gjennom diskusjoner
i teamene eller gjennom undersokelser med ekstern stotte fra kompetansemiljoene.

Fellesmotet har blitt forlenget. P4 fellesmotene introduseres ofte ulike tema, som lererne
deretter arbeider med i teamene. Gjennom prosjektet har man lert seg ulike metoder for &
diskutere sporsmal i teamene.

Kompetansemiljoet Organisasjonskonsulenten har lert dem slike metoder. Organisa-
sjonskonsulenten har hatt seminarer hvor de har jobbet med begrepsavklaring nar det gjelder
tilpasset opplering, elevmedvirkning og foreldreinvolvering. De har ogsa lert seg prosjekt-
styringsverktoy, som terminplaner, fra Organisasjonskonsulenten.

Skoleutviklingskonsulenten har hjulpet skolen & gjennomfoere og bruke ulike kartlegginger/
sporreundersokelser. Skoleutviklingskonsulenten har ogsé jobbet med innhold og oppfelging
av elevsamtaler.

Skolen har hatt kontakt med kompetansemiljoene om lag to ganger i halvaret. Organisa-
sjonskonsulenten har jobbet mest direkte med personalet, Skoleutviklingskonsulenten mer
med rektor.

Prosjektoppstarten varen 2006 var darlig ifelge lererne fordi de ikke folte seg delaktige
i de malene som var satt opp. Hosten 2006 hadde de imidlertid en ny-oppstart der de med
hjelp av Organisasjonskonsulenten jobbet prosessrettet for & koble mélene i prosjekeet til det
konkrete arbeidet pa skolen. At den nye rektoren som kom inn i 2007 har tatt tak i prosjektet,
har trolig ogsa bidratt positivt.

Rektor mener de har kommet langt med stegark som et virkemiddel for tilpasset opplering.
Ogsé de ovrige intervjuene tyder pa at dette brukes aktivt av lerere ogelever. Rektor synes ogsa
at man har kommet langt med elevmedvirkning. Ogsé lererne opplever at prosjektet har gitt
mer fart og struktur i arbeidet med elevsamtalen. At elevene i intervjuene kan gi et klart bilde
av hvordan undervisningen drives og hvordan de arbeider i timene, er en viktig forutsetning
for & kunne ha en reell elevmedyvirkning. Skal man vere kritisk, kan man innvende at fokuset
og oppfelgingen av elevenes méiloppnéelse kan fore til en for instrumentell holdning til lering.
Dette er imidlertid ikke et moment som er sarskilt utpreget ved @steng sammenlignet med
andre skoler.



Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Skolen er et eksempel pa en skole med en sterk utviklingskultur, men hvor skolens infrastruk-
tur for & drive utviklingsprosjekter har vert lite utviklet. Blant annet har det manglet en klar
fordeling av ansvar for ulike deler av gjennomferingen. Den sterke felles utviklingskulturen
pa skolen har likevel fort til at man har oppnidd en del endringer. Skolen har ogsé i liten grad
vurdert i ettertid hvordan utviklingstiltakene har pavirket elevenes lering.

Béide lerere og rektor opplever at prosjektet har fort til at de har blitt flinkere til & gjen-
nomfere utviklingsarbeid slik at det nedfeller seg i ny praksis ved skolen. Mens de tidligere
holdt pd med mange ting pa en gang, uten & vurdere skikkelig hva som fungerte og hvorfor, har
de na mer strukeur pa utviklingsarbeidet, ved at tiltak evalueres og ved at det er laget klarere
prosesser for nar og hvordan ting skal vurderes, besluttes og gjennomferes. Det handler blant
annet om hvordan man holder fokus pa noe og folger det opp og om hvordan man herer alle
i en prosess og hvor lenge man kan komme med innspill for beslutninger tas. Larerne mener
de har frihet til 4 tilpasse ulike metoder, men innenfor en viss felles ramme. De mener de har
en felles forstielse og grunnlag for det de gjor pa skolen.

Lererne mener at mange av de positive resultatene skyldes de metodene for kommunikasjon
og prosjektstyring de har lert gjennom prosjektet. Lererne er svart positive til metodene de
har lert og til Organisasjonskonsulentens innsats. Organisasjonskonsulenten synes & ha tatt i
tak de kritiske bristene i organisasjonen slik den var og har lyktes i 4 skape en endring i orga-
nisasjonens virkemate, som etter vir mening, klart styrker skolens evne til & drive framtidige
utviklingsprosjekter. Den positive holdningen til utvikling som allerede var i organisasjonen,
har bidratt til at den eksterne stotten de har fatt, har virket sé positivt som den har. Hvis man
knytter begrepet leerende organisasjon til organisasjoner som makter & endre kollektiv praksis
pa grunnlag av kunnskap om sammenheng mellom praksis og maloppnaelse, sa har skolen
gjennom prosjektet blitt en mer leerende organisasjon.

@sthagen skole

Bakgrunn

Dsthagen skole er en ungdomsskole med i overkant av 200 elever. Det har vart stor utskiftning
av personale og ogsd rektorer ved skolen. Skolen rekrutterer elever fra to barneskoler. Skolen
ligger i et omrade med en krevende elevgruppe og det har i noen tilfeller ogsa vart krevende
a forholde seg til foreldrene. I elevundersokelsen skarer skolen omtrent pa gjennomsnittet pa
de fleste indikatorene. I stistedsanalysen oppgir skolens personale et stort behov for endringer
pa sentrale omrider som blant annet elevenes motivasjon og faglig utholdenhet, at elever med
svake faglige forutsetninger opplever mestring, at elever behandler hverandre oglereren med
respeke, at leremiljoet er trygt for alle og at det er nulltoleranse mot mobbing. Skolen skiller seg
fra de ovrige skolene vi har intervjuet i prosjektet ved & ha mye storre utskiftning av personale,
mer krevende elever og en opplevelse av & ha akutte problemer som ma loses.

Skolens infrastruktur og utviklingshistorie

Skolen er organisert i tre team, ett for hvert klassetrinn pé skolen. Teamene har imidlertid
sjelden moter, de faste motene er kun en gang i maneden. Skolen har ogsi en plangruppe.
Rektor har et fast mote med lererne en gang i maneden.
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Elevene jobber i liten grad i faste klasser, men gér til forskjellige grupper i forskjellige fag.
Skolen har et stort innslag av fritids- og kulturaktiviteter utenom undervisningen, bade pa
kveldstid og i fritimer («midttimen ). I folge elevene bestir undervisningen hovedsakelig av
at lererne foreleser for elevene. Den resterende tiden jobber elevene selvstendig, enten alene
eller sammen med andre. Undervisningen kan beskrives som noksa tradisjonell, med relativt
liten variasjon av arbeidsformer. Skolen har begynt med nivadifferensiering i matematikk og
pa noen trinn ogsa i engelsk.

Skolen har en forhistorie som en utviklingsorientert skole og rektor og lerere mener at
personalet ogsa i dag er forbedringsivrige. Skolen har ogsa i nyere tid hatt en del prosjekter pa
gang. Den store utskiftningen av bade lerere og ledelse innebarer imidlertid at det har vert
vanskelig & ta vare pa erfaringene fra skolens utviklingshistorie. Mye av fokus de senere arene
har dessuten mattet bli rettet mot de akutte problemene med 4 fa til en overgripende strukeur
og 4 handtere disiplinproblemene ved skolen.

Skolens infrastruktur framstar ikke som klar og tydelig. Rektor sier at en viktig bakgrunn
for at skolen ble med i prosjektet var skolens behov for & strukeurere arbeidet og organisere
personalets arbeide tydeligere. Oppgavene innenfor teamet har vert uklare. Skolen har som
et ledd i prosjekeet arbeidet med & klargjore arbeidsfordelingen i teamene.

Skolen synes i svert liten grad 4 ha faste strukturer og rutiner for hvordan utviklingsarbeid
skal drives, verken pd teamniva eller pa skolenivi. Noen av lererne sier at man er raske til &
gripe tak i nye ting, men at man at har hatt vanskelig for 4 styre utviklingsprosessen pa en slik
mite at det kommer noe ut av det. Det nevnes konkrete eksempler pa tidligere utviklings-
arbeid som har mislykkes, noe som synes & ha sammenheng med mangel pa klare strukturer
for hvordan man driver utviklingsarbeid.

Prosjektet

I prosjektsoknaden er to omrader framhevet: leringsmiljo/leringsutbytte og elevmedvirkning/
foreldreinvolvering. Hindrende faktorer for & fa til framgang oppgis 4 vere en krevende elev-
gruppe og slitne lerere. Skolen oppgir i seknaden at den trenger ekstern hjelp for at lererne i
storre grad skal framsta som tydelige og trygge i motet med elevene og foreldrene.

Prosjektlederen pa skolen beskriver prosjektet som et forsek med hjelp av Skoleutviklings-
konsulenten pd & samle sammen og strukturere allerede pigéende tiltak i en helhet. Som viktige
tiltak innenfor prosjektets rammer nevnes blant annet sonesamarbeidet og midttimeaktivite-
tene. Sonesamarbeidet er et samarbeid mellom barnehager, grunnskoler ogungdomsskolen om
a sette felles standarder for elevers og voksnes oppfersel. Skolen har ogsé organisert velkomst-
samtaler med nye elever for & gi dem et godt mete med ungdomsskolen. Midttimeaktivitetene
er en del av en storre satsning pa kulturaktiviteter pa skolen. Aktivitetene skjer i friminuttene
pa skolen, serlig den timeslange midttimen, og etter skoletiden. Tanken er & etablere skolen
som en institusjon i bygda og 4 holde elevene pé skolen og gi dem mestringsopplevelser som
de kanskje ikke fir i timene.

Skoleutviklingskonsulenten kom inn i prosjektet etter ett og et halvt ar. Da hadde perso-
nalet miniseminarer omkring visjonsbygging, noe Skoleutviklingskonsulenten ogsé har job-
bet sammen med rektor om senere. Skoleutviklingskonsulenten har ogsa hjulpet skolen med
andre tema, blant annet elevsamtalen og utviklingssamtalen. Flere av informantene pé skolen
opplever at Skoleutviklingskonsulenten har satt i gang prosesser og fitt til enkelte konkrete
endringer, som f.eks. hvordan man hilser pa elevene.



Det har ogsa blitt arbeidet med 4 fa til en bedre organisering av skolen og av lerernes arbeid.
Skoleutviklingskonsulenten hjalp til med & holde et seminar utenlands med lererne hvor
teamsamarbeidet var et sentralt tema. Seminaret ble opplevd som meget bra, men man hadde
likevel vanskelig for & omsette i praksis det man var blitt enige om da man kom tilbake. I noen
tilfeller rant det helt ut i sanden. Larerne knytter disse problemene til liten tid til oppfelging
og til gjennomtrekk i personalet. Selv om lererne hadde bygget opp kompetanse i & jobbe i
team gjennom seminaret, var ikke det nok til & gi tilstrekkelig kraft i arbeidet med 4 utvikle
arbeidet i teamene nir man kom hjem. Trolig hadde det vart nedvendig med en mer intensiv
ckstern stotte og eventuelt mer ledelsesoppfolging for & kunne fullfere dette arbeidet.

Kulturaktivitetene pa skolen har vart vellykkede i den forstand at de har vart populere blant
elevene og hjulpet til & styrke elevmiljoet. Aktivitetene er imidlertid ikke knyttet til undervis-
ningen pa den méten at de skaper et bedre leringsmilje, noe ogsa flere av lererne bemerker.
Undervisningen pagar etter tradisjonelle former, uberort av kultursatsingen. Sonesamarbeidet
blir vurdert som svert vellykket. Elevene synes generelt 4 trives godt pa skolen og forteller at
de var positivt overrasket over at skolen hadde et bedre miljo enn det de trodde pé forhand.

Skolen opplever at de har hatt svert lite utbytte av & samarbeide med de andre skolene
i prosjektet, ettersom de har helt andre forutsetninger og type problemer enn de @sthagen
har, slik skolen ser det. Rektor opplever ogsa stotten fra skoleeier som svak og oppgir Skole-
utviklingskonsulenten som sin viktigste stottespiller i arbeidet som rektor. Skoleutviklings-
konsulenten har fungert som mentor for rektor.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Osthagen skole hadde forut for prosjektet darlige organisatoriske forutsetninger for & lykkes
med utviklingsarbeid. Rektor beskriver en organisasjon i delvis opplesning, med mangel pa
grunnleggende strukturer. Et stort gjennomtrekk av personale ogledelse innebar at erfaringer
fra tidligere utviklingsarbeid ikke ble holdt i hevd. Skolen hadde dessuten i svart liten grad
strukturer og rutiner for hvordan man skal drive utviklingsarbeid. En positiv side var imidlertid
at det blant lererne fortsatt fantes en vilje til forbedring og utvikling og at nye ideer fortsatt
dukket opp, selv om de ofte ikke ble tatt ned og gjennomfort.

Det synes som om hovedhensikten med de tiltakene som er gjennomfert i forbindelse med
prosjektet er & skape en overgripende struktur og en trygg ramme for elevene. Skolen har lyktes
i 4 gjennomfere tiltak som har virket positivt for elevene, forst og fremst kultursatsingen og
sonesamarbeidet. Tanken synes & vere at dette skal gi en folelse av mestring og trygghet som
igjen vil pavirke skolearbeidet. Som papekt over, er dette imidlertid endringer som i praksis
ikke er knyttet til undervisningen. Undervisningen pagar etter tradisjonelle former, uberort
av kultursatsingen. Skolen fokuserer ikke forbedringsarbeidet sitt pd undervisningen, og
prosjektet synes generelt i liten grad & ha pavirket denne. I si méte er det et stort avvik fra
prosjektbeskrivelsens vektlegging av arbeidet med leringsmiljo/leringsutbytte.

Mens kultursatsingen og sonesamarbeidet har blitt innfert uten sterre problemer, synes det
arbeidet i prosjektet som griper mer inn i kjerneaktivitetene, i storre grad  ha stott pa vansker
som har med skolens svake infrastruktur og forutsetninger for utviklingsarbeid  gjore. I likhet
med tidligere utviklingsarbeid har f.eks. utviklingen av teamsamarbeidet lidd av en manglende
oppfelging, ansvar og struktur for & arbeide med dette i skolehverdagen.

Selv om skolen har lyktes med & gjennomfere positive endringer, er det derfor forelopig lite
som tyder pa at prosjektet i vesentlig grad har endret skolens evne til & drive utviklingsarbeid.

45



46

Trolig trenger skolen en mer intensiv ekstern stotte enn det den har hatt til na for a kunne bli
mer selvhjulpne i utviklingsarbeidet.

Fstfjord skole

Bakgrunn

Ostljord er en ungdomsskole med vel 300 elever. Skolen ble bygget pd begynnelsen av 1970-tal-
let som en dpen skole. Skolens inntaksomrade er preget av hoy sosioskonomisk status. Elevene
blir beskrevet som greie, men etter lerernes oppfatning utnytter ikke elevene sitt lerings-
potensial fullt ut. Av stistedsanalysen gar det fram at skolen scorer bedre enn landsgjennom-
snittet i elevundersokelsen nar det gjelder trivsel, elevrid ogelevenes motivasjon. Skolen scorer
dérligere enn landsgjennomsnittet nar det gjelder elevenes oppfatning av lerernes evne til &
virke motiverende og elevenes egne muligheter til medvirkning i skolearbeidet. Pa bakgrunn
av stastedsanalysen onsket skolen & utvikle en bedre tilpasset opplering, hoyere grad av elev-
medvirkning og en storre bevissthet om egen lering hos elevene.

Skolens infrastruktur og utviklingshistorie

Elevene pa hvert av de tre trinnene er delt i to storklasser, med mellom 45 og 60 elever. Noe
av undervisningen foregr i storklassene, men vanligvis deles klassene inn i mindre under-
visningsenheter. Larerne samarbeider i team som er knyttet til de seks storklassene. Pa hvert
team er det 3—4 laerere som deler pa kontaktlereransvar og det meste av undervisningen. Til
hvert team horer ogsa faglerere med en noe losere tilknytning. Hvert team ledes av en team-
koordinator. Skolens plangruppe bestir av teamkoordinatorene og inspektor. Plangruppa
fungerer ogsa som prosjektgruppe for utviklingsprosjektet i «Kunnskapsloftet — fra ord til
handling». Det er fellesmoter for hele personalet to ganger i uka og teamtid én gang i uka.
I tillegg er det et kort informasjonsmete for hele personalet annenhver uke. Plangruppa har
mote annenhver uke.

Som en av de forste dpne skolene i landet, var Ostfjord skole tidlig ute med nye under-
visningsformer og arbeidsméter som brot med den tradisjonelle klasseundervisningen. Pa
skolens nettsider fortelles det om hvordan skolen pi 1970-tallet fikk mange besok av skole-
ledere, pedagoger og skoleutbyggere fra inn- og utland. Helt fra starten arbeidet lererne i team.
Learerne beskriver at folk trivdes svart godt og det nesten ikke var forandringer i personalet
de forste 20 arene.

For sju ir siden fikk skolen ny ledelse. Den forrige rektoren, som hadde arbeidet ved skolen
siden den var ny, forst som inspektor og siden som rektor, gikk da av med pensjon. Samtidig
begynte flere lerere & gi av med pensjon og erstattes av yngre lerere. Rektor beskriver at hun
for sju ar siden mette et personale med en klar oppfatning av at Qstfjord var en skole med
en etablert skolekultur. Lerernes oppfatninger av hva som kjennetegnet denne kulturen viste
segimidlertid & vare ganske sprikende. Noen la vekt pa at lererne jobbet i gode og tette team.
Andre lerere mente at teamene var «en bloff». Noen lerere sa at man la stor veke pa samarbeid
mellom elevene, mens andre ikke kjente seg igjen i den beskrivelsen.

Ifolge lererne har skolen tradisjonelt vert en skole der man har drevet utviklingsarbeid,
men dette har vert lite systematisk. Dette bekreftes av rektor, som mener at lererne ved skolen
er flinke til & sette i gang ting, men at man har vert lite flinke til & definere mal og delmal og



reflektere over utfallet av gjennomferte endringer. Rektor mener ogsa at utviklingsarbeidet
i stor grad har vert drevet pa individuelt initiativ og sjelden fort til endringer i praksis som
har omfattet alle lzererne.

Opprinnelsen til arbeidet med «elevens bok» pa skolen blir brukt som eksempel pa en
vanlig mate 4 drive utviklingsarbeid ved skolen. Skolens ledelse hadde med seg «elevens bok »
som en idé fra en skole de arbeidet ved tidligere. Lererne pa ett av trinnene bearbeidet ideen.
Pi en planleggingsdag ble det s& presenterte et forslag til hvordan ideen kunne gjennomferes
pa Ostfjord. Flere leerer mener at dette er karakeeristisk for utviklingsarbeid ved skolen: at
ledelsen presenterer en idé eller at det kommer krav «utenfra», og at lererne gjor sine indi-
viduelle tilpasninger og justeringer av ideen eller kravet.

Prosjektet

Det var skolens rektor og inspektor som tok initiativ til & bli med i prosjektet og som ut-
formet skolens del av prosjektseknaden. Pa bakgrunn av stistedsanalysen, men ogsa ut fra
kravene i Kunnskapsloftet, valgte skolen 4 fokusere pd tilpasset opplering, elevmedvirkning
og foreldreinvolvering. Pd Ostfjord ensket man 4 oppna malene gjennom en videre utvikling
av arbeidet med «elevens bok». I tillegg onsket man & bruke prosjekeet som ledd i & utvikle
mer tydelig ledelse og sd muligheten til & trekke inn ekstern kompetanse som en viktig stotte
i denne prosessen.

Learerne forteller at prosjektet i begynnelsen i stor grad ble oppfattet som ledelsens prosjekt.
Personalet forholdt seg i utgangspunktet avventende, men da man skulle begynne 4 arbeide
med prosjektet, utviklet det seg en viss skepsis og til dels motstand mot prosjektet. Lererne
opplevde at prosjektet tok mye tid, ogat malene og forventningene til dem som lerere var dif-
tuse. Rektor oginspektor tolket motstanden som en bekymring for at prosjektet ville medfore
ytterligere krav og arbeidsbelastning for personalet. Det ble derfor lagt stor veke pd & formidle
at prosjektet var en viderefering av arbeid man allerede var i gang med, og at tanken var 4 nd
mélene i prosjektet gjennom en videre utvikling av «elevens bok».

Prosjektet er formelt forankret i skolens plangruppe, med inspektor som intern prosjektleder.
Plangruppa bestér for ovrig av de seks teamkoordinatorene. Disse oppfatter seg ikke som en
del av ledelsen, men som et mellomledd mellom skolens ledelse og de andre lererne. De opp-
lever at prosjektet ble lagt til plangruppa «av praktiske arsaker» og gir ikke inntrykk av a ha
utviklet et sterke eierforhold til prosjektet. Pa motene i plangruppa har prosjekeet tidvis vert
tema, men motene brukes ogsa i stor grad til & diskutere praktiske sporsmal i skolehverdagen
som ikke nedvendigvis er relevante for prosjektet. Lererne i prosjektgruppa tror at de ovrige
lererne opplever at det i forste rekke er prosjektleder som har vert drivende i prosjektet. De
tror ikke det er en forstaelse i personalet for at de som teamkoordinatorer og prosjektgruppe
ogsa har hatt et serlig ansvar for prosjekeet.

Béde Organisasjonskonsulenten og Skoleutviklingskonsulenten har vert involvert i gjen-
nomferingen av prosjektet ved skolen. Organisasjonskonsulentens rolle har primert vert
knyttet til interne prosesser og organisering av utviklingsarbeidet, mens Skoleutviklings-
konsulenten sin rolle har vert mer knyttet til det innholdsmessige, spesielt nar det gjelder
elevmedvirkning. Organisasjonskonsulenten har jobbet med ledelsen og med personalet som
helhet. Skoleutviklingskonsulenten har ogsé jobbet med personalet som helhet og ogsé mot
elevene i siste fase av prosjektet.

Organisasjonskonsulenten er det miljoet som har hatt tettest kontakt med skolen. Prosjekt-
leder ved skolen anslar at Organisasjonskonsulenten har vert til stede pa skolen 1-2 ganger
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per halvar, dels pa hele planleggingsdager, og dels pa kortere moter. I tillegg har prosjekegrup-
pene ved skolen hatt felles samlinger med de ovrige prosjektskolene i Forstadskommunen, der
begge kompetansemiljoene og prosjektleder pa skoleeierniva har deltatt.

Skolecier oppleves ikke & ha deltatt aktivt i gjennomferingen av delprosjektene ute pa den
enkelte skole. I gjennomferingsfasen har skoleeier primert hatt en administrativ rolle ved &
fungere som padriver og sorge for at delprosjektene har overholdt ulike tidsfrister og doku-
mentasjonskrav fra sentralt hold.

I begynnelsen av prosjektet hadde @stfjord noen felles moter med en av de andre ungdoms-
skolene i prosjektet. Bakgrunnen var en oppfatning av at skolene pi mange mater var like og
ville ha nytte av & samarbeide. Man oppdaget imidlertid at bdde skolene og utfordringene var
mer forskjellige enn man hadde trodd. Skolene valgte derfor 4 ga videre i prosjektet hver for
seg.

I prosjektets forste fase brukte man mye tid internt pa skolen pé a forseke 4 etablere en felles
forstéelse av de tre omradene skolen onsket & fokusere pa: tilpasset opplering, elevmedvirkning
og foreldreinvolvering. I denne prosessen hadde skolen stotte fra Organisasjonskonsulenten
som tok i bruk ulike metoder og verktoy med tanke pé & involvere og ansvarliggjore hele
personalet i utviklingsarbeidet.

Prosjektleder og rektor er av den oppfatning at kompetansemiljoene har hatt stor betydning
for de resultatene som er oppnadd i prosjektet. De anser at det har vart viktig at de eksterne
kompetansemiljoene har kommet til skolen og at aktiviteten har vert rettet mot ledelsen og
personalet, foreldre og elever. Deres vurdering er at dette gir et godt utgangspunke for & gjen-
nomfere endringer som skal omfatte hele skolen.

Lererne er mer forbeholdne i sine vurderinger, og flere av dem etterlyser mer konkret hjelp
til & utvikle arbeidet med «elevens bok . Prosjektleder bekrefter at kompetansemiljoene ikke
har vert trukket direkte inn i arbeidet med «elevens bok >, men at dette i stor grad har vert
noe man har hindtert pd andre arenaer.

«Elevens bok» benyttes av alle lererne ved skolen. Hver fjortende dag far elevene en
arbeidsplan for den kommende toukersperioden. Denne arbeidsplanen er utgangspunktet
for elevenes planlegging av eget arbeid i «elevens bok». «Elevens bok» inncholder tre
deler; elevenes planlegging og vurdering av eget arbeid, leerernes respons pé elevenes arbeid og
foreldrenes signatur og eventuelle kommentarer. Tanken er at elevene gjennom planlegging
og egenvurdering blant annet skal utvikle okt metakognitiv kompetanse. Det er imidlertid
vanskelig & finne spor av slike effekter i lerernes og elevenes beskrivelser. Elevene beskriver
hvordan de bruker boka som en almanakk for & holde orden pé lekser og prover. Mange elever
ser ikke hensikten med 4 formulere egne mél nar mélene for perioden og hvilke oppgaver som
skal gjores allerede er definert i arbeidsplanen. Elevene har ingen klar forstaelse av at egen
planlegging og vurdering skal bidra til ekt bevissthet om egen lering. Ifolge elevene dreier
leerernes tilbakemelding seg serlig om fraver, anmerkninger og oppfersel i perioden. Om
lerernes tilbakemelding begrenser seg til slike forhold, vil det i liten grad bidra til & utvikle
elevenes bevissthet om egen lering og faglige utvikling.

Ifolge prosjektleder har arbeidet med «elevens bok» utviklet seg mye underveis i pro-
sjektperioden, men det er fremdeles store forskjeller mellom teamene nar det gjelder hvordan
boka blir brukt. Dette bekreftes i stor grad av lererne, og det kan ogsa vare forskjeller innad
i teamene. P4 noen team er det stor grad av fleksibilitet i arbeidsplanene, med gode mulighe-
ter for individuell tilpasning av tidsplan og arbeidsoppgaver pa ulike niva. P4 andre team har
arbeidsplanen mer preg av en lekseplan. I én klasse har man arbeidet med & utvikle en digital



versjon av «elevens bok». Bide i ledelsens og i leerernes beskrivelser av arbeidet med boka,
aner man at utviklingsarbeidet fremdeles i stor grad har et individualistisk preg.

Flere av lererne i prosjektgruppa ser en fare for at utviklingen av «elevens bok» vil stagnere
nir prosjektperioden er over. En av teamlederne opplever at det har vert «mye prat og lite
handling» og at de endringene som er provd ut har vert lite systematiske. Det har vist seg &
vere vanskelig 4 etablere en felles praksis og & fa gjennomslag for mer forpliktende endringer
i personalet.

Effekt av prosjektet pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Béde rektor og prosjektleder legger veke pa at prosjektet har bidratt til & utvikle interne be-
slutningsprosesser pa en mate som sikrere en bredere involvering i personalet. Dette har man
serlig oppnadd gjennom de verktoy og metoder for involvering man har lert av Organisa-
sjonskonsulenten. Dette har blant annet fort til at man bruker fellesmotene pa en annen mate
enn tidligere. I stedet for & ha pne diskusjoner i plenum, gjennomferer man ni prosesser i
mindre grupper. Et viktig formal er 4 sikre at alle kommer til orde og at alle skal involveres i
beslutninger. Samtidig har man lagt veke pa at ledelsen méd kunne treffe beslutninger som er
bindende for hele skolen. Prosessene har fort til en bredere involvering i arbeidet med & utvi-
kle arbeidsplaner og «elevens bok>, uten at dette nedvendigyvis har fert til en mer enhetlig
praksis nar det gjelder hvordan boka blir bruke.

Rektor hiper at den méten man har drevet utviklingsarbeid i prosjektperioden vil bli videre-
fort ogsi etter at prosjekeet er avsluttet. Rektor og prosjektleder mener at ikke bare skolens
ledelse, men ogsa de som sitter i prosjektgruppa har lert mye om a systematisk utviklings-
arbeid ved & definere mal og delmél og & bruke undersokelser og evalueringer som underlag
for utviklingsarbeidet.

Rektor og prosjektleder legger vekt pa at de har fatt hjelp til & ta i bruk metoder som bidrar
til & oke lerernes innflytelse pa skoleutviklingsarbeidet. Sporsmalet er i hvilken grad disse
metodene vil bli tatt i bruk etter prosjeketidens slutt. Ifelge prosjektleder er metodene gode,
men tidkrevende. Pa vanlige moter der mange ulike sporsmal skal behandles og tiden er knapp,
har man erfart at det er vanskelig & benytte seg av disse metodene. Metodene har heller ikke
blitt naturlige innslag i arbeidet pa teamene eller i lerernes arbeid med elevene.

Prosjektleder anser at kompetansemiljoene har hatt stor betydning for resultatene i prosjek-
tet. Kompetanseutvikling ved skolen skjer vanligvis ved at leerere deltar pa kurs utenfor skolen.
I dette prosjektet har kompetanseutviklingen skjedd ved at kompetansemiljoene har kommet
inn pa skolen og arbeidet med alle deler av organisasjonen, noe som ifelge prosjektleder har
gitt storre gjennomslag.

Learerne er ikke like entusiastiske nar det gjelder kompetansemiljoenes stotte. De mener
at det som har vert gjort har vert bra, men de anser at de har fatt for lite hjelp til & arbeidet
med «elevens bok» og til 4 komme i mal med utviklingsarbeidet. Fra lerernes side har det
vert vanskelig & se ssmmenhengen mellom det arbeidet som har vart gjort pa fellesmotene
og det konkrete arbeidet med 4 utvikle «elevens bok» pa teamene og individuelt. En lerer
etterlyser skoleutvikling som i sterre grad tar sikte pd & gi okt kunnskap om hvorfor man som
lerer oppnar gode eller dérlige resultater hos elevene. Uttalelsen er et klart uttrykk for et onske
om en annen type stotte for & kunne utvikle seg som lerer. I tilknytning til prosjektet er det
gjennomfort en rekke ulike undersokelser. Sparsmalet er om disse undersekelsene har bidratt
til okt innsike i hva som skal til for & gi god undervisning,.
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Skoleeciers rolle

I Ost-prosjekteet spilte skoleeier en aktiv rolle i initieringsfasen. Det var skoleeier som tok
initiativet og som definerte hovedtemaet for prosjektet. Det var ogsé skoleeier som fant fram
til to eksterne kompetansemiljoer som man ensket & knytte til seg. Prosjektseknaden ble
utformet i dialog med skoleledelsen ved de involverte skolene og med kompetansemiljoene,
men det var pedagogisk ridgiver hos skoleeier som hadde hovedansvaret for seknaden og
prosjektbeskrivelsen.

[ gjennomforingsfasen har skoleeier primert hatt en koordinerende og administrativ rolle
overfor skolene. Det har vart moter der kompetansemiljoene og delprosjektlederne har deltatt
om lag tre ganger hvert semester. P4 disse motene har man blant annet hatt orienteringer om
status for delprosjektene ute pé skolene og forberedelse av prosjektgruppesamlinger. Hvert
semester har det vart organisert felles samlinger for prosjektgruppene ved deltakerskolene, der
ogsd kompetansemiljoene har deltatt. Ett av malene med disse samlingene har vert a stimulere
erfaringsutveksling og kunnskapsdeling pa tvers mellom skolene.

Skolecier har i tillegg hatt egne moter med kompetansemiljoene i gjennomfoeringsfasen,
der skolene ikke har deltatt. Ifolge prosjektleder hos skoleeier har denne direkte dialogen
med kompetansemiljoene vert viktig for & kunne planlegge aktiviteter som kunne bidra til
sammenheng og forbindelseslinjer mellom de enkelte skolene i prosjektet. Inntrykket fra
intervjuene pa skolene tyder pé at personalet ved skolene i liten grad har hatt kontakt med
skoleeier underveis i prosjektet, og at ledelsen ved skolene opplever at prosjektleder i kommu-
nen primert har hatt en administrativ rolle knyttet til organisering av samlinger oginnhenting
av dokumentasjon fra delprosjektene.

Da skolecierintervjuet ble gjennomfert, var prosjektet pa vei over i evalueringsfasen. Kom-
petansemiljoenes evaluering av prosjektene var forelopig ikke gjennomfert, men fra skoleeiers
side mener man likevel 4 se flere konkrete resultater i prosjektet. Selv om skoleeier nevner
flere eksempler pé resultater som er oppnadd i prosjektet, sa er det vanskelig 4 se hvordan
disse resultatene og erfaringene vil bli synliggjort og trukket inn i videre arbeid med skoleut-
vikling i Forstadskommunen. Kommunen er nylig omorganisert til tonivikommune og har
ilopet av de siste arene har hatt en nedbygging av sin skolefaglige kapasitet og kompetanse.
Ved intervjutidspunktet var prosjektleder i kommunen pé vei over i ny stilling utenfor kom-
munen. Ledelsen ved skolene forteller at ansvaret for skoleutvikling nd i stor grad er lagt ut
til rektorene, og at det ut over dette prosjektet har vert lite stotte & fa fra skoleeier til 4 drive
utviklingsarbeid. Det er ogsé stor usikkerhet knyttet til den videre retningen for utviklings-
arbeidet og for hvilken stotte skolene kan forvente 4 fa framover.

Det er vanskelig & se at skoleeier med den naverende organiseringen og bemanningen har
kapasitet eller konkrete planer nar det gjelder a bidra til spredning av kunnskap og erfaringer
fra prosjekeskolene til andre skoler i kommunen. Her bor det nevnes at skoleeier mot slutten
av prosjektperioden inviterte alle skolene i kommunen til en samling der prosjektskolene skulle
presentere seg selv og de resultatene som er oppnidd i prosjektet. Det var imidlertid lav opp-
slutning om dette seminaret blant de andre skolene. Det kan vere mange ulike forklaringer pa
manglende oppslutning, men en rimelig tolkning er at de andre skolene ikke opplever denne
type tiltak som en god stotte til egne utviklingsbehov.



Kompetansemiljgenes rolle

I utgangspunktet ble @Dst-prosjektet valgt ut som case fordi vi antok at kompetansemiljoet
ville ha en veiledende rolle i prosjektet. I praksis har Organisasjonsutviklingskonsulenten hatt
en rolle omtrent som forventet. Skoleutviklingskonsulentens rolle har vert mer sammensatt,
med hovedvekt pd bide formidling, dokumentasjon ogevaluering, i tillegg til ulike former for
samtaler med laererne. Samtalene har hatt som formal & skape involvering og fungere leerende
ved at lererne har fatt stotte til & reflektere omkring sentrale tema som for eksempel elevsam-
talen. Noen av disse samtalene har ogsa hatt en veiledende karakter og vert rettet inn mot &
utvikle den enkelte lerers yrkespraktiske handlinger. Begge kompetansemiljoene var for ovrig
ogsé involvert i arbeidet med & utforme prosjektsoknaden i initieringsfasen.

Som tidligere beskrevet, var det skolecier som fant fram til og som tok kontakt med de
to kompetansemiljoene som har vert involvert i prosjektet, Skoleutviklingskonsulenten og
Organisasjonskonsulenten. Det var ogsé en klar forutsetning fra skoleciers side at de to kompe-
tansemiljoene ikke skulle dele ansvaret for skolene mellom seg, men at de skulle samarbeide
i gjennomfoeringsfasen pa en méite som gjorde at miljeenes ulike kompetanse kunne komme
prosjektet og de enkelte skolene til gode. Fra skoleeiers side var tanken at Skoleutviklings-
konsulenten skulle ha et hovedansvar for den innholdsmessige delen av prosjektet. Skole-
utviklingskonsulenten fikk ogsd ansvaret for 4 gjennomfere kartlegginger og undersokelser
internt pé skolene for 4 dokumentere og evaluere tiltak og resultater i prosjektet. Organisa-
sjonskonsulenten fikk et hovedansvar for a drive prosesser og for skape forstielse og forankring
internt pa skolene. Ved 4 ha et hovedansvar for 4 dokumentere effekter i delprosjektene har
Skoleutviklingskonsulenten ogsa en definert rolle i evalueringsfasen av prosjekeet.

De to kompetansemiljeene og prosjektleder i kommunen har utgjort en planleggingsgruppe
som har fordelt oppgaver, oppsummert arbeid og forsekt & avklare arbeidsdelingen mellom
kompetansemiljoene. Kompetansemiljoene forteller at dette til tider har vert krevende fordi
det i praksis har vart vanskelig 4 foreta en klar grenseoppgang. De tror likevel ikke at skolene
i prosjektet har opplevd dette som problematisk. I gjennomferingsfasen har det hele tiden
vart skolene og utviklingen i delprosjektene som har vert styrende for kompetansemiljoenes
involvering. Ved ¢én av skolene, @sthagen skole, har bare Skoleutviklingskonsulenten vert
inne. Dette var etter skolens eget onske. Pa de ovrige skolene har begge kompetansemiljoene
vart inne.

I gjennomferingsfasen har Skoleutviklingskonsulenten hatt en annen og tettere rolle overfor
Osthagen enn overfor de andre skolene i prosjektet. Pi @Osthagen har mye av arbeidet dreid seg
om organisering av team, hvilke oppgaver de skal ha, hvordan de samarbeider internt og hvor-
dan de handterer konkrete utfordringer. Pa de ovrige skolene har Skoleutviklingskonsulenten
gatt mer direkte inn pé utvalgte tema i prosjektene og holdt foredrag om disse emnene, som
for eksempel innhold og oppfoelging av elevsamtalen, utviklingssamtaler eller elevmedvirkning.
Skoleutviklingskonsulenten forteller at de i andre skoleutviklingsprosjekter ofte benytter en
annen arbeidsform der de gir inn og observerer undervisningen og gir tilbakemelding og
veiledning pa undervisningspraksis i skolene. Pa Qsthagen har de en avtale om & gjore dette,
men ved intervjutidspunktet hadde dette arbeidet ikke startet opp. Ved de ovrige skolene i
Ost-prosjektet har det ikke vart aktuelt & arbeide pa denne méten. Skoleutviklingskonsulenten
mener selv at dette kan ha sammenheng at prosjektet ikke er initiert av skolene selv, men av
skoleeier. Fra skolenes side har det ikke vart noe uttrykt enske at kompetansemiljoene skulle
involvere seg direkte i lerernes undervisningsmetoder.
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Skolene i prosjektet opplever at bidragene fra Skoleutviklingskonsulenten har vert nyttige,
men ledelsen ved én av skolene sier de hadde hdpet at kompetansemiljoet skulle vert mer inne
i skolen enn de har vert. I og med at Skoleutviklingskonsulenten har hatt mer kontakt med
ledelsen enn med personalet som helhet ved flere skolene, er det en tendens til at ledelsen
og til dels prosjektgruppene ved skolene er mer positive enn lererne til kompetansemiljoets
bidrag.

Mens Skoleutviklingskonsulenten til dels har hatt en formidlende rolle og oppgaver
knyttet til dokumentasjon og evaluering, har Organisasjonskonsulenten hatt en utpreget
prosessorientert rolle. I gjennomferingsfasen har Organisasjonskonsulenten vert involvert
i arbeidet ved alle skolene med unntak av @sthagen. Kompetansemiljoet anslar selv at de
har deltatt pa tolv samlinger pa @stasen og Ostfjord i lopet av prosjektperioden, og kanskje
halvparten sd mange pi Osteng. Arbeidet har i stor grad gitt ut pa  utvikle interne proses-
ser i skoleorganisasjonen ved 4 ta i bruk ulike «dialogiske verktoy» og lere skolen metoder
for & diskutere pedagogiske sporsmal. Et viktig formal har vert 4 sikre en bred involvering av
personalet i skolens utviklingsarbeid. Organisasjonskonsulenten har hatt seminarer med per-
sonalet pa skolene der de har jobbet med begrepsavklaring nar det gjelder tilpasset opplering,
elevmedvirkning og foreldreinvolvering, og kompetansemiljoet har ogsé gitt opplering i bruk
av prosjektstyringsverktoy.

Det er mye som tyder pa at den eksterne stotten fra Organisasjonskonsulenten har vart
viktig for flere av de resultatene som er oppnédd i skolene. Her har det trolig hatt stor be-
tydning at kompetansemiljoet har kommet til skolen og at aktivitetene har vert rettet mot
skoleorganisasjonen som helhet. Flere av skolene har utviklet sine forutsetninger for a synlig-
gjore og utvikle kompetansen i personalet. Noen steder har man ogsi tatt i bruk noen av de
samme metodene i arbeidet med & involvere foreldre og elever. Vi mener at dette i seg selv gir
grunnlag for 4 si at skolene har utviklet sine forutsetninger for & drive eget utviklingsarbeid.
Samtidig vil vi understreke at en forutsetning for at dette skal gi varige endringer i skolens
kjernevirksomhet er at disse verktoyene og prosessene blir rettet mot forhold som har betyd-
ning for elevenes lering.

Oppsummering

Ost-prosjektet ble valgt ut som et case der vi antok at kompetansemiljoet primert ville spille
en veiledende rolle. Videre antok vi at forbedringskapasiteten i skolene i prosjektet ville vare
forholdsvis hey.

Kompetansemiljoets rolle har vert omtrent som forventet. Det har vart to kompetanse-
miljeer involvert i prosjektet. Organisasjonskonsulenten har spilt den mest utpreget veiledende
rollen. Skoleutviklingskonsulenten har til dels hatt en samtalende og veiledende rolle, men
har ogsa fungert som en ekstern kunnskapsformidler. Skoleutviklingskonsulenten har i tillegg
hatt ansvar for dokumentasjon og evaluering i prosjektet.

Nar det gjelder skolenes forbedringskapasitet, er erfaringen ogsa her at det er store forskjeller
mellom skolene i prosjektet. En av skolene hadde i utgangspunktet en sterk forbedringskapasi-
tet som var utviklet gjennom flere ar. Skolen har en klart definert organisasjonsstruktur og god
kommunikasjon innad og pé tvers av teamene. Utviklingsarbeidet barer pregav prioritering,
konsentrasjon og langsiktighet. De tre andre skolene har en svakere forbedringskapasitet.



Spesielt gjelder dette én skole som i svert liten grad ser ut til 4 ha faste strukturer og rutiner
for & drive utviklingsarbeid, pa teamnivi eller pé skoleniva.

Resultatene som er oppnidd sa langt i delprosjektene er ogsa ulike. En av barneskolene
opplever at prosjektet har fort til at utviklingsarbeidet ved skolen i storre grad enn tidligere
nedfeller segi praksis. Ved denne skolen framstar endringen i forbedringskapasitet som storre
enn ved de tre andre skolene. Skolen legger selv vekt pa at det eksterne kompetansemiljoet har
hatt stor betydning for de resultatene som er oppnadd.

De to barneskolene har fokusert pé elevsamtaler og elevmedvirkning i sine delprosjekeer
og har oppnadd gode resultater pa disse omradene. Malet med tiltakene er i sin tur & oke
elevenes lering. I hvilken grad dette faktisk skjer har vi imidlertid ikke grunnlag for & vurdere.
Ved de to ungdomsskolene er det gjennomfert positive endringer, men det er lite som tyder
pa vesentlige endringer i skolenes evne til & drive utviklingsarbeid. Det er vanskelig & se hvor-
dan de endringene som er gjennomfort til na skal kunne fa noen stor betydning for elevenes
lering, i hvert fall pa kort sike.

Skolecier spilte en aktiv rolle i initiativfasen, ved & definere tema og innhold for prosjektet
ogved 4 innga avtale med de to kompetansemiljoene. I gjennomferingsfasen har skoleeier hatt
en oppfolgings- og koordineringsrolle. Overfor skolene har skoleeier hatt en aktiv padriver-
rolle og bidratt til & holde fokus pa mélene i prosjektet. Ved noen skoler blir dette oppfattet
som stottende, mens andre opplever at felles moter og krav om rapportering til sentralt niva
blir for tidkrevende.

Prosjektleder hos skoleeier er opptatt av 4 fa dokumentert resultatene fra prosjektene og
har inngatt en avtale med ett av kompetansemiljoene om & gjennomfore en evaluering. Det
er imidlertid vanskelig 4 se hvordan skolecier skal kunne bidra til spredning av kunnskap og
erfaringer fra prosjektskolene til andre skoler i kommunen. Den skolefaglige kompetansen i
kommunen er i lopet av de siste drene betydelig redusert, og ansvaret for skoleutvikling er i
stor grad lagt ut til rektorene.
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5 Jamforande och sammanfattande
bedémningar

I det foregiende presenterades fallbeskrivningar fran urvalet av skolor som tillsammans med
kompetensmiljéernas och skoldgares virderingar utgér de tvé projektfallen. I det hir kapitlet
presenteras ett jimforande och sammanfattande resonemang kring «Kunnskapsloftet — fra
ord til handling» som utbildningspolitiskt verkningsmedel och projektens mer generella
effekt pa skolorganisation och elevernas lirmiljo.

Forbattringskapaciteten

De flesta av de undersokta skolorna bedomdes i utgangsliget ha en svag forbattringskapaci-
tet medan ett par bedomdes dga en stark sddan. Nir det gillde de forstnimnda skolorna var
den organisatoriska infrastrukturen otydlig och kommunikationen ineffektiv mellan orga-
nisationens olika delar. P4 en av barneskolorna framtridde en forbattringshistoria dar det
inte hade funnits ett grupperingssystem eller nagon specifik rollférdelning som strukturerat
arbetet med att genomfora forbattringar. Det hir forhallandet illustrerar liget pa flera av
skolorna. Det hade varit upp till varje lirare att pa egen hand ta tag i de forbattringsinitiativ
som presenterats. En ritt sa samstimmig kunskapssyn och syn pé lirande bland personalen
pa den hir barneskolan hade emellertid hillit samman arbetet i viss grad. Nagon systematisk
uppfoljning av huruvida forbattringsinitativ hade varit verkningsfulla hade inte varit en del
av skolans forbattringshistoria.

Lirare och rektor beskrev att skolans forbattringshistoria sedan starten av skolan (...) har
préglats av ett starkt engagemang hos lirarna med ett intensivt utvecklingsintresse. Arbets-
klimatet har varit innovativt. En bristande infrastruktur har emellertid inneburit att det
inte har funnits ett grupperingssystem dér ansvar for forbattringsarbetet exempelvis har
tagit sig uttryck i en specifik rollférdelning i organisationen. Initiativ till forbattringar av
verksamheten har kommit savil uppifran, fran skoligarna, som nerifrin, fran lirarna.

Det har varit minga bollar i luften, beskrev lararna. Det har i stort sett varit upp till varje
enskild ldrare att ta upp de bollar som de sjilva har tycke passat. Ledningen har inte klarat
av att prioritera insatserna i forhallande till vare sig tidigare arbeten, inre behov eller yttre
krav. Emellertid tycks det ha funnits en ritt sa samstimmig kunskapssyn och syn pa lirande
bland personalen, vilket har gjort att skolans utvecklingsstravanden trots det betydande
friutrymmet for den enskilda liraren har héllits ssamman. Nagon systematisk uppf6ljning
eller utvirdering av huruvida forbiattringsinitiativen har gett bittre elevresultat 4r inte nagot
som har utmirke skolans forbattringshistoria.

(ur fallbeskrivning @steng)



P4 en av de besokta ungdomsskolorna framtridde en liknande bild dér ansvaret f6r forbit-
tringar legat pa enskilda lirare eller grupper av lirare. Jimfort med skolan ovan hade den hir
skolan en historia dir skolan upptritt som progressiv och innovativ, vilket verkar ha kompli-
cerat en realistisk uppfattning av det aktuella tillstaindet. Aven om det verkade finnas en vilja
att utveckla vissa idéer som «elevens bok» saginte den striavan ut att stricka sig till act pa ett
mer genomtriangande sitt utvidga samarbetet mellan lirarna.

En av de andra ungdomsskolorna som vi besokte hade en innovativ historia. Om det
innovativa inslaget gillde fortsatt skulle man tinka sig att detta var en skola dar lirare girna
stannade, men si var inte fallet.

Om vi gar drygt tjugo ar tillbaka i tiden var skolan en skola till vilken larare fran hela lan-
det vallfirdade. Framfor allt rektor verkar falla tillbaka pa denna forbittringshistoria och
betona att lirarna pa skolan alltid har varit utvecklingsbenigna och da liksom nu befolkas
av kreativa och forbattringsivriga lirare. Ocksa delprojektledaren beskriver lirarkollegiet
pa det viset. Men samtidigt berittade man i intervjugrupperna om att det har varit stora
personalbyten. Rektorer och lirare verkar sluta i en strid strom, vilket innebir att det kom-
mer in nya ledare och lirare som inte ér insatta i skolans forbattringshistoria.

(ur fallbeskrivning @sthagen)

En positiv utvecklingsvilja kan som pa @steng skola ovan driva forbattringsarbetet en bra bit
framat. P4 Osthagen framkom liknande omstindigheter med en engagerad personalgrupp,
men dir personalen inte forméadde driva arbetet lika lingt mot malen som pa @steng. Det dr
rimligt att tinka sig, menar vi, att man ocksa hir liksom pd den andra ungdomsskolan, lutade
sig tillbaka pa gamla lagrar nir det gillde kvaliteten i sin forbattringskapcitet. En annan om-
standighet ror infrastrukeuren och rollférdelningen som inte verkade vara uppbyggd for att
stodja lirarnas enagagemang.

Nir det giller skolans forbattringskapacitet berittade de intervjuade visserligen att de har
lararteam organiserade utefter trinnen, men pa grundval av de satsningar som har gjorts i
projektet och som giller att fa till en tydligare struktur och arbeta med rollfordelningen i
teamen kan vi forsta att organisationsstrukturen lingt ifrdn ar fast och tydlig.

Sérskilt rektor talar om att de har for manga grupper pa skolan. Det galler frimst eleverna
som rektor kan uppleva blir férvirrade 6ver det mangfasetterade systemet med nivigrup-
per i olika amnen. Men det giller ocksa till viss del lirarna som hon menar ar frustrerade
over hur teamen ska se ut och vilka ansvar som ska fordelas till dessa och hur arbetet ska
genomforas.

Forbattringsviljan bland personalen verkar vara god utifrdn de beskrivningar som exempel-
vis gors av personalseminariet. Dessa dagar verkade lirarna uppleva som mycket virdefulla.
Vid hemkomsten till skolan hade lirarna emellertid svart att fullfélja detta arbete och i en
del fall rann det helt ut i sanden. Vi kan tinka oss att forbattringsarbetet hir hamnade i
ett slags moment 22. Vil hemma pé skolan igen var det meningen att lirarna ska gripa sig
an det fortsatta arbetet med just de kompetenser som sjilva arbetet var tinke att utveckla.
Ett d4n mer handfast st6d i form av handledning var fjortonde dag kanske skulle ha varit
mer effektivt i stillet for en utlandsresa. Tanken var formodligen den att personalen under
dessa dagar skulle fa arbeta ostort och att det skulle gynna gemenskapen pa ett sidant site
att det gav tillracklig fart i det fortsatta arbetet.
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En tidigare satsning pa mentorsgrupper dar lirarna skulle ta ansvar for en mindre elevgrupp
och dir stodja och folja upp elevernas arbete verkar ha misslyckats pa grund av samma
anledning — att det inte har funnits en struktur och rutin f6r hur forbattringsarbeten ska
drivas vare sig pa skol- eller teamniva.

(ur fallbeskrivning @sthagen)

Vivinder oss nu till ndgra av de skolor som vi bedomde dga en stark forbattringskapacitet. P4
Ostasen barneskole hade denna kapacitet utvecklats och stabiliserats under en tiodrsperiod
nir skolan fick en ny ledning. Skolan hade en forbattringskapacitet som utmirktes av en tyd-
lig organisationsstruktur med en effektiv kommunikation som verkade na alla medlemmar i
organisationen. Den goda strukturen och framforallt kommunikationen frimjade en positiv
installning till utvecklingsarbete.

Pi en av de andra barneskolorna, Nordas i Bykommunen, var den starka forbattringskapa-
citeten komponerad pa ett annat satt. Hir var det inte en tydlig organisationsstruktur som bar
upp och frimjade forbattringsarbetet utan snarare en stark utvecklingsorientering hos lirarna
kombinerat med en stabil och stédjande ledning.

Denne desentraliserte méiten & jobbe med prosjekt pa, hvor det er det enkelte trinn og team
som skal fa et eierforhold til prosjektet, synes & vare typisk for hvordan man tradisjonelt
har jobbet med utviklingsarbeid pa Nordas. Skolen har faste, fungerende organisatoriske
enheter, med trinnteam, storteam og plangruppe, og visse normer for hvilke oppgaver som
skal ligge hvor og hvilke beslutninger som skal tas hvor. Skolen har likevel ikke en tradisjon
for hierarkisk styring, men en tradisjon for at utviklingsideer skal vokse fram nedenfra
eller i det minste rotfestes der, pa trinn-niva. Skolen synes ikke 4 ha noen veldig faste
menstre for hvordan utviklingsarbeid skal drives, hvem som har ansvar for ulike oppgaver
eller hvordan ulike faser i utviklingsarbeidet skal hindteres. Trinnene har ansvaret for &
drive utviklingsarbeid, men ut over dette, synes det ikke & vare klare monstre. Skolen har
imidlertid en sterk utviklingskultur, hvor personalet er positivt innstilt til utviklingsarbeid
og hvor initiativ nedenfra generelt far stotte fra rektor. Et problem i mange skoler som har
en sterk utviklingsorientering og lite hierarkisk styring, er at baller ( prosjekter) kan bli
flyvende i lufta uten 4 tas ned og bli innarbeidet i skolens formelle eller uformelle rutiner.
Det har i noen grad vart et problem ogsi pa Nordas, slik noen lerere opplever det, men
likevel i mindre grad enn hva man kanskje kunne vente. Noen lerere mener ogsa at man i
de siste par-tre rene har blitt flinkere til & begrense antallet pigiende prosjekter, noe som
synes  vare et initiativ fra rektor. Skolen synes & ha en del formelle og uformelle regler og
normer som er godt innarbeidet pa skolen, tydeligst nar det gjelder atferd, men ogsé nar
det gjelder pedagogikk. Selv om skolen ikke har et veldig strukturert beslutningssystem,
sa synes det likevel som om den lykkes & innarbeide en del endringer i skolens normer og
regler. Arbeidskulturen pa skolen virker & vare veldig positiv, hvor lererne synes & ha en
folelse av fellesskap og & trekke i samme retning. Noe av dette kan ha med rektors sterke
personlige posisjon & gjore. Larerne har et sterke positivt forhold til ledelsen ved skolen,
som beskrives som sterk ogengasjert. Det oppleves som naturligav mange leerere & diskutere
bide personlige og pedagogiske ting direkte med rektor. Det positive forholdet mellom
rektor og lererne og innad i lerergruppen gjor det trolig lettere & innarbeide endringer i
skolens normer og regler, selv uten et veldig strukturert beslutningssystem eller formaliserte
monstre for hvordan utviklingsarbeid skal drives. Skolens infrastruktur kan beskrives som
uformell og nedenfra og opp, men hvor man likevel har klare organisasjonsenheter, hvor



mye ansvar ligger pa det enkelte trinn med rektor og til dels plangruppen som et «lim»
i organisasjonen. Til tross for felleskapsfolelsen og rektor/plangruppens rolle, opplever
likevel flere lerere at man kunne vere flinkere til & lere av hverandre, pa tvers av trinn.

(ur fallbeskrivning Nordas)

Projektresultat

Forbattringskapaciteten

Forandringen av skolornas forbattringskapacitet till £6ljd av projektet har vi bland de under-
sokta skolorna 6verlag beddmt som mattlig och i nagra fall som stark. Vid samtliga skolor har
forbattringskapaciteten blivit bittre under projektperioden, och i nagra fall betydligt battre.
Overlag har siledes en forbittring av skolornas formaga att fungera som lirande organisationer
agt rum.

Vivinder forst blicken till ndgra skolor som utvecklade sin forbattringskapacitet fran svag
till stark. Pa @steng framstod en tydlig forbattring nir det gillde att fa till stand ett system
for fasta motestider med planering och uppféljning av projektet. Pa @steng utvecklades
forbattringskapaciteten ocks genom att nya roller formades. Kompetensmiljon tog fram en
arbetsbeskrivning for lararna i projekegruppen. Pa skolan diskuterade man projekegruppens
mandat, det vill siga de interna normerna nir det gillde arbetstérdelning och ledarskap for
forbattringsarbetet.

Organisasjonskonsulenten har arbetat en hel del med vilket slags mandat medlemmarna
har i projektgruppen, berittade rektor. Tillsammans med personalen har de utarbetat ett
sa kallat komissarie, en slags arbetsbeskrivning, dar detta regleras. Rektor berittade att
det ibland kommer upp fragor dir man tinker att det skulle man ha tagit i den eller den
gruppen. Man har konstaterat att det hade varit mer idealt om teamkoordinatorgruppen
hade drivit projektet. Processen med att diskutera projektgruppens mandat har varit en ny

uppgift for skolan. (ur fallbeskrivning @steng)

Pa Nordli 16pte delaktigheten och det gemensamma agerandet som en r6d tridd i projekeet.
Hir utgjordes den utvecklade forbattringskapaciteten bland annat av ett system med reflek-
tionsgrupper. Viktigt var ocksa om att fa till stind en forbattringskapacitet som grep rakein i
klart uttalade behov pa skolan. Dirigenom uppnaddes det som i forskningslitteraturen kallas
en tit organisatorisk passning (Huberman & Miles, 1984).

Med beskrivningen av skolans tidigare utvecklingshistoria skulle man kunna forvinta sigett
starkt motstand mot arbetet med Disiplinprogrammet d det stiller krav pa ett gemensamt
agerande fran skolans personal. Detta motstind har nistan helt uteblivit. Rektor, projeke-
ledare och larare har flera olika forklaringar till detta. Projektet dr svar pa ett tydligt uttalat
behov. Rektor tillsammans med projektgruppen agerar aktivt med bade stod och genom
att kontrollera att de gemensamma besluten f6ljs./ .../

(ur fallbeskrivning Nordli)
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Pa Osthagen, Nordli och Ostfjord bedémde vi att forbittringskapaciteten utvecklats fran svag
till martlig. P4 Nordli framkom det i intervjuerna hur det gemensamma forbéttringsarbetet
under kompetensmiljons ledning hade lett till en battre stimning bland lirarna.

Pi Ostfjord visade ledningen en tydlig stravan till att uppritta en struktur for forbate-
ringsarbetet, men dir den individualistiska kulturen med en hog grad av sjilvbestimmande
bromsade upp dessa initiativ si de inte fick fullt genomslag.

Skolledningen stravar efter att lidrare och team ska ha en mer positiv instillning till gemen-
samma forpliktelser, att méilen for férindringar som genomfors ska vara tydliga och att
processen foljs upp och utvirderas. Skolledningens stravan kan pé sike ge utdelning men i
intervjuernaianslutning till denna utvirdering lever fortfarande en individualistisk syn pa
torandringar kvar bland skolans lirare. Arbetet med «elevens bok» skiljer sig till exempel
en hel del bide mellan team och mellan lirare inom ett team. I ett team finns till exempel
forsok med en digital «elevens bok» och nagra lirare driver ett arbete med «mappar>.

(ur fallbeskrivning @stfjord)

Dstasen hade mycket klara rutiner for pé vilket satt de skulle driva forbattringsarbete och
hade dirmed en stark kapacitet i utgingsliget. Aven om projektet ocks ser ut ha haft vissa
positiva effekter pa forbattringskapaciteten hade skolan lite att himta pa detta omrade genom
sitt deltagande i projektet.

Elevernas larmiljo
Nir det giller projektens effekt pa elevernas larmiljé har vi bedémt den utifrdn tva aspekeer.
Vi har f6r det forsta bedomt effekeen pa elevernas larmiljo med utgdngspunke i hur skolorna i
projekten definierar vad som ar elevernas lirmiljo, med andra ord vilka projektmal skolan hade
satt upp for detta omride. For det andra har vi ocksa bedomt effekten utifrin en definition
dir vi later elevernas lirmiljé mer konsekvent fokusera elevernas undervisningssituation.
Nir det galler projektens effekt pd elevernas larmiljo utifrin skolornas projektmal bedémde
vi att de flesta skolor har uppnatt mattliga resultat och i nagra fall starka. P4 en av ungdoms-
skolorna hade man mycket framgangsrikt omsatt en rad strategier som mittimmesaktiviter,
sonsamarbete och vilkomssamtal med eleverna infor deras start p4 ungdomsskolan. Pi en
annan ungdomsskole hade man kraftfullt infort rutiner for att fa till stind arbetsro i klassrum-
men och forhindra att elever limnade klassrummet. Pa @stisen barneskole, vars projeke vi har
bedomt uppvisa stark effeke, vittnade savil lirare, ledning och elever om att nya rutiner som
elevsamtal och uppf6ljning av individuella mal var i bruk.

Systematiske elevsamtaler med formulering og oppfelging av individuelle ml, er konkrete
endringer som er gjennomfert i prosjektperioden. Det er ogsé en klar oppfatning blant
ledelse og lerere at man har fatt bedre systematikk og strukeur pa arbeidet med bruk av
mappe i undervisningen. Elevenes kjennskap til ulike leringsstrategier og bevissthet om
egen lering kan tolkes som uttrykk for at man er kommet et stykke pé vei nar det gjelder
elevmedvirkning. Her ma vi ta forbehold om at de elevene som er intervjuet bide kan ha
bedre ressursmessige forutsetninger og bedre kjennskap til disse forholdene enn mange
andre elever ved skolen.

(ur fallbeskrivning @stasen)



Pa Ostfjord bedomde vi projektresultatet som svagt. Skolledningen strivade efter att lirare
och team skulle ha en mer positiv instillning till gemensamma forplikeelser, att mélen for
forandringar som genomfors ska vara tydliga och att processen ska f6ljas upp och utvirderas.
Skolledningens stravan kan pé sikt ge utdelning, men i fallbeskrivning kring arbetet med
elevens bok framkommer inga tecken pd en gemensam riktning i arbetet.

Milet att utveckla elevens bok sa att den blir ett st6d i arbetet med att tilpasse opplaringen,
oka elev- och forildrainflytandet och utveckla elevernas metakognitiva forméga ar Qstfjords

eget preciserade projektmal. «Elevens bok> innehaller tre delar; elevernas planering och

utvirdering av sitt skolarbete, lirarnas respons pa elevernas arbete och férildrarnas kom-
mentarer. Tanken 4r att eleverna i planeringen och utvirderingen av sitt arbete bland annat

ska kunna utveckla en metakognitiv forméga. Av detta finns inga spér vare sig i ldrarnas

eller elevernas beskrivningar. Eleverna beskriver hur de anvinder boken som en almanacka
dir de kan hélla reda pé sina lixor och prov. Manga elever ser inte ndgon mening med att

planerasitt arbete dé lirarnas krav och forvintningar pd vad eleverna ska gora under lektio-
nerna inte ger stort utrymme for elevers egna initiativ. Eleverna agerar rationellt utifrin de

ramar som satts upp och de tycks inte vara medvetna om att planeringen och utvirderingen

ska 6ka deras medvetenhet om det egna lirandet. Lirarnas respons tycks inte heller bidra

till att eleverna 6kar denna medvetenhet da den i allt for stor utstrickning fokuserar hur

eleverna har uppfort sig under arbetsperioden.

(ur fallbeskrivning @stfjord)

Projektens effeke pd elevernas larmiljo sisom skolorna viljer att definiera den i projekten (det
vill siga skolans projektmal med undantagav mél for organisationen) framtrader siledes over-
lag som mattlig och till och med stark pa flera skolor. Nar vi jamfor fallbeskrivningarna fran
skolorna slar det emellertid oss att de allra flesta skolor inte har valt att fokusera forbattringar
av undervisningssituationen direke.

I stillet kan vi pa nagra av ungdomsskolorna som vi hittills har besokt se ett monster dar
larare och rektorer hiavdar ordningsfrigor som ett viktigt forbattringsomride for att hoja elev-
ernas kunskapsresultat. Vikan inte alls urskilja alternativa resonemang som exempelvis att en
undervisning som bittre formar motivera eleverna och som frimjar deras kunskapsutveckling
ocksa kommer att skapa mer ordning och arbetsro. Och detta trots att eleverna i intervjuer
vittnar om att undervisningen till dttio procent r traditionell med 6vervigande foreldsningar
dir elever reser sigoch gir ut ur klassrummet i protest. Borde inte en sidan elevupplevelse leda
till att lirare och skolledare pa skolan fragar sig hur undervisningen ser ut pa skolan?

P4 Nordli ungdomsskole ser motivet annorlunda ut till varfor inte undervisningssituationen
har fokuserats. Hir menade lirarna att en battre kommunikation ir ett nédvindigt villkor
som forst behover vara till stadse innan lirmiljon for eleverna kan forbittras.

Hittil har prosjektet vert innadrettet og ikke rettet seg mot hva som foregér i undervis-
ningen overfor elevene. Lererne opplever imidlertid selv at bedret kommunikasjon mel-
lom lererne er en nedvendig forutsetning for  skape endringer overfor elevene. Selv om
prosjektet er avsluttet, er prosessen pd mange mater ikke fullfert. Det er trolig behov for
4 definere et konkret arbeid og en konkret prosess videre, for 4 sikre at bedringen i kom-
munikasjon og kultur brukes til 4 finne nye og bedre menstre for hvordan man jobber
med utviklingsarbeid. Dette ma i sin tur pavirke lerernes undervisning og annen aktivitet
overfor elevene og derigjennom elevenes lering.



P4 barneskolerna ser ménstret lite annorlunda ut. Hir star inte ordningsfragorna pa samma
satt i centrum. Men i stillet f6r att fokusera den reguljira undervisningen uppmirksammas
olika typer av uppf6ljnings- eller planeringsaktiviteter som elevsamtal, elevens bok, stegeark
etcetera.

Stod fran kompetensmiljo

Ett av mélen i «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» handlar om att stirka skolornas

formaga att pa egen hand finna fram till verkningsfulla strategier for att forbattra elevernas

sociala och kunskapsmassiga utveckling. Det dr den formagan viivér utvirdering har benimnt
forbattringskapacitet. Pa ett par av de undersokta skolorna bedémde vi att forbattringskapa-
citeten utvecklats fran att vara svag till att bli stark. Det giller bland annat @steng barneskole

i Forstadskommunen och Nordlis ungdomsskole i Bykommunen. En av kompetensmiljéerna
har varit sarskilt drivande i arbetet med att stirka @stengs skolas forbattringskapacitet bland
annat genom att visa pd hur dokumentation som exempelvis milepélsplanen kan anvindas.
Rektorns betydelse for arbetet nimns ocksa.

I en av de intervjuade lirargrupperna berittade lirarna att Organisasjonskonsulenten har
varit till hjalp nir det galler att fa struktur pa projektet och att bli mer medveten om syftet
med de olika modellerna som portfolio, laringsstilar och stegeark. Konkret har det bland
annat handlat om hur man arbetar i en projektgrupp och att anvinda milepélsplanen som
ett verktyg for projektstyrning. Det har ocksa handlat om att genomféra utvirderingar,
att samla in upplysningar och bearbeta dem s att alla lirare har haft mojlighet att vara
delaktiga. Lirarna i en av intervjugrupperna beskrev hur Organisasjonskonsulenten har
anvint sigav «lek» for att fa dem att tinka kring sitt arbete; kortspel, intervjuguide, gula
lappar, kafé-runda 4r nigra exempel.

Lirarnaien av intervjugrupperna berittade ocksa att de har fatt en annan skolledningi det
hir projektet jimfort med tidigare och som har deltagit mer i sjilva projektarbetet. Nir det
giller ansvaret for ledningen av projektet i 6vrigt beskrev de att lirarna pa skolan ar rite
sd vana att leda och tala infor varandra som kollegor och att man ocksd har teamkoordi-
natorerna med denna uppgift. Dsteng skole dr en demonstrationsskola och lirarna dr vana
att beritta for andra hur de arbetar, berittade lirarna.

/...

En av lirarna som sitter med i projektgruppen berittade att det hade varit ritt si arbetsamt i
bérjan nir de ocksa hade ett ledningsskifte pé skolan. Det var di Organisasjonskonsulenten
kom in och hjilpte dem hur de kunde samarbeta i projektgruppen. Det béorjade varen 2007
och det var forst pa hosten 2007 det har skett nagot, enligt den hir liraren.

(ur fallbeskrivning @steng)

Aven pi Nordli férde man fram kompetensmiljons betydelse for att utveckla en férbittrings-
kapacitet dir lirarna verkade mer uthalligt.

Rektor, projektledare och larare sdger att inforandet av Disiplinprogrammet skiljer sig
fran skolans traditionella sitt att hantera forandringar. Ext krav for att £a stod och hjalp att



inféra programmet var att alla lirare stillde sig bakom. All personal stillde sig positiva till
inforandet av Disiplinprogrammet. [ arbetet med att skapa arbetsro pé skolan har lirare och
skolledare tillsammans med kompetensmiljon arbetat fram en rad konkreta regler som ska
gillaalla pd skolan. Detta f6r med sigatt lirarna maste g samman och agera pa ett likartat
sitt gentemot eleverna. En skola med en till synes stark individualistisk férandringskultur
arbetar med att implementera ett program som forutsitter allas deltagande och ett gemen-
samt agerande. Ocksi eleverna siger att Disiplinprogrammet skiljer sig frin projekt som
tidigare bedrivits pa skolan. Vid inforandet av Disiplinprogrammet har lirarna varit mer
uthélliga och arbetet har bedrivits med en kontinuitet som eleverna tidigare inte upplevt.

(ur fallbeskrivning Nordli)

Hir har vi lyft fram de fall dar vi har kunnat se hur kompetensmiljon har bidragit till att for-
stirka tvé skolors forbiattringskapacitet. Nir det giller kompetensmiljons effeke pa projekeen sa
utmirker sig ett par miljoer i Bykommunen genom att de mer framgéangsrike ser ut att frimja
skolornas forbattringsarbete nir det giller elevernas larmiljo. Vi skulle vilja beskriva kompe-
tensmiljoernas insats i Bykommunen i det hir fallet som malsituerade till skillnad frén att vara
medelsituerade. Med det menar vi att kompetensmiljoerna verkar i eller nira den situation
dir malen for elevernas lirmiljo ska realiseras. Ovriga miljéers insatser kan diremot forstas
som medelsituerade. Exempel pa en sadan insats dr samtal i personalgruppen for att utveckla
lararnas «medvetenhet» kring projektmélen. Denna insats dr sedan i sin tur tinke att verka
pa undervisningssituationen — att vara ett medel for att nd malet om férbittrad larmiljo for
eleverna. Med andra ord férmodas lararnas 6kade medvetenhet leda till att de utvecklar nya
undervisningsstrategier eller modeller.

I Bykommunefallet utgjorde kompetensmiljons praktiknira ansats ett gott exempel pa
den malsituerade strategin. P4 Nordas skole beskrev de intervjuade hur Forsker A utifran
observationer av verksamheten gav aterkoppling och handledning.

Forsker A er pé skolen hele dagen annen hver tirsdag. Hun gér da rundt pé skolen og obser-
verer og gir veiledning i fellestiden og rett etter timene med konkrete ting hun har sett da.
To timer av fellestiden brukes hver gang til veiledning. Veiledning gis da trinnvis. Det har
ogsd vert noe felles for hele personalet, gjerne innledningsvis i de to timene. Skoleledelsen
er veldig positiv til denne méten & jobbe p4, bl.a. fordi Forsker A kan knytte praksis opp
mot teori. Ledelsen opplever det ogsa som positivt at hun kan ta ting der og da der hvor
lererne er. Larerne opplever det som veldig positivt og lererikt 4 fa veiledning fra Forsker
A. Hun oppleves 4 se ting som er viktige 4 jobbe med, ting lererne ikke alltid ser selv, men
som de mener er viktige. Hun kan ogsa hjelpe dem med 4 stille gode sporsmal og hjelpe
dem til & huske mélene: «Hva har du jobbet etter? For 4 fa til dette, hva kan du gjore na?»
Hun oppleves som veldig konstruktiv pa det som trengs & forbedres. Hun oppleves a ha en
positiv mate 4 veilede pa, hvor man ogsa fir feedback pa det en gjor bra.

(ur fallbeskrivning Nordas)

D4 den aktionslirande ansatsen var ett beslut fran skoldgaren kom ocksi Nordli ungdoms-
skole att involveras i denna. Har skiftade man senare kompetensmiljo for att dessa hade ett
utarbetat program som passade Nordlis behov. Den hir kompetensmiljon arbetar ocksa med
aktionslirande, men kanske pa ett mer instrumentellt sitt an ovan dar just sjilva aktionen ar
mer styrd frin kompetensmiljon.
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Nir en skola inf6r Disiplinprogrammet, si gar man in i ett samarbete med en tydlig struk-
tur. Arbetet inleds med en kurs for hela personalen med foreldsning om vad som skall till

for att vara en tydlig ledare och bemistra undervisningssituationen. Denna kursdag efter-
arbetades i reflektionsgrupper som bildades pa tvers av trinn. Att bilda tvirgrupper var ett

onskemil fran personalen di det gav mojlighet till att £a in nya tankar i diskussionerna.
Fran bérjan fanns ingen utsedd ledare i reflektionsgrupperna, men detta infordes efter ett

tag. Dessa ledare har fatt utbildning i kollegavigledning. Kollegialt baserad vigledning ar
en del av Disiplinprogrammet. Du har kollegalering, du har kollegabasert veiledning, du

har aksjonslering — du har flere navn pa veldig tilnermelseslik like mater 4 gi hverandye hjelp

og stotte i grupper og lering, opp mot problemer som kan vere i forhold til elever, men ogsi

innad i en gruppe [rektor].

Nordli hamnade ater i klim mellan uppliggningen av det ursprungliga projektet byggd pa
opplering i aktionslirande och Disiplinprogrammets oplering i kollegavigledning. D4
Disiplinprogrammet forpliktar att det finns en ledar i varje reflektionsgrupp som ar utbildad
ikollegavigledning sa valde Nordli att limna utbildningen i aktionslirande. Ledarna for re-
flektionsgrupperna utbildades i stillet av den nya kompetensmiljon i kollegavigledning.

Arbetet med att inféra Disiplinprogrammet och att bli en Disiplinskola har inneburit att
man tillsammans i personalen bestamt sig for att genomfora en rad konkreta férandringar
i arbetet med eleverna. Efter rad frin ledarna f6r programmet att ta sma steg och att vid
varje férandring forsikra sig om att samtliga lirare foljer gemensamt tagna beslut bestimde
sig lararna for att borja med att «étererévra klassrummet». Konkret betyder det att elev-
erna skall ga ut under alla friminutt. Vid lektionsstart ska lraren vara forst i klassrummet.
Lektionerna ska ha en tydlig borjan och ett tydligt slut. Eleverna maste ha ett gront kort
med sig om de méste limna klassrummet under lektionstid. Flera larare ar alltid ute under
friminutt och det ordnas uteaktiviteter som eleverna kan delta i. De vaktande lirarna bir
gula Disiplinvistar for att synas. Aven elever har vakt under friminutt och bir da ocksa gula
vastar for att markera detta. Om det blir problem med nigon elev ringer kontaktliraren
alltid forildrarna.

(ur fallbeskrivning Nordli)

Stod fran skolagare

Bykommunen som skoligare spelade en viktig roll som koordinator och planliggare i initiativ-
fasen till projektet. Skolagaren inbjod skolor och kompetensmiljoer till en gemensam samling.
Skolidgaren angav emellertid inte nagra riktlinjer f6r val av innehéll eller val av kompetensmiljo.
I genomforandefasen har skolorna i Bykommunen olika erfarenheter av vilken roll skoligaren
har spelat. I framf6r allt ett av skolfallen frain Bykommunen, den frin Nordlis ungdomsskole,
framstod kommunens systematiska kvalitetsarbete som betydelsefullt for skolans val av forbatt-
ringsprogram liksom nar det géllde stdd att driva arbete utifrin skolans egna bedémningar.

Man kan se hur skoleeiers systematiska kvalitetsarbete har betydelse for det utvecklings-
arbete som drivs pa Nordli. Beslut om att bygga utvecklingsprojekten pa aktionslirande
togs till exempel pa kommunal niva. Det var ocksa fran kommunal niva som Nordli fick



idén att soka sig till Disiplinprogrammet. Nar Nordli fick problem med de ursprungliga
kompetensmiljéerna sa var det skoleeier som tog kontakt med Utdanningsdirektoratet f6r
att fa deras stod for byte av kompetensmiljo.

/../

Utvirderingar och andra kartlaggningar har haft stor betydelse for Nordlis val att infora
Disiplinprogrammet. I samtliga kartliggningar har det framkommit att lirarnas vardag
préglas av bristande motivation, energiforlust och stress. Det gar 4t mycket tid och energi
att skapa ro under lektionerna och att motivera eleverna for skolarbetet. Det brister i sam-
manhallningen mellan lirarna nir det giller skolans normer och regler.

Da bada de utvecklingsprojekten som skolan gick in i bygger pa aktionslirandets principer
ar det sjilvklart att de behov som utkristalliserats i kartliggningarna skall ligga till grund
for skolans forbattringsarbete. Bade rektor, projektledare och lirare nappade pa Disiplin-
programmet. Disiplinprogrammet har till syfte att 6ka kvalitén pa elevers lirandemiljo
och reducera problembeteenden i skolan genom att vuxna gir ssamman och med omsorg
och respeke agerar tydliga ledare som stiller krav. Disiplinprogrammet har stéd fran
skoleeier. Detta visade sig inte minst nar Nordli kom i konflikt med de kompetensmiljoer
som var inblandade i det projekt som skolan inledningsvis gatt in i och inom vilket flera
av de kartliggningar genomforts som lett fram till skolans beslut att s6ka sig till Disiplin-
programmet.

(ur fallbeskrivning Nordli)

Pa Nordas skole betonade rektor skolidgarens betydelse nir det gillde att ge forutsittningar
for samarbete mellan skolorna liksom nir det gillde att f6lja upp, analysera och ge aterkopp-

ling.

Det finnes en prosjektgruppe pi kommunenivé, hvor folk fra de andre prosjektene ogsa er
med. I tillegg ser skoleledelsen samarbeidet med den andre barneskolen som verdifullt, med
samlinger mellom de to personalgruppene og pi teamnivi. Det har vert to slike samlinger
iaret. Ogsa noen av lererne opplever samarbeidet som positivt og lererikt.

i

Radgiver i Bykommunen har fulgt skolen tett hele veien, slik ledelsen opplever det. Hun har
fulgt opp og analysert resultater av prover, kommet med tilbakemeldinger og vert veldig
aktiv i utviklingsarbeidet. Hun hadde ogsa et forprosjekt om aksjonslering. Hun stiller
krav og er opptatt av hva som kommer ut av det, hva kommunen kan bruke. Larerne sier
ikke noe spesielt om skoleciers rolle.

(ur fallbeskrivning Nordas)

Skolagarens betydelse for att samordna och f6lja upp projektet ar ocksa nigot som omnimns
i Forstadskommunenfallet som vardefullt. Diremot framkom inte att ett systematiske kvali-
tetsarbete fran skoldgarens sidan hade sikrat lirarnas delaktighet.

Kommunens centralt placerade projektledare tog initiativet till att flera skolor i Forstads-
kommunen skulle soka projektmedel tillsammans. De skolor som ville stalla sigbakom den
gemensamma ans6kan fick mycket kort tid pé sigatt forbereda och skriva sin del av ansokan.
Pa Ostfjord tog rektorn och inspektoren initiativ till att ga med i projektet. Inspektoren
berittar att det inte fanns tid att gi ut och fraga personalen om deras instillning till att
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delta i projektet darfor skrev vi soknaden forst og s spurte vi etterpa [inspektor]. Lirarna
sager att det till en borjan var ledningens projekt men i personalen upplevde ett behov av
att komma vidare bade i arbetet med arbetsplanerna och med elevens bok.

(ur fallbeskrivning @stfjord)

P4 en av ungdomsskolorna i Forstadskommunen var det tydligt att lirare och rektor inte
upplevde skoligaren som stodjande. Skoldgaren stillde krav pa dokumentation man uppfat-
tade att tog mycket tid frin utvecklingsarbetet. Omorganisationen av kommunen till en si
kallat tvanivi-modell betydde i praktiken enligt rekeor att skoldgaren inte lingre fanns till
stadse som en diskussionspartner.

Vi frigade om de férvantningar delprojektledaren hade pé projektet och om det har blivit
som tiankt? Delprojektledaren berittade att det viktigaste har varit att f3 externt stod till
skolan. Bland annat dirfor att det vid det tillfillet inte fanns nagon ledning av skolan. Saker
och ting har kanske inte blivit som tinkt, men det beror pa si manga saker och inte endast
pa projektet, menade projektledaren. Bland annat har inte den kommunala ledningen
fungerat som stdd, utan har i stillet orsakat mycket frustration. Delprojektledare menade
att det finns ledningsorsaker till att det blivit som det blivit i projektet.

/../

De gemensamma kommunala samlingarna har i och for sig upplevts som intressanta, berit-
tade delprojektledare, men de eller den kommunala projektledningen har inte anvints for
att komma vidare i skolans projekt. Delprojektledaren tyckte att den kommunala nivan
krivde f6r mycket dokumentation. Det arbetet har tagit tid fran arbetet med skolans
utvecklingsarbete.

Vi fragade rektor vad kommunen har spelat for roll i projektet. Rektor berittade att kom-
munen nu har et sa kallad tvi-niva-system. Det finns ingen sirskild skolchef lingre och
inte heller ndgon som organiserar och koordinerar skolutvecklingsarbetet. Rektorerna har
overtagit den roll som skolchefen hade tidigare genom att ta ansvar for olika omraden. Har
har rektor tagit ansvar f6r kompetensutvecklingsomradet. Det hir innebir ett betydande
merarbete, enligt rektor. Rektor saknar en skolchef att bolla idéer och funderingar med.
Den som fungerar som koordinator i projektet fungerar det inte att ringa till, menade rektor.
I stillet anvinde hon sig av Skoleutviklingskonsulenten.

(ur fallbeskrivning @sthagen)

Sammanfattning av den jamfoérande analysen

I den hir utvirderingsomgangen ville vi med hjilp av en kvalitativ ansats undersoka treparts-
samarbetet mellan skoldgare, skolor och kompetensmiljoer for att darigenom erhélla kvaliteter
med vilka en kvantitativ kartliggning senare kan goras med ett bredare urval av projekt och sko-
lor. Genom en fallstudiedesign ville vi ocksa skaffa oss ett underlag som beskrev de komplexa
forbattringsprocesserna i de utvalda projekten och skolorna. Med hjilp av ett urvalsinstrument
ville vi forsikra oss om en god spridning nir det gillde savil skolornas forbattringskapacitet
som kompetensmiljoernas stod- och kravfunktion.



En poidng med urvalet var att fa fatt i kompetensmiljoer som verkade pé skilda sitt mot sko-
lorna for att undersoka framgangsrika strategier hirvidlag. Resultatet visar att vi troligtvis
har fatt fram en sddan skillnad och som intressant nog fick ett utfall pa ett annat sitt 4n det
viantog. Ett par av kompetensmiljoerna i Bykommunefallet fungerade mer framgingsrikt an
vad vi hade trott nir det gillde att f6rbittra elevernas lirmiljo.

Vi utgick ifrdn att kompetensmiljoerna i Bykommunen skulle ha mer av en férmedlande
expertroll och darfor kanske inte skulle vara lika lyhorda for att aktivera skolornas interna
kompetenser i forbattringsarbetet. Nar det gillde Forstadskommunefallet utgick vi tvirtom
fran att den mer handledande rollen i en organisationsutvecklingstradition — och dir ett
storre utrymme gavs for att lirarna pa egen hand skulle utforma de mer prakeiskt pedagogiska
aktionerna tillsammans med eleverna — skulle fungera mer framgangsrikt nir det just gillde
att aktivera de interna kompetenserna.

Medel- eller malsituerad forbattringsstrategi

Var jimforande analys visar emellertid att det inte verkar vara den férmedlande kontra handle-
dande dimension som ir den avgérande for att ge effekt pd skolornas forbattringskapacitet och

elevernas larmilj6. Snarare skulle vi vilja foresla en annan dimension som avgérande — huruvida

det st6d som ges grundar sig pd en medel- eller malsituerad strategi. Den medelsituerade

strategin syftar till att verka genom ett medel, exempelvis nir insatser gors for att forbattra

samarbetet i teamet i syfte att det i sin tur kommer att leda till att undervisningen forbéttras

och dirmed elevernas resultat. Den mdlsituerade strategin gar diremot ut pa att verka i, eller
mycket nira, den situation som ska forbattras. Ett exempel kan vara aktionslirande for att for-
bittra undervisningsstrategierna i matematik dar kompetensmiljon observerar undervisningen

och ger respons till lirarna som i sin tur utarbetar nya strategier att utpréva. Alla projekt som

har erhallit programstod har resultatmal som handlar om forbattring av elevernas lirande.l

forhallande till elevernas lirande handlar malsituerade strategier om sadana aktiviteter som ror

sjalva undervisningssituationen och andra aktiviteter som giller eleverna. Uttrycket mélsitu-
erad anvinds i den hir rapporten i de flesta fall i forhallande till elevernas lirande. Aktiviteter
som inte ar malsituerade i forhallande till elevernas lirande kan emellertid vara mélsituerade i

forhéllande till andra mal, som till exempel de som handlar om att dndra pé sirskilda aspekter

av skolans forbattringskapacitet.

Strategierna i forhallande till forbattringskapaciteten

Kompetensmiljoerna bor ha varit framgangsrika nar det géller att stirka skolornas forbit-
tringskapacitet eftersom det dr en mélsituation i vilken samtliga kompetensmiljoer har verkat
genom en mélsituerad strategi. Savil i Forstadskommunen som i Bykommunen har kompe-
tensmiljoerna arbetat med lirare och skolledare, projektgrupper och team. Dessa personer
och grupper kan alla forstds som delar av den situation, den interna organisationen, som ska
torbattras. Resultaten si hir lingt i utvirderingen tyder pd att kompetensmiljoerna har varit
ritt s framgangsrika i detta avseende. Alla skolor har i storre eller mindre grad stirke forbat-
tringskapaciteten.

Det ar emellertid svart att uttala sig om hur stabil forindringen av skolornas forbattrings-
kapacitet kan tinkas vara. Det ar kint att nir externa agenter limnar skolor och inte lingre
exempelvis agerar samtalsledare i personalgruppen, si riskerar den traditionella forbattrings-
kulturen att vinna mark igen. A andra sidan ir det mojlige ate dir kompetensmiljéerna har

65



66

arbetat med att infora strukeurer som planeringsordningar och nya gruppkonstellationer och
dir dessutom rektor och inspektor dr delaktiga, sd okar mojligheten for en héllbar forbat-
tringskapacitet.

Man kan ocksa inta en mer kritisk hallning till forindringen av skolornas férbattringskapaci-
tet pd samma sitt som vi har gjort nir det galler bedomningen av projektens effeke pé elevernas
larmilj6. I enlighet med det resonemanget kan man hivda att skolornas forbattringskapacitet
inte alls ér sdrskilt utvecklad eftersom den inte tycks forma att aktivera organisationen pa ett
satt som leder till effekeer for eleverna.

De fall av skolor som tillsammans med sin kompetensmiljo har haft framgang nir det gal-
ler att forbittra elevernas lirmiljo sisom de sjilva har definierat det i projektet, vicker fragan
om det hir finns en utvecklad kapacitet att rikta mot undervisningssituationen om bara den
fragan vicktes? Man kan fora ett resonemang om att skolorna hir i sitt forbattringsarbete
r6r sig mycket «nira» den situation dir undervisningen och kunskapsbildningen dger rum.
Fragan blir da vad som skulle behévas for att «kliva in» i det rummet?

Strategierna i forhallande till elevernas larmiljé

Nir det ddremot giller elevernas larmiljo 4r det endast ett par kompetensmiljéer i Bykom-
munefallet som har verkat mélsituerat genom att exempelvis observera elevernas larmiljé och
foreslé eller delta i implementeringen av nya rutiner som berér sjilva undervisningssituationen.
I fallbeskrivningarna blir det frapperande tydligt hur lirare, rektorer och projektledare snarast
undviker att fokusera undervisningspraktiken nir de ska vilja mal for den del av Kunskapslyftet
som handlar om elevernas larmiljo. I enlighet med forskningssammanstillning av Timperley,
Wilson, Barrar och Fung (2007) menar vi att det forst och framst ar hir som kraftfulla insatser
kan foras for att forbattra elevernas lirande i olika amnen. Det 4r i undervisningssituationen
som ldrare och elever mots och det ar hir som den kunskapsbildande processen skapas.

P4 ungdomsskolorna kan vi hittills se ett monster dir lirare och rektorer hivdar ordnings-
fragor som ett viktigt forbattringsomrade for att hoja elevernas kunskapsresultat. Vikan svar-
ligen urskilja alternativa resonemang som exempelvis att en undervisning som bittre formér
motivera eleverna och som frimjar deras kunskapsutveckling ocksa kommer att skapa mer
ordning och arbetsro. Och detta trots att eleverna i intervjuer vittnar om att undervisningen
till attio procent ar traditionell med 6vervigande foreldsningar dar elever reser sig och gar ut
ur klassrummet i protest. Rektorer och lirare hivdar att det inte dr en late sak att forbattra
undervisningen och att lirarna forst behéver bli mer samstaimmiga i sin kunskapssyn eller bli
bittre pa att inta ett ledarskap i klassrummet innan sidana f6rbattringar kan géras.

Pa barneskolerna ser det lite annorlunda ut. Har 4r undvikandet inte lika tydligt eftersom
ordningsfrigorna inte pd samma sitt stir i centrum. Men i stallet for att fokusera den reguljira
undervisningen uppmarksammas olika typer av uppfoljnings- eller planeringsaktiviteter som
clevsamtal, elevens bok, stegeark etcetera. Det ir vanskligt att bedoma huruvida exempelvis
elevsamtal och mappemetodik leder till forbittrade larprocesser med battre kunskapsresultat
som f6ljd. Uppf6ljnings- och planeringsmodeller av detta slag kan kopplas pa ett tydligt sate
till undervisningen, men kan ocksi ogsé arrangeras separat frin den mer l6pande dmnes-
undervisningen och paverkar dé inte denna sd att eleverna far andra ingangar i sitt lirande 4n
de traditionella. Det kan till och med vara si att den hir typen av modeller snarare forstirker
hivdvunna undervisningsménster och disciplinerar eleverna till att halla fast vid dem (Granath,
2008; Osterlind, 1998). Vi menar inte att vare sig ordningsfrigor eller uppfoljningsfragor



ar oviktiga, men vi stiller oss kritiska om det sker pa bekostnad av undervisningens genom-
forandefragor.

Skoldgare och kompetensmiljoer

Skoldgarnas stod har bland annat bestatt i att de har f6ljt upp projekten for att se till ate
det haller ritt kurs och sprida erfarenheter genom att organisera moten mellan skolorna. I
Bykommunefallet framstir kommunens och utvecklingsstabens systematiska kvalitets- och
utvarderingsarbete som mycket betydelsefullt.

Nir det giller relationen mellan skoldgare och kompetensmiljé och hur de sammantaget
verkar pa skolornas forbattringskapacitet och projektresultat verkar den mest kritiska fasen
utgoras av initieringsskedet. I bida projekten kan vi se fall dar problem har uppstatt nir pro-
jektet ska introduceras for lararna pé respektive skolor. Lararna har inte forstict vad det har
handlat om, vilket har lett till att projektledningen har fatt starta om projektet pa nyte. Paen
del skolor har den hir fasen resulterat i en omférhandling av innehallet i projektet och vilken
kompetensmiljé som behover efterfragas. Det har vid nagra tillfillen resulterat i att halva
projekttiden har gatt innan man tagit sig vidare frin inventerings- och kartliggningsfasen.

Det ser ut som den tredje parten, den lokala skolorganisationen med dess lirare, i de flesta
fall inte har varit delaktiga i processen fran borjan. Planeringen av projekten har skett av
skoldgare pé en central nivd med kompetensmiljéer och dir den lokala skolorganisationen
har representerats av rekrtor eller i bista fall en projektgrupp. Den hir konstellationen verkar
emellertid i mycket begrinsad grad ha planerat f6r pa vilket stt lararna skulle goras delaktiga
vid initieringen av arbetet. Man kan hivda att det i en del fall snarare har sett ut som om pro-
jektgrupp och kompetensmiljo i en slags «top-down» modell har forsokt att implementera
arbetet pa den lokala skolnivin nir riktinjerna f6r projektet redan var uppgjorda.

I nagra fall har projektledare sett det som en initiering att knyta arbetet till de utvecklings-
omréiden skolan redan har iging. Det har visserligen underlittat, men har inte fungerat fullt ut
som en 16sning pa initieringsproblemet. Vir bedomning dr att trepartsamarbetet i processens
borjan har utelimnat den helt avgérande parten, det vill siga den lokala skolorganisationen,
pa ett sitt som inte har frimjat forbattringsarbetet. Det behover inte utgora en oldgenhet i
sig, men har visat sig komplicera och f6rsena forbattringsarbetet. I fallbeskrivningarna aterges
situationer dir rektor och projektledare har fatt starta om pé nytt for att lirarna inte forstod
syftet med projektet eller dar det har forsvarats for att larare har reagerat genom att hiavda
andra forbattringsbehov an dem projektgruppen har forslagit.

Reflektioner i forhallande till utviarderingens tre forsta delfragor

1. Ihvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at deltakende skoler og
skoleeiere forbedrer sin evne til & vurdere skolens praksis og resultater systematisk med
bruk av tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner?

Kartliggningav skolans interna forutsittningar genom organisations- och stastedsanalysen har
varit ett villkor for att soka till programmet. I intervjuer och fallbeskrivningar framkommer
att dessa data om skolorna har haft betydelse for att kartldgga skolans interna férutsittningar.
I en del fall har det lett till att man i projektet och pa skolorna har kunnat gora ett tydligt val
nir det giller vad forbattringsarbetet ska inriktas mot. Har har silunda data fran organisations-
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och stistedsanalyserna bidragit med viktig information om skolans interna forutsittningar
som ldrare och rektorer samt skoldgare inte tidigare har haft tillging till.

Det framkommer emellertid frin ndgon av kompetensmiljoerna att det kan finnas en risk
att larare och rektorer pa skolorna drar for stora slutsatser av resultaten infor upplaggning av ett
forbattringsprogram. Instrumenten behdver med andra ord valideras om de ska anvindasiden
omfattning och med den tyngd som de gor nu. Vart urval av frigor fran organisationsanalysen
for att fanga skolornas forbattringskapacitet visade sig inte heller sirskilt triffsikert peka ut
de kvaliteter vi hade tinkt oss. Lirare och rektorer samt skolagare behover ocksa kunskap om
sidana hir kvantitativa instruments uppbyggnad och funktion samt i vilket sammanhang de
behover anvindas. A andra sidan har inte lirare och rektorer pa de undersokea skolorna uttalat
sig att de har lagt stor vike vid stisteds- och organisationsanalysen i projektarbetet.

For ndgra skolor har organisations- och stastedsanalyserna inte endast lett till att det har
blivit enklare att fokusera kring vad forbattringsanstringningarna skulle inriktas mot, utan
hir har ocksa data fran analyserna anvints som ett sitt att f6lja upp eller styra projektet. Dir
verktygen har fungerat pa det sittet, har skolorna genom kommunens projektledare fatt stod
ianalysen och hjilp med att anvinda organisationsanalysen i en uppfoljningsprocess. I nigot
fall har ocksa kompetensmiljon bistatt skolan i den hir processen. Ocksa kommunens kvali-
tetsprogram har visat sig betydelsefullt i dessa skolor. Sérskilt dar man under en lingre tid har
genomfort analyser av brister i verksamheten och foreslagit dtgirder.

Huruvida det r en nédvindig betingelse att skolorna behover std fran skoligaren eller
kompetensmiljon for att fullt ut kunna anvinda datakillorna aterstar att undersoka vidare.
Fler fall dar skolor dger en stark forbattringskapacitet behovs da, vilket inte ligger i linje med
den fortsatta undersokningsdesignen eftersom vi ocksa behover se niarmare pé betingelserna
for skolor med en svagare forbattringskapacitet an i Forstadskommune- och Bykommunefallet.
Ett andra sitt 4r att infor den kvantitativa kartliggningen operationalisera denna betingelse
i ett fragebatteri.

Attanvinda «lokala observationer» iarbetet med att forbittra skolans praktik och resultat
innebar att skolan har en forméga att lira av sina ldrares olika praktiker och anvinda dessa
tor att kollektivt andra pa skolans praktik. Férutom att varje lirare utprovar, reflekterar och
lar av sin egen praktik, behéver sdledes skolan ocksd ha en kapacitet att lyfta de individuella
erfarenheterna till en kollektiv niva. Huruvida skolorna i vira tva projektfall har forbattrat sig
pa detta omrade finns det inte ett entydigt svar pd. Om vi med «f6rmaga att virdera skolans
praktik och resultat» primirt tinker pa skolans elevinriktade praktik och elevernas lirande,
sa dr det som vi tidigare har nimnt, pafallande att projekten i flera skolor har undvikit att ta
tag i sjilva undervisningssituationen. De skolor som mest har arbetat med det, med handled-
ning och utprévning i praktiken, dr rimligen de som i stérst grad har blivit stimulerade till
att reflektera systematiskt kring den egna praktiken nir det giller eleverna. Det dr emellertid
oklart och for tidigt att siga om de hir skolorna kommer att hélla fast vid dessa processer efter
det att kompetensmiljoen har dragit sig ur. Vid flera skolor, sirskilt i Nord, har man under
projektets ging arbetat med att forandra projektet fran det syfte som kanske var formulerat
utifran till ndgot som lirare och ledning i stillet uppfattade relevant i férhallande till skolans
behov. Detta har dtminstone lett till en reflektion kring vad som 4r den egna skolans egentliga

behov.



2. Thvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at skoler og skoleeiere ut-
vikler sin evne til 4 gjennomfore helhetlige utviklingsprosjekter i samarbeid med eksterne
samarbeidspartnere for 4 oppna bedre resultater knyttet til elevenes leringsmiljo og
lering?

Flera av skolorna har 6ver lag 6kat sin f6rmaga att genomféra utvecklingsprojeke, en av dem
avsevirt. Sarskilt giller det en skola som har en utvecklingsorienterad personal, men som har
saknat klara rutiner och roller for ett férbattringsarbete, nagot som har lett till att utveck-
lingsarbete tidigare inte har satt sig i organisationen efter att det dr avslutat. Flera av skolorna
har fatt en 6kad formaga till att halla fast vid det som ér utvecklat och skolan menar fungerar
bra. Vid nigra av skolorna 4r det emellertid osikert vad som kommer att ske nir kompetens-
miljoerna forsvinner vid projektets avslut.

Som redovisats ovan stiller vi oss emellertid fragande till om projekten bidrar till att
genomfora utvecklingsprojeke for att uppnd battre resultat nir det giller elevernas lirmiljé och
lirande. Vi har pekat pa att de strategier som viljs for detta oftast ir medelsituerade och inte
sannolike leder till en forbattring av elevernas lirmilj6 och lirande. Dessa strategier visar sig i
de flesta fall ge bist effeke i de situationer de genomf6rs, det vill sdga om reflekterande samtal
i grupp anvinds som samtalsmodell i teamet, sa blir det just det som ldrarna blir battre pa — att
fora reflekterande samtal med varandra, inte att genomfora en undervisning dér eleverna far
en battre forstaelse av exempelvis procentrikning. Vihar ocksa pekat pa att man kan fraga sig
om skolor undviker att ta ett tydligt undervisningsfokus nir projektplanen skrivs fram.

3. T hvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at eksterne samarbeids-
partnere utvikler sin evne til & bista skoler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling ogsa
ut over programperioden?

De externa kompetensmiljéer som har varit involverade i projekten vid de skolor vi har under-
soke, har skilda slags kompetenser. En milj6 ar organisationsinriktad utan sirskild erfarenhet
av av arbete med skolsektorn sedan tidigare, andra milj6er 4r akademiska som i storre eller
mindre grad har erfarenhet av att arbeta praktiknira med skolor, 4ter andra 4r miljéer som
har savil pedagogisk- som skolimnes kompetens samt erfarenheter av att arbeta praktiknira
med skolor. Utifrin de fall vi har undersoke sa hir lingt, sd verkar det inte ovintat vara s att
de kompetensmiljer som utsitts for nya erfarenheter ocksa 4r de som lir mest. Organisati-
onsmiljoer som arbetar i en skola, far erfarenheter som de kan dra nytta av vid kommande
uppdrag inom skolsektorn. Akademiska miljéer med begrinsad erfarenhet av praktiknira
arbete med skolor kinner pa samma vis att de har lirt mycket, vilket kommer andra skolor till
nytta dir miljoerna kommer att anvinda sig av liknande metoder. Diaremot kommer miljoer
som i stor utstrickning arbetar pa ett liknande sitt som tidigare, att i mindre grad dra lirdomar.
I gengild kunde man kanske forvinta sig att dessa har en kompetens som 6kar skolornas for-
maga att genomfora utvecklingsprojekt och att uppna sina mal. Kanske handlar det har om
en avvigning mellan skolans lirande och kompetensmiljons lirande. En annan fraga giller
hur kompetensmiljéernas lirande kommer skolorna till godo? En méjlighet 4r genom fortsatt
arbete med skolor, men i vira undersokea fall 4r det inte sjalvklart att alla miljéerna slar in pa
den vigen, eftersom de till exempel kommer att prioritera annan forskning.

En vel sd interessant fraga hir giller snarare pé vilket sitt projekten bidrar till skolornas
och skoldgarnas férmaga att vilja externa samarbetspartner som svarar mot de krav skoligarna
har och det behov som féreligger pa skolorna. Kompetensmiljoerna som externa parter ser
namligen ut att i allt visentligt verka utifrin sina egna ideologier med atfoljande utvecklings-
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strategier. Det kan handla om att den externa partern driver ett forskningsprojekt med en
sarskild inrikening dar utvecklingsarbete med skolor utgor en del. Det kan vidare handla om
att man tagit fasta pa en del av kunskapen kring skolf6rbittring, som exempelvis traditionen
kring organisationsutveckling pa bekostnad av skoleffektivitetsforskningens resultat nir det
giller att ocksa uppmirksamma det amnesdidaktiska omradet. Utredande och férdjupande
fragor behover stillas kring denna problemstillning framdeles.

Vidare undersékningsfragor

I den fortsatta utvirderingen blir det viktigt att vidare undersoka antagandet om medel- och
malsituerade strategier for kompetensmiljéerna, dels i de nya fall som ska undersokas varen
2009 och dels nar det galler att utveckla variabler for den kvantitativa kartliggningen. Finns
det exempel pa fall dir en medelsituerad strategi i forhallande till malen f6r elevernas lirande
har gett effekt pa undervisningssituationen, och vilka har forutsittningarna i sa fall varit? Kan
vi se exempel pa att det dr en framgingsrik strategi att forst komma till ritta med disciplin-
fragorna, eller att bli samstimmiga i lararkollegiet nir det giller kunskapssyn, for att sedan
inrikta arbetet pa de mer didaktiska fragorna? Det kan dock hivdas att sidan mer indirekta
strategier i forhéllande till elevernas lirande tar lingre tid innan de ger effekt, om de alls gor
det. En annan friga ir: hur ser de mélsituerade strategierna ut for att forbittra undervisnings-
situationen? Av vilka delar ir de komponerade?

Antagandet om medel- och mélsituerade strategier vicker ocksa fragan om vi nir det gil-
ler operationaliseringen av forbattringskapaciteten behéver fora in en kvalitet som handlar
om skolors forméga att kollektivt fokusera den egna undervisningspraktiken. Det 4r intres-
sant att notera, menar vi, att i en tid di kunskapsresultat betonas och den dmnesdidaktiska
forskningen gar framat, sa lyckas dnda flertalet av de skolor vi har besokt under denna forsta
undersokningsomging undvika att ta i frigan om hur skolimnena organiseras och genomfors
med liraren som professionell huvudrollsinnehavare. I det forsatta urvalet av skolor behover
vi saledes skolor med ett tydligt didaktiske fokus nir det giller projektmaélen kring elevernas
larmiljs.

Nir det giller skoligare och kompetensmiljoer behover vi se narmare pa olika strategier i
projektens inledning och hur den lokala skolorganisationen har involverats eller inte. Vidare
behover vi fortsatt uppmiarksamma arbetsfordelningen mellan kompetensmiljoer och skolagare
och om det finns en optimal f6rdelning av funktioner, exempelvis den dér skoldgaren svarar
for en kvalitetsvarderande funktion och pa det sittet svarar for att ge skolor underlag for val
av forbittringsarbete, medan kompetensmiljon svarar for en forindringsagentsfunktion och
upptrader styrande och vigledande i arbetsprocessen.

Skolor och kommuner ir olika hivdas ofta i skolutvecklingsforskningen. Det édr darfor
nodvindigt att ta hinsyn till de lokala forhallandena och anpassa forbattringsarbetet. Utifran
resultaten sa hir langt kan det dnda vara intressant att friga sig om det dr majlige att ur ett
nationellt perspektiv utga frin nigra allminna forhallanden vid reformarbete.

Kan vi exempelvis utga frin att skolor generellt sett har en lag grad av forbattringskapacitet
dir de har sdrskilda svarigheter med de direkea strategierna for att forbittra elevernas lirmiljo
och kunskapsresultat — och att det foljaktligen ir i detta avseende som st6d behover sittas in.
Kan vi vidare utgé frin att det kan vara en framgangsrik arbetsfordelning mellan skolagare
och kompetensmiljoer om de férra huvudsakligen tar ansvar for att ta fram underlag i form
av systematiska kvalitetsgranskningar, mélfokusering och spridning av erfarenheter, medan
de senare huvudsakligen ser till att med malsituerade strategier verka i relation till skolornas



forbattringskapacitet, men framfor allt i relation till undervisningen och klassrumssituationen.
Detta dr ocksa ett antagande som kan fungera som bakgrund f6r den fortsatta utvirderingen.
A andra sidan kan man invinda att det ir orealistiskt att basera forbattringsanstringningar
pa att det alltid finns ekonomiska resurser till att soka extern hjilp med att forbittra under-
visningen och den lokala organisationen. Kanske behover man i stillet utga fran att kompe-
tensmiljoer sitter igdng processer som okar skolors formaga att kollektivt fokusera den egna

undervisningspraktiken, och dir de sedan kan vara mer eller mindre sjilvgiende efter det att
kompetensmiljon har dragit sig ur.
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Evaluering av
«Kunnskapsloftet — fra ord til handling»

Dette er andre delrapport fra evalueringen av programmet «Kunnskapslgftet — fra ord til
handling». Programmet har som hovedmal a sette flere skoler i stand til & skape et bedre
leeringsmilje og sterre faglig og sosial framgang for elevene pa kort og lang sikt. Dette ensker
man a oppna gjennom a utvikle skolen som organisasjon. Det sentrale spgrsmalet i denne
rapporten er om og hvordan prosjekter som er gjennomfert med stotte fra programmet, har
pavirket de skolene vi har studert. Datagrunnlaget for delrapport 2 er kvalitative intervju

med rektorer, prosjektledere, leerere, elever, skoleeiere og eksterne kompetansemiljg i to
ulike prosjekter.

Karlstads universitet

&,y Fafo

Borggata 2B/Postboks 2947 Teyen Fafo-notat 2008:28
N-0608 Oslo Bestillingsnummer 10072
www.fafo.no ISSN 0804-5135





