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Sammendrag

«Kultur for lering» er et forsknings- og utviklingsprosjekt som har blitt gjennomfort i alle
grunnskoler og kommuner i gamle Hedmark fylke fra 2016 til ut skolearet 20/21. Denne
rapporten sammenfatter de kvantitative resultatene fra tre sperreundersekelser som er
giennomfort 1 «Kultur for lering». Den forste ble gjennomfort 1 oppstarten, hesten 2016, den

andre hesten 2018 og den siste mot slutten av prosjektperioden i 2020.
Det har vaert 4 overordnede mélsettinger i «Kultur for lering»:

e De faglige resultatene i grunnskolen pa nasjonale prever og grunnskolepoeng skal
forbedres og elevene skal i sterkere grad fA kompetanse tilknyttet det 21 arhundres
ferdigheter.

e Lerernes, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal ekes gjennom kollektiv og
samordnet kompetanseutvikling i1 profesjonelle leringsfellesskap.

e Ulike kartleggingsresultater skal brukes aktivt pd alle niva i utdanningssystemet for a
forbedre den pedagogiske praksis.

e Styrende myndigheter, forvaltningen, heyere utdanning og interesseorganisasjoner skal

ha et n&ermere og mer forpliktende samarbeid.

«Kultur for leering» har hatt ambisiese mél for & heve leringsutbytte til elevene og minske
forskjellene mellom béade skoler og elevgrupper. Ut fra resultatgjennomgangen i denne
rapporten er det apenbart at resultatoppnaelsen relatert til den forste malsettingen har vaert
lavest. Grunnskolepoengene 1 Hedmark har imidlertid okt fra prosjektstart i skolearet 2015/16
med 40,4 grunnskolepoeng 1 gjennomsnitt til 41,5 poeng 1 skolearet 2018/19, som er det siste
aret for Hedmark ble slatt sammen med Oppland. @kningen for Hedmark er pa 1,1, en okning
som har vart noe sterre enn i de nasjonale resultatene som har hatt en ekning pa 0,8, 41,2 til
42,0 1 samme tidsrom. P& nasjonale prover har resultatene vert stabile i1 hele prosjektperioden
med unntak av lesing der det har vaert en svak fremgang. Forskjellene mellom gutter og jenter
har vert stabile i hele perioden og det har heller ikke skjedd en reduksjon 1 forskjeller i

elevprestasjoner ut fra foreldrenes utdanningsniva. I kontaktlaerernes vurderinger av elevenes
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skolefaglige prestasjoner og grunnleggende ferdigheter er det heller ikke endringer i perioden,
men ogsd her er det viktig & huske at den siste kartleggingsundersegkelsen foregikk under
pandemien. Det kan heller ikke dokumenteres at forskjellene i elevresultater mellom skolene
har blitt mindre. Men det er enkeltkommuner og enkelte skoler i Hedmark som har loftet

elevresultatene betraktelig i prosjektperioden til tross for lavt utdanningsniva i befolkningen.

Relatert til den andre mélsettingen viser resultatene i denne rapporten viser at det har skjedd en
kompetanseutvikling bade pa eier-, leder- og ansattniva. Larere og ledere vurderer at den
pedagogiske ledelsen bade hos skoleeiere og skoleledere har utviklet seg i en positiv retning.
Videre er ogsa lerernes samarbeid om undervisningen og om elevene forbedret i denne
perioden, med unntak av en region som iverksatte et annet prosjekt om ledelse og profesjonelle
leeringsfelleskap midt 1 prosjektperioden. Det tyder pa at arbeidet i profesjonelle

leeringsfellesskap har gitt resultater.

I forbindelse med den tredje malsettingen viser resultatene at kartleggingsundersokelsene har
samlet sett blitt brukt aktivt bade i skolene, kommunene og i de ulike utdanningsprogrammene
og forskning pd Hegskolen i Innlandet. Slik er kartleggingsundersgkelsen med tilherende
resultatportal et godt eksempel pd at bdde praksisfeltet og hoyere utdanning kan samarbeid og
ha gjensidige nytte av hverandre. Men utfordringen 1 bruken av kartleggingsundersekelsen er
at den 1 for varierende grad har vert knyttet til forbedring av praksis. Det ser ut til a4 vere
vanskelig & komme fra data til en forbedret pedagogisk praksis. Skolelederne utrykker gjennom
resultatene fra kartleggingsundersogkelsen at de néd bruker mer tid p4 kartleggingsresultater. Men
anvendelsen av resultatportalen har variert mye mellom kommuner og skoler. Noen har bruk
resultatene aktivt og gjennomfert pedagogiske analyser pa bakgrunn av dette, mens andre ikke

har veert serlig systematiske i bruken.

Den siste mélsettingen er forst og fremst realisert gjennom egne nettverk i de fire regionene 1
Hedmark, og ikke minst gjennom etablering av et oppvekstforum der alle parter tilknyttet
grunnskolefeltet i Hedmark er representert. Det har 1 hele prosjektperioden vert gjennomfort
en rekke samlinger pa bade regionalt plan og for hele fylket der alle sentrale akterer i
utdanningsfeltet har deltatt. Samarbeidet har vart preget av en god og konstruktiv dialog

mellom prosjektet «Kultur for laering» og arbeidstakerorganisasjonene. Dette kan betraktes som
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helt avgjerende for de resultater som er oppnadd. Oppvekstforum kan ogsa sees som en forlgper
til de senere samarbeidsforumene som fylkesmenn/statsforvaltere har etablert i forbindelse med

desentrale kompetansemidler.



Summary

Kultur for leering (English: “Culture for Learning”) is a research and development project that
has been implemented in all primary and lower secondary schools across municipalities in the
former Hedmark county from 2016 to the end of the 2020/2021 school year. This report
compiles quantitative results from the three surveys that have been carried out in Kultur for
leering. The first was conducted at the start of the project in the autumn of 2016, the second one

in the autumn of 2018, and the last one towards the end of the project period in 2020.
There have been four overarching targets in Kultur for lcering:

e The academic school results and scores on national tests shall improve, and the students

shall to a larger extent achieve the 21st century competencies.

e The competencies of teachers, school leaders, and school owners shall increase through
collective and coordinated competence development in professional learning

communities.

e Different survey results shall be actively used at all levels in the education system in

order to improve pedagogical practice.

e The governing authorities, the public administration, higher education and special

interest organisations shall have a closer and more committed collaboration.

Kultur for lcering has had ambitions goals to elevate the students’ learning outcomes and reduce
the differences between schools and student groups. Based on the review of the results in this
report, it is clear that the degree of completion of the first goal has been the lowest. However,
the national measure of students’ academic achievement (“grunnskolepoeng”) has increased
from the beginning of the project in the 2015/2016 school year from an average of 40.4 points
to an average of 41.5 in the 2018/2019 school year, the last before Hedmark and Oppland
counties merged. The increase in Hedmark county is 1.1 points, a somewhat larger increase
than the one in national results, which have seen an increase of 0.8 points, from 41.2 to 42.2 in

the same time frame. The national tests results have been stable throughout the project period,
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with the exception of reading, which has seen a slight increase. The difference between boys
and girls have been stable throughout the time frame, and there has not been a reduction in
students’ academic performance based on parents’ education level. In the class teachers’
assessment of the students’ academic achievement and basic skills, there have also not been
any changes during the projects’ time frame, but it is important to keep in mind that the survey
took place during the pandemic. There is also no documentation that the students’ results across
schools have been reduced. However, some municipalities and schools in Hedmark have seen
a considerable increase in the academic achievement during the project period, in spite of a low

education level in the population.

With regards to the second goal, the results indicate that there has been a development of
competencies at the levels of owners, school leaders and employees. Teachers and leaders
consider the pedagogical leadership at both school owners and schools leaders to have had a
positive development. Furthermore, the teachers’ collaboration around students and teaching
has improved in this period, with the exception of one region, which implemented another
project on leadership and professional learning communities in the middle of the project period.

This indicates that the work on professional learning communities has been successful.

Concerning the third goal, the results, show that the survey results have been gathered and used
actively across schools, municipalities and the large teacher education programmes and
research at Inland Norway University of Applied Sciences. In this way the survey results and
the accompanying results portal is a good example of how schools and higher education
institutions can collaborate for mutual benefits. But the challenge in the use of the survey is that
it to varying extent has been used to improve teaching practice. It seems like it is challenging
to move from data to improved pedagogical practice. The survey shows that the school leaders
indicate that they now spend more time on survey results. However, the use of the results portal
has varied a lot between municipalities and schools. Some have used the results actively and
carried out pedagogical analyses on the basis of these results, while others have not been

adequately systematic in their use.

The final goal is first and foremost achieved through the local networks in the four regions of

Hedmark, and not least the establishment of a childhood forum, where all entities in the field
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of primary and lower secondary education in Hedmark are represented. Throughout the project
period a series of gatherings have taken place, both regionally and at the county level, where
all key stakeholders in the education sector have participated. The collaboration has benefitted
from a good and constructive dialogue between the project Kultur for lcering and the unions.
This is considered crucial for the results that have been achieved. The childhood forum can also
be seen as a precursor to the later collaboration forums that the county commissioner has

established in conjunction with decentralised competence development funds.
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1. Innledning

«Kultur for lering» har vert et forsknings- og utviklingsprosjekt som har foregatt i alle
grunnskoler og kommuner 1 gamle Hedmark fylke fra 2016 til ut skolearet 20/21. Dette er
ganske sikkert et av de storste regionale utviklingsprosjektene 1 norsk skole der mél og innsatser
ikke er definert pd nasjonalt plan, men regionalt og lokalt. Etter en lengre prosess mellom
Fylkesmannen i Hedmark og kommunene ble det i 2015 enighet om et slikt utviklingsprosjekt
1 grunnskolesektoren. Selve arbeidet startet opp vinteren 2016 med forankringsarbeid i
kommuner og skoler slik at grunnlaget ble lagt for en reell oppstart i skolene i august 2016.

«Kultur for lering» hadde flere begrunnelser som kort blir beskrevet i dette kapitlet.

1.1 Utdanningens betydning

Over inngangsdera pé en skole i Odense som ble bygd 1 1907 stdr det: «Vil du blivet noget ma
du leere noget». Denne setningen er langt mer gyldig i dag enn den var for over 100 ar siden.
Ingen tidligere generasjon av barn og unge har vert mer avhengig av skolegangen sin enn de
som vokser opp i dag. Dagens foreldre kan vere helt sikre pé en ting, og det er at barna deres
kommer til & matte leve av skolegangen sin. Barnas videre utdanning, arbeidsdeltagelse, helse,

og sosiale deltagelse er avhengig av hvordan de mestrer skolen.

Aktiv deltagelse og lering i inkluderende fellesskap i skolen gir et godt grunnlag for videre
utdanning, deltagelse i1 arbeidslivet, en god helse og fravaer av psykiske problemer, rus og
kriminalitet. Dagens forskning viser svart sterke sammenhenger mellom mestring i skolen og
framtidig livskvalitet (Nordahl m.fl., 2018) Av de som ikke fullferer videregéende opplering
med studie- eller yrkeskompetanse er om lag 20 % i NAV som 25-aringer. Disse unge voksne
har ikke formell kompetanse, liten yrkeserfaring, og de har opplevd mange nederlag i skolen.
De blir lett uforetrygdede, lever i snitt kortere, og bruker helsevesenet mer enn de som kommer

gjennom skolen og inn i arbeidslivet.

Dette livslopet avgjores ikke forst og fremst i videregdende opplaering. Det er serlig
grunnskolen som framstir som marginaliseringsgeneratoren i samfunnet. Den kunnskapen og

de ferdigheter du far med deg gjennom grunnskolen er avgjerende for det videre utdanningslep
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og dermed livet ditt. Verdens ledende utdanningsforsker John Hattie (2009) dokumenterer at
om du ikke har lest lesekoden til du er 8 ar, kommer du sannsynligvis aldri til & bli en
funksjonell leser. Videre vet vi at kun 25 % av de som gar ut av grunnskolen 1 Norge med lavere

karakterer enn 3 1 snitt klarer videregdende opplaring (Statistisk sentralbyra)

God lering og utvikling i skolen omhandler bdde det sosiale og faglige fellesskapet. Ved a lere
fag i1 skolen sa utvikles du som menneske, og ved a utvikle en god personlig og sosial karakter
sa har du et godt grunnlag for a lere faglig kunnskap. Denne samtidigheten i1 personlig, sosiale
og faglig leering er avgjerende 1 skolen. I overordnet del for LK20 (Kunnskapsdepartementet,
2017) tydeliggjores sammenhengen mellom faglig og sosial lering gjennom at skolen har et
dobbelt oppdrag. Skolen skal bade drive utdanning og danning, noe som innebarer at faglig
leering ikke kan isoleres fra sosial lering. Skolen er ikke bare fag, den danner ogsa mennesket.
Det er viktig & understreke at den sosiale og personlige utvikling ikke primert handler om
omsorg. Det handler i minst like stor grad om struktur, tydelige forventinger og lering av
sosiale ferdigheter. Laering innenfor trygge rammer gir opplevelse av 4 vere en del av et
felleskap, og mestring gir motivasjon og lyst til & leere mer. Ikke alle barn og unge kan lere det
samme, men hensikten med skole og utdanning er at alle barn og unge fér lere og realisere sitt

potensiale for lering.

1.2 Utfordringer i utdanningssektoren

Selv om utdanning aldri har vert viktigere enn i dag, eksisterer imidlertid en rekke utfordringer
1 utdanningssystemet. Flere av utfordringene gjelder hele Norge og ikke bare Hedmark, og de
har eksistert over lang tid. Den internasjonale skoleundersokelsen PISA har over lang tid vist
at norske 15-aringer skarer omtrent som gjennomsnittet av de landene som er med i PISA
(Jensen m.fl, 2018) Dette til tross for at Norge er et av landene i verden som bruker mest penger
per elev i1 grunnskolen. Videre har Norge i gjennomsnitt et hoyere utdanningsnivé i1 befolkning
enn mange andre land, og utdanningsnivd hos foreldregenerasjonen har som regel en klar

sammenheng med barna sine skolefaglige prestasjoner.

PISA-undersgkelsene viser blant annet at cirka 22 % av norske elever gar ut av grunnskolen

uten 4 vere funksjonelle lesere (op.cit). Dette vil ha negativ betydning for bdde videre
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utdannelse og deltagelse i arbeidslivet. Dette har sannsynligvis en klar sammenheng med
andelen ungdom som fullferer og bestir videregdende opplering. I dag er det kun 75 % som
fullferer og bestar etter fem ar. Dette er en av de storste utfordringene 1 utdanningssektoren

fordi de aller fleste arbeidsplasser krever utdannelse pa minst videregdende niva.

En rekke undersgkelser og statistikk som PISA, nasjonale prever, skolebidragsindikator og
grunnskolepoeng viser ogsa betydelig variasjon i resultater. Det er variasjon mellom regioner
og kommuner selv om det kontrolleres for foreldrenes utdanningsniva. For eksempel viser
studier at Sogn og Fjordane skarer godt over tid (Langfeldt, 2015). Det er ogsa store forskjeller
mellom skoler, der vi ut fra nasjonale prover kan se at elever pa en skole kan ligge mer enn to
ar etter elevene pa en annen skole i lesing, regning og engelsk. Internt i skoler er det ogsa store
forskjeller mellom klasser bade pa det samme trinnet og pé tvers av trinn. Disse forskjellene
uttrykker at norsk skole ikke gir et likeverdig tilbud til alle elever. Den enkelte elevs muligheter

i skolen er 1 for stor grad avhengig av hvor eleven bor, og hvilke laerere eleven far.

En viktig begrunnelse for den norske enhetsskolen har vart og er fortsatt & gi alle barn og unge
like muligheter for utdannelse uavhengig av bakgrunn som for eksempel foreldrenes
utdanningsnivd. Et mal for skolen er & bidra til sosial mobilitet og utjamning, og dermed
redusere sosial ulikhet. Dette malet er til en viss grad realisert, fordi vi 1 de siste tidrene har sett
at ungdom har fitt et hoyere utdanningsniva enn foreldregenerasjonen. Men om vi ser n@rmere
pa resultatene ser vi ogsa at det foregar en sosial og kulturell reproduksjon ved at barn av
foreldre med lavt utdanningsniva har betydelige darligere leringsutbytte enn barn av foreldre
med hoyt utdanningsniva. Forskjellen i skolefaglige prestasjoner mellom barn av foreldre med
grunnskole som hoyeste utdanningsnivd og barn av foreldre med mer enn tre ars hoyere

utdanning utgjer cirka to skolear (Nordahl, 2017).

Videre ser vi ogsa at gutter skarer gjennomgaende noe darligere enn jenter, og da serlig i lesing.
Disse kjeonnsforskjellene kommer ogsa klart til uttrykk i grunnskolepoeng der guttene har droyt
fire poeng mindre grunnskolepoeng enn jenter. Forskjellene gjenspeiles ogsd i videregdende

opplaering der 10 % flere jenter enn gutter fullforer og bestar (NOU, 2019)
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Samlet ser vi at mellom 15 og 25 % av elevene i1 grunnskole og videregdende opplaring har
utfordringer tilknyttet sosial og faglig lering, og som ikke vil ha et tilfredsstillende
leeringsutbytte innenfor vanlig undervisning (Nordahl m.fl., 2018). Denne gruppen av elever
trenger noe ekstra hjelp og stette i skolen om de skal fé realisert sitt potensial for leering. Hjelpen
og stetten ser det ikke ut til at de far i dagens skole (Meld. St.6 (2019-2020)), og mange av disse

elevene forlater skolen med manglende ferdigheter og kunnskaper, og darlig selvoppfatning.

Det er her papekt en rekke utfordringer i skolen. Det er imidlertid viktig & understreke at skolen
jevnt over holder relativt god kvalitet og at de fleste elever opplever et godt og inkluderende
oppleringstilbud. Norsk skole er ikke darlig, men likevel er det utfordringer og det er et

utviklingspotensial.

1.3 Situasjonen i Hedmark

I tidligere Hedmark fylke har flere av disse utfordringene i utdanningssektoren vert storre enn
det vi finner i andre deler av Norge. Hedmark har over lang tid hatt et lavt utdanningsniva i
befolkningen. Dette kan forklares med at Hedmark har vert et fylke der primarnaringer og
senere industri har statt sterkt. Arbeiderklassen har vert stor, noe som ogsé har vart gjenspeilet
1 valgresultater. Tidligere Hedmark fylke har i dag 22 % av befolkning heyere utdanning mot
33 % ellers i Norge (Statistisk sentralbyrd). Resultater tilknyttet nasjonale prever og
grunnskolepoeng har ogséd vart under landsnittet, og gjennomferingen i videregdende

opplering har tidligere veert klart lavere enn gjennomsnittet av andre fylker.

Hedmark har ogsa vert et av de fylkene der foreldrenes utdanningsniva betyr klart mest for
hvordan elevene presterer i skolen. I 2014 var det slik at om du hadde foreldre med grunnskolen
som hgyeste utdanningsniva hadde du i Hedmark i gjennomsnitt 20 og 25 % sannsynlighet for
a klare videregéende opplering. I Sogn og Fjordane hadde barn av foreldre med kun grunnskole
over 50 % sannsynlighet til & fullfore og besta videregaende opplaring (Statistisk sentralbyra).
Den sosiale reproduksjonen gjennom utdanningssystemet i Hedmark er svert sterk, og fylket
har dermed gjennomgéende opprettholdt sitt lave utdanningsniva. Dette er problematisk i et
kunnskapssamfunn der stadig flere arbeidsplasser baserer seg pé at de ansatte ma ha utdanning

ut over grunnskole og i stor grad ogsé ut over videregdende opplaring.
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Hvordan kan det s& forklares at vi i Hedmark ikke har lykkes serlig godt med & oke
utdanningsnivdet i befolkningen? Det kan skisseres to hovedforklaringsmodeller. Det ene
forklaringen kan vere at grunnskolen og videregaende oppleering i Hedmark er vesentlig
dérligere enn skoler i andre fylker. Dette kan vare noe av forklaringen, men samtidig brukes
det like store ressurser pa skolesystemet i Hedmark som i resten av Norge, og fylket har heller
ikke hatt spesielt store utfordringer med & rekruttere leerere. Den andre forklaringsmodellen kan
knyttes til kultur. Det vil si at det eksisterer verdier, oppfatninger og normer i kulturen 1
Hedmark som bidrar til at barn og unge lykkes dérligere i utdanningssystemet enn barn og unge
andre steder i Norge, og at det i serlig grad gjelder barn av foreldre med lavt utdanningsniva.
Den kjente franske sosiologen Pierre Bourdieu (2006) anvender slike kulturelle
forklaringsmodeller for & vise hvorfor og hvordan det foregér en reproduksjon 1 samfunnet. I
vér streben etter & vere et individ og tilhere et felleskap, er det nedvendig & adskille seg fra
andre, hevder Bourdieu (2006). Dette gjor vi blant annet ved & uttrykke vére preferanser eller
véar smak. Om du kjerer Subaru eller Porsche, drikker ol eller argangsviner fra Bordeaux, spiller
fotball eller tennis, herer pa dansebandmusikk eller klassisk musikk, drar pd fisketur eller pa
kunstreise til Firenze, sa vil du gi uttrykk for hvilken kulturell gruppe du tilherer eller hvem du

er. De kulturelle signalene bade forener oss og skiller oss fra andre.

Disse preferansene vére, som adskiller oss fra andre, er ogsa knyttet til yrkesvalg og utdanning.
Er det yrker som krever lav utdannelse og som betraktes som «skikkelig arbeid» som gir status,
eller er det yrker som krever lang og kanskje «virkelighetsfjern utdannelse» som gir posisjon i
fellesskapet? Slik blir lering og innsats i skolen ogsa noe som kan adskille oss fra andre og
forene oss. Kanskje har vi i Hedmark forent oss omkring verdier og oppfatninger knyttet til at
akademisk kunnskap ikke er viktig, at det ikke har noen hensikt med lang utdannelse og at den
folkelige kulturen er langt bedre enn det en byorientert og borgerlig finkultur er? Ikke bare
forener vi oss sterkere om dette, men vi er kanskje ogsé mer opptatt av 4 adskille oss fra andre.

I dette ligger ogsé den tradisjonelle konflikten mellom by og land.

Denne kulturelle forklaringsmodellen kan gi forstaelse til hvorfor Hedmark er dérligst i Norge
pa & oke utdanningsnivéet 1 befolkningen. Utdanningsnivaet opprettholdes og reproduseres 1

Hedmark fordi dette er en méte & forene oss og adskille oss fra andre. Denne forklaringen kan
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gi forstdelse til forsknings- og utviklingsprosjektet «Kultur for lering». Gjennom dette

prosjektet gnsket vi & utvikle en annen kultur for leering og utdanning i fylket.

1.4 Behov for en samordnet forbedring i alle kommuner

Det lave utdanningsniviet i Hedmark og de relativt dérlige skoleresultatene som eksisterte fram
til 2015 viste at det var behov for endringer og forbedringer i utdanningssektoren. I Hedmark
fylkeskommune ble det startet opp et slikt arbeid allerede 1 2008, og fra 2010 var det en stadig
framgang i andel elever som fullforte og besto videregdende opplaring. I 2010 var det 64,9 %
av elevene som fullferte og besto mens det 1 2015 var 71,9 % som fullferte og besto (Statistisk
sentralbyrd) Dette innebar ogsa at fra a ligge nesten 5 % etter landsgjennomsnittet var det nesten
like mange som fullfert og besto i Hedmark som i resten av landet, men i grunnskolesektoren
var ikke utviklingen like positiv og det var heller ikke noen felles mél eller strategier for

forbedring pé tvers av kommunene.

Ut fra dette framsto det som tydelig at det var behov for endring, utvikling, forbedring eller
innovasjon i hele grunnskolen i Hedmark. Samtidig var variasjonen mellom kommunene stor,
og det var kommuner sarlig 1 Nord-Osterdal som leverte gode skoleresultater pa bade nasjonale
prover, grunnskolepoeng, og fullfert og bestatt i videregaende opplaring. Fokuset ble rettet mot
innovasjon, selv om innovasjon er et noe uvant begrep i utdanningssektoren. Men innovasjon
er en nyttig tilneerming for & forstd at noe ma endres og fornyes dersom resultatene skal bli
bedre. Murphy, Redding og Twyman (2014) understreker at innovasjoner i skolen ikke bare er
nye mdter 4 gjore ting pa, men ogsd at maten dagens praksis realiseres pa kan forbedres. I
utdanningssammenheng innebarer dette at innovasjoner skal gi et bedre laeringsutbytte hos
eleven enn det tidligere praksis har gjort. Videre vil ogsa innovasjoner og forbedringer vaere
nye og bedre mater & lose problemer og utfordringer 1 skolen. Her understrekes det sterkt at
innovasjon i utdanningssektoren ikke kan forstas som kun en endring med noe nytt i seg, men

at innovasjonen ogsa skal innebere en forbedring av barn og unge sin trivsel og lering.

Dersom faglige resultater skal loftes i en hel region, er det god forskningsmessig stotte for at
det er hensiktsmessig & samarbeide pa en bred og forpliktende mate innenfor det som omtales

som «whole system reform» (Hargreaves & Fullan, 2012). Denne forpliktende samordningen
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av arbeidet hos lerere, skoleledere og skoleeiere er en viktig del av innovasjonsprosjektet, og
det skal bygge pa samstemthet og en felles retning (Fullan & Quinn, 2016). Et avgjerende
virkemiddel vil vere kollektive kompetansestrategier i profesjonelle laeringsfelleskap der
deltagerne ogsa skal lere av hverandre (Marzano, Heflebower, Hoegh, Warrick & Grift, 2016).
Det vil si at kommuner og skoler i Hedmark skulle leere av hverandre og slik sammen skape en
kultur for leering. I dette omfattende regionale prosjektet «Kultur for leering» fikk Hegskolen i
Hedmark ved Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU) en sentral rolle som eksternt

kompetansemiljo.

Den mest sentrale premissgiveren for & skape en forbedring og en kultur for leering i Hedmark
var Fylkesmannen i Hedmark, spesielt ved utdanningsdirekter Anne Cathrine Holth. I

tildelingsbrevet fra Kunnskapsdepartementet til fylkesmannen sto det falgende 1 2015:

Fylkesmannen skal i saker som omfatter barn, oppvekst og opplaring stimulere til
samarbeid og samordning pa tvers av etater og fagomrader. A folge med pa og bidra
til at slikt samarbeid skjer pé lokalt niva, er en viktig del av samordningsrollen. For &
oppna best mulig samlet effekt av de ulike virkemidlene, skal embetene samhandle
med relevante aktorer, bl.a. universitets- og hegskolesektoren, de nasjonale sentrene

og Statlig spesialpedagogisk stettesystem (Statped).

For & konkretisere og realisere dette embetsoppdraget etablerte Fylkesmannen i Hedmark
nettverket og prosjektet «Kultur for leringy». Videre sokte ogsd Fylkesmannen i Hedmark
sammen med SePU om at «Kultur for lering» skulle fa stotte som et innovasjonsprosjekt i
Forskningsrédet. Denne seknaden fikk tilslag og har gjort det mulig & drive noe forskning pa

dette prosjektet i Hedmark. En del av denne forskningen blir presentert i denne rapporten.

1.5 Malsettinger i «Kultur for lzering»

I et samarbeid mellom fylkesmannen, SePU og de fire regionene i Hedmark ble det under
etableringen av prosjektet formulert noen overordnede mal om hva prosjektet skulle bidra til.
Overordnet var mélet at barn og unge i Hedmark skulle vokse opp i en kultur for leering som

motiverer til utdanning og deltagelse 1 samfunns- og arbeidsliv. Mer konkret skulle en
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samordnet og innovativ innsats for barn og unges oppvekst og lering skulle bidra til en

realisering av felgende mélsettinger:

e De faglige resultatene i grunnskolen pa nasjonale prever og grunnskolepoeng skal
forbedres og elevene skal i sterkere grad fA kompetanse tilknyttet det 21 arhundres
ferdigheter.

e Lerernes, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal ekes gjennom kollektiv og
samordnet kompetanseutvikling i1 profesjonelle leringsfellesskap.

e Ulike kartleggingsresultater skal brukes aktivt pa alle niva i utdanningssystemet for a
forbedre den pedagogiske praksis.

e Styrende myndigheter, forvaltningen, hoyere utdanning og interesseorganisasjoner skal

ha et n&ermere og mer forpliktende samarbeid.

Malene uttrykker at det skulle etableres en kultur for leering i Hedmark gjennom en forbedring
av pedagogisk praksis. Elevenes laring skulle forbedres, og den sosiale reproduksjonen i
utdanningssystemet skulle reduseres. Samordningen og styringen av prosjektet skulle skje
giennom etablering av et nettverk av skoleeiere og skoleledere 1 Hedmark kalt
«Oppvekstforum». Her ble alle kommunene i Hedmark representert sammen med KS,
Hogskolen i Hedmark, Foreldreutvalget for grunnoppleringen og Utdanningsforbundet.
Oppvekstforum skulle fungere som et leerende nettverk. Dette nettverket skulle veere navet i
oppvekst-Hedmark og forskningsbasert kunnskap skulle sammen med bruk av

kartleggingsresultater vaere grunnsteinene i samarbeidet.
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2. Beskrivelse av utviklingsprosjektet «Kultur for
laering»

I dette kapitlet beskrives utviklingen av «Kultur for leering», samt en beskrivelse av hvilke tiltak

og virkemidler som er anvendt.

2.1 Initiering og igangsetting av «Kultur for laering»

Forarbeidet til «Kultur for Leering» i Hedmark kan knyttes til partnerskapet « GNIST» mellom
sentrale akterer 1 utdanningssektoren i fylket, som ble etablert pa grunnlag av Stortingsmelding
nr. 11 (2008-2009). Formalet for «GNIST» var knyttet til méalrettet og samordnet innsats for &
heve skolens kvalitet gjennom & bedre larernes kompetanse og bidra til god og stabil
rekruttering til leereryrket. Fylkesmannen, ved Utdanningsdirekteren tok i 2012/2013 initiativ
til & videreutvikle dette partnerskapet. I perioden fram til 2015 var Fylkesmannen, alle
kommunene og sentrale akterer som Utdanningsforbundet, KS, FUG og Hegskolen 1 Hedmark
involvert 1 dreftinger om hvordan Hedmark fylke kunne utvikles som et larende
utdanningssystem. Arbeidet ble i 2015 formalisert ved etablering av en styringsgruppe
bestaende av fire ordferere, KS, NHO og fylkesmannen. Styringsgruppen utarbeidet mandat for
en arbeidsgruppe, kalt «Oppvekstforumy.

2.2 Mateplasser i «Kultur for laering»

Arbeidsformen «Kultur for lering» inneberer en organisering av meteplasser som legger til

rette for kommunikasjon mellom de ulike nivéene i fylket.

2.2.1 Oppvekstforum

Oppvekstforum bestdr av en kommunalsjef fra hver av de fire regionene, KS,
Utdanningsforbundet, FUG, PP-tjenesten og Hegskolen i Innlandet. Mandatet for
Oppvekstforum 1 Hedmark definerer «Kultur for Laering» bade som en overordnet malsetting

og som en arbeidsform for samordning i fylket (Fylkesmannen, 2017).

Mandatet definerer videre en mélsetting om at «viktige aktorer i oppvekstfeltet har et
forpliktende samarbeid». Mandatet tar utgangspunkt i at de ulike akterene i Oppvekstforum

ikke er en del av samme organisasjon eller en del av et klart hierarki, og at samarbeid og
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samordning ma bygge pd andre forutsetninger enn i klart definerte organisasjoner. Mandatet
bygger pd en systemteoretisk forstielse ved at akterene har en gjensidig pévirkning pé
hverandre, men denne pévirkningen skjer ikke gjennom et lineart arsaks-virkningsforhold.
Pavirkningen skjer primart gjennom at akterene involverer seg 1 og bidrar til hverandres lering
(Fullan, 2010; Nordahl, 2010). Arbeidsformen i Oppvekstforum kan pa dette grunnlaget knyttes
til begrepet lerende moter med vektlegging av kunnskap, refleksjon, utvikling av en omforent
forstaelse og felles rammer for utvikling (Roald, 2008). Videre kan ogsé arbeidsformen knyttes
til begrepet profesjonelle leringsfellesskap ved at Oppvekstforum har arbeidet med felles

maélsettinger og felles tiltak for realisering og vurdering av malene.

Oppvekstforum var i1 2015 omforent om en felles seknad til Forskningsradet om
forskningsprosjektet «Kultur for leering», og Oppvekstforum har ogsa veart styringsgruppe for
gjiennomforingen av forskningsprosjektet. Oppvekstforum har som styringsgruppe hatt
regelmessige meoter i hele prosjektperioden og har hatt ansvaret for overordnet planlegging og
evaluering i prosjektet. Oppvekstforum har lagt arlige planer for gjennomfering av de felles
tiltakene 1 hele fylket. Videre har Oppvekstforum fulgt opp arbeidet gjennom tilbakemeldinger

fra regionene og organisasjonene.

Fylkesmannen har ogsd arrangert éarlige samlinger 1 et utvidet Oppvekstforum for alle
skoleeiere, ledere 1 PP-tjenesten og hovedtillitsvalgte i1 hele fylket. Samlingene har veart viktig
for & bygge felles identitet i fylket og for a etablere felles kunnskapsgrunnlag og erfaringsdeling

mellom regionene.

2.2.2 Regionmgtet

Alle de fire regionene har etablerte metepunkter for kommunalsjefene 1 barnehage- og
skolesektoren. Fylkesmannen og hegskolen har ogsd deltatt pa regionmetene. Forholdet
mellom Oppvekstforum og regionmetene er ikke formalisert utover mandatets vektlegging av
et forpliktende samarbeid i fylket. I praksis har regionmetene og Oppvekstforum arbeidet
planmessig hvor bestillinger og tilbakemeldinger er avstemt mellom de to nivaene. Et eksempel
pa dette er hvordan regionmetene har meldt inn kompetansebehov 1 forkant av Oppvekstforum
sitt arlige planleggingsmete, og hvor regionmetene i etterkant arbeider med konkretisering av

den felles planen fra Oppvekstforum til egen region.
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Alle de fire regionene har pd samme méte som Oppvekstforum arbeidet med utvikling av
samarbeidsformen i trdd med prosjektets malsetting om kompetanseutvikling i profesjonelle

leeringsfellesskap bade for lerere, skoleledere og skoleeiere.

2.2.3 Regionale nettverksmgter for skoleledere og hovedtillitsvalgte
Alle de fire regionene har arrangert nettverksmeter for skoleledere, PP-tjenesten og
hovedtillitsvalgte. I tillegg har noen av regionene hatt deltagelse fra ressurslerere,
leererspesialister og gruppeledere. Erkjennelsen av at leeringsfellesskap ikke bare er viktig for
leerere, men ogsé for ledere, har fort til en sterkere orientering inn mot leringsfellesskap pa det
regionale nivaet (DuFour & Marzano, 2011; Leithwood, Louis, Anderson & Knapp, 2012).
Som et tiltak for & styrke ledelse av profesjonelle leringsfellesskap i Hedmark er det

gjennomfort regionale nettverksmeter to til fire ganger 1 aret 1 hver region.

Nettverkene er ledet av kommunalsjefene i1 regionene og hegskolen bidrar med faglige rammer
og innhold. Gjennomferingen av nettverkene er i stor grad basert pd prinsippene i
dialogkonferanser og arbeider med ulike sider av profesjonelle leringsfellesskap (Lund,
Rotvold, Skrevset, Stjernstrom & Tiller, 2010). Dette innebaerer at hegskolen har hatt en
funksjon knyttet til & formidle forskningsbasert kunnskap om ledelse av profesjonelle
leeringsfellesskap. Videre har deltagerne arbeidet med oversettelse til konkrete lederhandlinger

ved refleksjonsoppgaver og erfaringsdeling.

Det regionale nettverket har fokusert pa gjennomferingen av FoU-prosjektet og innholdet har
primart vaert rettet mot ledelse av prosjektet ute pa skolene. I nettverkene har deltagerne hatt
dialog, opplering og veiledning om de ulike tiltakene og virkemidlene som SePU har utviklet
for FoU-prosjektet. Videre har nettverkene arbeidet med refleksjon, evelser, planlegging,

erfaringslaering, veiledning, skolebesok og evaluering.

I et fylke som Hedmark med mange smd kommuner er det serlig hensiktsmessig at nettverk
mellom ledere og mellom skoler legges til et regionalt niva. Bade blant styrere og rektorer er
det mange som enten er alene eller som er svert fa 1 sin egen kommune om denne type stilling.
Gjennom den felles rammen for utviklingsarbeid som alle kommunene har 1 FoU-prosjektet

«Kultur for lering» skapes ogsa et stort potensial for leringsutbytte pé tvers av kommunene
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knyttet til ledelse av profesjonelle laeringsfellesskap, bruk av den felles
kartleggingsundersegkelsen, anvendelse av pedagogisk analyse, anvendelse av nettbaserte

kompetansepakker og en rekke andre omrader.

2.2.4 Profesjonelle lzringsfellesskap i kommunene og enhetene

Utviklingen av kommunene og skolene som profesjonelle leringsfellesskap er en egen
malsetting 1 «Kultur for lering». Kommunene og skolene har selv hatt ansvaret for arbeidet
med «Kultur for lering» 1 sine mateplasser som for eksempel skoleledermeter, lokale nettverk
og interne mater pa hver skole, og alle kommunene og skolene har pa ulike mater arbeidet med
utvikling av en leringskultur i retning av profesjonelle leringsfellesskap. Alle skolene har hatt
tilgang pa de samme tiltakene og virkemidlene som er utviklet for prosjektet, og har i samarbeid

med skoleeier tatt beslutninger knyttet til utvalg og gjennomfering.

2.3 Tiltakene / virkemidlene

Oppvekstforum har definert de tiltakene som har vert felles for alle kommunene i Hedmark.
Flere av tiltakene var beskrevet allerede 1 seknaden til Forskningsrédet, og noen av tiltakene
har blitt utviklet i lopet av prosjektet. Tiltakene kan knyttes til prosjektets malsetting om
utvikling av profesjonelle leringsfellesskap i fylket, og de ble valgt med utgangspunkt i kjente
utfordringer fra tidligere forskning om profesjonelle leeringsfellesskap; manglende opplevelse
av relevans 1 skolens datagrunnlag (Bernhardt, 2013), svak tilknytning til forskningsbasert
kunnskap (Lillejord & Borte, 2018) og ledelse av profesjonelle laeringsfellesskap (DuFour &

Marzano, 2011). Dette var utfordringer som akterene i Hedmark ogsa gjenkjente.

Skolenes profesjonelle leringsfellesskap kan styrkes ved at de utvikler sin forstaelse av bade
den generelle forskningsbaserte kunnskapen og den spesifikke kunnskapen de har om egen
enhet med kartleggingsresultater eller andre data. Kombinasjonen av & ha sterk kunnskap pa
begge disse dimensjonene gir et svert godt utgangspunkt for & drive et analytisk

forbedringsarbeid ved egen enhet (Nordahl, 2016).
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Forskningsbasert
kunnskap

Data om egen
enhet

Figur 2.1: Viktige kunnskapsdimensjoner i skolens profesjonelle leringsfellesskap

De tiltakene som har blitt utviklet i lapet av prosjektperioden for & utvikle kompetanse i
regionen og & stotte arbeidet i det profesjonelle leringsfellesskapet er blant annet en
resultatportal, en digital pedagogisk analysemodell, nettbaserte kompetansepakker,

organisering av laringskaravaner og studieturer, samt etablering av master i utdanningsledelse.

2.3.1 Kartleggingsundersokelse og resultatportal

«Kultur for leering» har iverksatt flere tiltak for & realisere prinsippene om bruk av elevdata og
andre kartleggingsresultater. Alle grunnskolene i Hedmark har gjennomfert en omfattende
nettbasert kartleggingsundersegkelse om lering og leringsmilje. Undersokelsen er utviklet ved
SePU (Nordahl, Nordahl, Sunnevag, Berg & Martinsen, 2017). Det er gjennomfort tre
kartleggingsundersekelser (2016, 2018 og 2020) i alle 22 kommunene og de 117 grunnskolene.
Informantene har her vert alle elever, foreldre, lerere, assistenter og skoleledere, og det er cirka
19 000 elever, 10 000 foreldre, 2 000 lerere, 600 assistenter og 250 skoleledere som har
gjiennomfort hver av kartleggingsundersegkelsene. Undersgkelsene retter seg mot et omfattende
utvalg av faktorer som forskning viser har betydelig sammenheng med trivsel og leering, og den
involverer bade elever, foresatte, larere, assistenter og ledere. Resultatene gir ingen enkle
rangeringer, men gir alle skolene tilgang til & sammenligne seg med et gjennomsnitt for hele

fylket pé alle de ulike faktorene som underseokelsen retter seg mot.
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Ambisjonen med gjennomforing av kartleggingsundersegkelsen er blant annet & skaffe til veie
et relevant datagrunnlag til anvendelse for arbeidet i profesjonelle laringsfellesskap
(Leithwood et al., 2012). Oppfattelsen av relevans er i denne sammenheng knyttet til fire
dimensjoner: 1) Undersokelsen retter seg mot faktorer som er begrunnet i profesjonens
forskningsbaserte kunnskap. 2) Skolene fér tilgang til sine lokale data helt ned pa trinn-niva. 3)
Undersgkelsen tar for seg faktorer som skolene har stor grad av mulighet til & pavirke selv. 4)
Undersekelsen skal gjennomfores tre ganger 1 lgpet av en femarsperiode, og det gir en god
mulighet for skolene til & evaluere egen progresjon og til & videreutvikle egen kompetanse 1

anvendelsen av datagrunnlaget.

Skolene har tilgang til sine egne resultater i en nettbasert interaktiv resultatportal hvor de kan
hente ut resultater for alle respondentgruppene og se etter ulike menstre knyttet til blant annet
alderstrinn og kjenn. For at skolene og kommunene skulle analysere resultatene inngéende er
det ogsé utvikle en digital modell for pedagogisk analyse som skolene har anvendt pa ulike
nivéer, fra analyser knyttet til grupper av elever til analyser av hele skolen. Det er gjennomfort

cirka 1 050 konkrete analyser 1 skolene 1 denne perioden.

Kartleggingsundersokelsene har ogsd vert et viktig grunnlag for den forskningen som er
gjennomfort innenfor prosjektet. Dette gjelder bade for & analysere utviklingen 1 prosjektet og

for & kunne studere ulike utfordringer og fenomener i skolesektorene.

2.3.2 Pedagogisk analyse

Pedagogisk analyse er en konkret modell for analyse og tiltaksutvikling som bygger pa kjente
prinsipper for profesjonelle laringsfellesskap (Nordahl, 2012). Modellen er utviklet av
professor Thomas Nordahl og anvendes av ledere og lerere 1 norske og danske barnehager og
skoler. Modellen tar utgangspunkt i skolens formél og forutsetter innhenting av et datagrunnlag
som belyser skolens situasjon. Datagrunnlaget utgjer en viktig funksjon i skolenes arbeid med
a undersoke egen praksis, og et bredt datagrunnlag gir lerere og ledere mulighet til & stille

empiriske og undersgkende sporsmal til egen praksis (Hattie & Larsen, 2020; Nordahl, 2016).

Prinsippene for pedagogisk analyse ligger til grunn for skolenes arbeid med analyse av sitt

datagrunnlag. Refleksjon og analyser av sammenhenger knyttet til leeringsutbytte, undervisning
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og leringsmilje er sentralt i skolenes arbeid med tiltaksutvikling og identifisering av behov for

kompetanseutvikling.

2.3.3 Nettbaserte kompetansepakker

I «Kultur for lering» er det utviklet nettbaserte kompetansepakker for bruk i skolenes arbeid
med kompetanseutvikling. Den forste kompetansepakken i prosjektet ble utviklet for & stotte
skolenes arbeid med analyse av resultater 1 kartleggingsundersokelsen. Denne
kompetansepakken omhandler arbeid med kartlegging, analyser og identifisering av skolers
kompetansebehov. Kompetansepakken retter seg primart mot skolelederne og med involvering
av lererne i flere omganger. Forméalet med kompetansepakken for skoleledere var tredelt; & gi
skolelederne kompetanse 1 tolkning og analyse av skoledata pa en strukturert méte, & danne
grunnlag for valg av kompetansepakker for hele skolen, og & gi skolelederne erfaring med selv
a gijennomfore en kompetansepakke som har klare fellestrekk til de kompetansepakkene lererne
skal gjennomfere i neste omgang. Samlet sett skal denne kompetansepakken ha bidratt til a
bygge skoleledernes kapasitet til a lede forbedringsarbeid gjennom bruk av kompetansepakker

ved egen skole.

Som en del av kompetansepakken og analysen arbeidet ogsd skolene med & definere eget
kompetansebehov. Pa bakgrunn av innmeldte behov fra skolene, kommunene og regionene fikk
heogskolen 1 oppdrag & utvikle nettbaserte kompetansepakker for skolene pd utvalgte omrdder.

Her er en oversikt over alle kompetansepakkene som er utviklet for «Kultur for laeringy:

e Bruk av kartleggingsresultater i skolen (for skoleledere)
e Pedagogisk analyse i skolen
e Temakompetansepakker
Motivasjon og tro pa seg selv
Relasjonsbasert klasseledelse
Spersmal og interaksjon i klasserommet
Tilbakemelding
Samarbeid mellom hjem og skole
o Profesjonelle leringsfellesskap
e Lereplanforstaelse og fagfornyelsen
e Bruk av kartleggingsunderseokelsen og LK20

o O O O O
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Det er til sammen utviklet ti ulike kompetansepakker til bruk for skolenes arbeid med kollektiv
kompetanseutvikling pa faglige tema. Kompetansepakkene er bygget opp som et forlep i flere
moduler med forskningsbaserte kunnskapsressurser som faglitteratur og videoer med
forelesninger, refleksjonsoppgaver og praktiske oppgaver i form av utpreving av tiltak,

observasjon og evaluering. Pedagogisk analyse er et sentralt element i alle kompetansepakkene.

SePU har i samarbeid med skoleeierne etablert nettverk for skolenes arbeid med
kompetansepakkene, slik som beskrevet under punktet «Regionale nettverksmeoter for

skoleledere og hovedtillitsvalgte».

2.3.4 Lzringskaravane

I forbindelse med en studietur til Kebenhavn og det danske skoleutviklingsprosjektet «Program
for Laringsledelse» ble deltagerne kjent med arbeidsformen «Laringskaravaney.
Laeringskaravanen innebarer en gruppeveiledning med tre skoler i hver gruppe, og skolene er
representert ved skolens ledelse og tillitsvalgte. Gruppeveiledningen ledes av en

skoleeierrepresentant og fasiliteres av veiledere fra hogskolen.

Laringskaravanen handler om skolenes arbeid med & analysere resultatene fra
kartleggingsundersokelsen og om arbeidet med kompetanse- og praksisutvikling. Skolene
sender pa forhand inn et veiledningsgrunnlag til de evrige skolene i sin gruppe, og starter sin
sesjon med en presentasjon av resultater, analyser, tiltak og vurderinger. Hver skole har ogsa
utviklet et veiledningsspersmal til de ovrige deltagerne som tydeliggjor hvilken sparring de har

behov for i veiledningsekta.

Laringskaravanen er gjennomfert to ganger og tidsbruken per skole er i underkant av en time.

Laringskaravanen har bade blitt gjennomfert som fysiske og som digitale moter.

2.3.5 Studieturer

I arbeidet med «Kultur for leering» har Hedmark sekt etter erfaringer fra andre regioner og etter
forskningsbasert kunnskap for & styrke grunnlaget for beslutninger i1 eget arbeid.
Oppvekstforum har hatt en aktiv dialog med forskere ved Hogskolen pa Vestlandet knyttet til

erfaringer fra samordning i Sogn & Fjordane (Glosvik, 2015). Det er gjennomfert studieturer
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hos skandinaviske og britiske fagmiljeer som har erfaringer med utvikling av inkluderende

utdanningssystemer.

Dennis Shirley (2018) hevder at innovasjoner 1 utdanningssystemer i nyere tid har 1 for stor
grad orientert seg innover i seg selv og forholdt seg til forenklede statistiske sammenligninger
med den ytre verden. Dette har, ifelge Shirley (2018), i relativt liten grad fort til at
utdanningssystemer har klart & nyttiggjere seg gode erfaringer fra andre. «Kultur for laering»
har pd bakgrunn av dette gjennomfert studieturer til Essunga kommune 1 2014, Kebenhavn 1
2016, London i 2016 og Edinburgh i 2018. Alle studieturene har vaert gjennomfert med
utgangspunkt i problemstillinger fra arbeidet med «Kultur for lering» og med fokus péd a
komme i dialog om det praktiske arbeidet med realisering av inkludering, profesjonelle

leeringsfellesskap og implementering av nye laereplaner.

2.3.6 Master i Utdanningsledelse

I samsvar med prosjektbeskrivelsen er det ogsa etablert et eget mastergradstilbud i
utdanningsledelse som bygger pa den nasjonale rektorskolen. Det forste kullet ble ferdig véaren
2020 der 85 % av studentene fullferte og besto mastergraden pd normert tid. Dette er svaert
gode resultater, serlig tatt i betraktning av pandemien som fikk store konsekvenser for

skolelederne som deltok her. Samlet er det nd 49 nye studenter tilknyttet denne mastergraden.
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3. Teoretisk og empirisk forankring

Hensikten med utviklings- og forbedringsprosjektet «Kultur for leering» har vart & forbedre
elevenes sosiale og faglige laring. For & realisere dette overordnede malet er det anvendt en
rekke pedagogiske strategier og virkemidler pd ulike niva i skolen. Slik kan «Kultur for leering»
betraktes som skoleutvikling i bred forstand. Skoleutvikling er ikke noe nytt i
utdanningssektoren, og det eksisterer en rekke teoretiske tilnerminger og mer praktiske

modeller for & realisere endring og forbedring i skolen.

P& nasjonalt plan er det i mange tidr blitt iverksatt ulike reformer tilknyttet serlig
lereplanimplementering og lovendringer for a realisere utvikling og forbedring i skolesektoren.
I denne type reformer er bestemte mél og endringer i skolen (f.eks. 6-arsreformen) blitt bestemt,
og det er anvendt pedagogiske virkemidler for a realisere disse beslutningene. Denne typen
nasjonal skoleutvikling gjennom lereplaner og andre reformer inneberer en ytre nasjonale

styring av skolesektoren med til dels detaljerte krav til hva som skal forega.

Men samtidig har denne type ytre styrte og nasjonale endringsstrategier blitt mye kritisert fordi
de ikke tar hensyn til lokale forhold, og fordi de ofte heller ikke har gitt enskede resultater
(Pinar, 1995). Ikke minst har lereplanteori vist at en sterk ytre styring av skolen er problematisk
av flere grunner. Sterk ytre styring kan blant annet bidra til en reproduksjon av sosiale
forskjeller, den vil i liten grad ta hensyn til lokale forhold og den vil ikke i tilstrekkelig grad
kunne fange kompleksiteten pa leringsarenaene (Schwab, 1978) P4 70- og 80-tallet resulterte
denne type kritikk i1 en sterk vektlegging av lokal skoleutvikling (Hoem, Beck & Tjeldvoll
1979). Her ble det vektlagt at den lokale kulturen skulle prege innholdet i skolen slik at elevene
ogsa kunne forstd den nasjonale fremmede kulturen. Videre ble det som en reaksjon pa nasjonal
styring ogsa realisert mer reformpedagogiske tilneerminger for & endre det borgerlige
utdannelsessystemet (Ziehe & Stuberauch, 1983). Et eksempel pa dette er «Motkvalifiseringens
pedagogikk» med vekt pa problemorientering og deltagerstyring (Illeris, 1981). De lokale og
reformorienterte tilneermingene i skoleutvikling skulle gi alle elever mer likeverdige muligheter
for utdanning og implisitt ogsa kunne bidra til et annet samfunn med mindre ulikhet. Den sterke

nasjonale styringen av utdanningen tok ikke hensyn til sosial og kulturell ulikhet, dermed var
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det mer hensiktsmessig at utvikling i skolen skjedde lokalt og innenfra. Skoleutvikling skulle

vare forankret i og til dels bestemt av laerere og ledere i den enkelte skole.

Disse dilemmaene i forholdet mellom ytre styring og indre utvikling 1 skolen star vi fortsatt
ovenfor, men med litt andre begreper og tilneermingsmater enn pd 70- og 80-tallet. Den ytre
styringen preges i dag i sterre grad av nasjonale malformuleringer som for eksempel i LK20
(fagfornyelsen) der det er opp til skoleledere og lerere & finne fram til den pedagogiske
praksisen som skal realisere malene. Samtidig realiseres det ogsa lovendring som for eksempel
§9-A 1 oppleringsloven som inneberer sterkt styrende nasjonale krav til skolene med nasjonale
handhevelsesmulighet og tilsyn. I noe motsetning til denne nasjonale styringen vektlegges det
i dag ogsé det som kan betraktes som en desentral og lokal skoleutvikling. I prinsippene for de
desentraliserte kompetansemidlene papekes det at det er kompetansebehovene 1 den enkelte
skole som skal utvikles. Innenfor flere av tilbudene i den nasjonale rektorskolen legges det ogsa
vekt pa desentrale prinsipper som ledelse innenfra og samskaping (Dons, Nilsen & Skrovset,
2020). Her utrykkes det at skolen i liten grad kan og ber styres sterkt utenfra, og at skolen i
storre grad ber utvikles innenfra gjennom sirkulere og kollektive prosesser. Denne type
desentrale prinsipper og innenfra-utvikling i skolen kan ogsa sees som en reaksjon pé det noen
mener er uttrykk for ytre malstyring med preg av New Public Management og en form for
instrumentalisme som sterkt begrenser laerernes frihet og profesjonelle skjonn (Malkenes,
2018). Det kan ogsa hevdes at vektleggingen av det desentrale innenfra-perspektivet har hatt
som konsekvens at forskningsbasert kunnskap har blitt sterkt kritisert for ikke & ta hensyn til
den lokale kontekst (Nordahl, 2019). P4 samme maéte er ogsa kartleggingsundersokelser som
nasjonale prever blitt kritisert fordi de lofter fram det ytre og mélbare i skolen, og ikke tar

hensyn til det brede samfunnsmandatet.

Disse motsetningene og dilemmaene 1 innenfor skoleutviklingsfeltet sto «Kultur for laering»
overfor nér det ble etablert som prosjekt. Hvilke tilnaermingsmater var det hensiktsmessig &
anvende nar det skulle drives et utviklings- og forbedringsarbeid i alle skoler i 22 kommuner,
og hvordan kunne forholdet mellom ytre styring og indre utvikling ivaretas pa en best mulig
mate? I dette kapitlet vil hovedtilneermingsmatene i «Kultur for lering» bli begrunnet og

forankret i en teoretisk og empirisk ramme for skoleutvikling i bred forstand.
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3.1 En helhetlig tilnaerming

Utgangspunktet for «Kultur for laeringy» var Hedmark fylke og alle nivaene i grunnskolesektoren
fra det enkelte klasserom til Fylkesmannen. Det involverte dermed alle lerere, assistenter,
skoleledere, radgivere og ledere pd kommuneplan, kommunale politikkere og ikke minst alle
elever og foreldre. Dette kan da betraktes som & utvikle et helt utdanningssystem eller det Fullan
(2011) betrakter som «Whole System Reform». For & kunne Ilykkes med en slik
systemomfattende skoleutvikling er det ifelge Fullan (2011) & legge vekt pé de riktige driverne
for utvikling i skoler, kommuner og distrikter. Det argumenteres her for et helhetlig og

sammenhengende utviklingsarbeid der det skal eksistere koherens (Fullan & Quinn 2016).

Koherens betraktes som et helhetlig rammeverk for & kunne bidra til bedre lering hos elevene.
Skoleutvikling har ofte vert fragmentert, kortvarig og i mange kommuner og skoler preget av
at det drives flere skoleutviklingsprosjekter samtidig. Dette vil ikke bidra til tilstrekkelig leering
hos de profesjonelle, og det vil ogsa lett fore til frustrasjon og likegyldighet (Bryk, Gomez,
Grunow & LeMahieu, 2015). Koherens handler om & ha fokus pé de rette tingene eller driverne
og integrere ulike elementer i skoleutvikling slik at det gir mening for skoleeiere, skoleledere
og laerere. Koherens skal bidra til at leerere, ledere og eiere er konsistente og uttrykker de samme
malene, prioriteringene og tilneermingsmatene for sitt arbeid med & bidra til at alle elever

realiserer sitt potensial for leering bade personlig, sosialt og faglig.
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De fire riktige driverne i koherens er ifglge Fullan og Quinn (2016) fokus pa en felles retning
med noen fa overordnede mal, kultivere kollektive og samarbeidende kulturer, klare laeeringsmal
og kunnskapsinformert pedagogisk praksis og anvendelse av ulike former for data og
informasjon om elevenes laering. Videre framheves lederskap pa alle niva 1 skolesystemet for

at disse driverne skal realiseres. Dette kan illustreres pa folgende méte:

Kollektive og

En felles retning samarbeidende kulturer

Ledelse pa
alle niva

Klare leringsmél og
kunnskapsinformert
praksis

Anvendelse av data og
informasjon

Figur 3.1: Koherens i utviklingsarbeid

Driverne som er illustrert i figur 3.1 baserer seg pa erfaringer og forskning innenfor en rekke
skoleutviklingsprosjekter, der arbeidet i Ontario-provinsen i Canada har veert viktig (Fullan &
Quinn, 2016). En felles retning handler om & utvikle noen konkrete og transparente méal som
gir en tydelig retning for den pedagogiske praksisen og lederskapet. Dette skal sikre at
skolesystemet er drevet ut fra en klar hensikt som alle skal kjenne til, og at de strategiene som
velges skal vaere knyttet til denne hensikten. Ideelt skal en felles retning og hensikten med
oppleringen innebare og framstd som et moralsk imperativ hos alle som arbeider 1 og med

skolen.

Den kollektive kulturen er nedvendig for at retningen for skolen skal deles og ikke minst er det
nedvendig om de profesjonelle uteverne skal lere av hverandre og sammen tilegne seg ny
kunnskap. Hensikten er a bygge kapasitet 1 den enkelte skole og kommune. Utvikling av en slik

kapasitet kan skje gjennom bruk av profesjonelle laeringsfelleskap. I et slik felleskap skal ledere
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og lerere reflektere, lere og utvikle felles kunnskap og ferdigheter ut fra data og ulike andre

kunnskapskilder.

Den pedagogiske praksisen i skolen skal bidra til en dyp lering hos elevene. Det forutsetter at
leerere og ledere iverksetter undervisning som er knyttet til tydelige leringsmal for elevene og
som har en god sannsynlighet for & ha nedvendig innflytelse. Dette handler om 4 ha presisjon 1
det pedagogiske arbeidet med bade leringsmiljo og undervisningen i skolen. Det bar anvendes

forskningsbasert kunnskap og identifiseres praksis som gir enskede resultater.

Anvendelse av ulike former for data og informasjon om elevenes lering og utvikling handler
om 4 sikre en ansvarliggjoring hos lerere og ledere. Dette skal vare en intern ansvarliggjering
som ogsa skal stattes opp om og sikres fra eksterne autoriteter. Om dette skal skje vil det vaere
helt nedvendig 4 anvende kartleggingsresultater, prover, tester og observasjoner omkring
elevenes leringsutbytte og laeringsprosesser for & opprettholde og forbedre den pedagogiske

praksisen.

Samlet vil disse fire grunnleggende driverne eller tilneermingsmatene gi en helhet i
skoleutvikling om disse tilneermingene anvendes systematisk og over tid. Noe avhengig av
hvordan det anvendes kan dette ogsa sikre en balanse mellom ytre styring og indre utvikling 1
skolene. Denne helheten og balansen mé ivaretas av ledere pa alle nivaer i skolen. Lederne skal
bidra til at det etableres en retning og en laeringskultur som preger bdde lererne og elevene. Det

er lederne som skal bidra til at det skapes koherens i skolen.

3.2 Betydningen av skoleledelse

Fokuset pa ledelse i skolen har endret seg relativt mye de siste tidrene, og dette kan knyttes til
at det parallelt har foregatt en endring i leererrollen. Det har vaert en sterk tradisjon for at lereren
skal vaere autonom i skolen og ha stor innflytelse péd sin egen praksis. Skolelederen var den
fremste av likemenn eller likekvinner, og lederens oppgave vil innenfor denne tradisjonen vare
a4 administrere skolen gjennom planleggingsarbeid, ekonomistyring, personalansvar,
rapportering og slik serge for at laereren har best mulig betingelser for sitt arbeid. De
pedagogiske kjerneoppgavene og valgene som skal gjores i undervisningen var i stor grad
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overlatt til den enkelte leerer. Gradvis har imidlertid pedagogisk ledelse blitt en viktig del av
skolelederoppgavene slik at beslutninger tilknyttet undervisningen og laringsmiljeet i skolen
ikke alene er overlatt til den individuelle leereren (Aas & Paulsen, 2017). Dette kommer ogsa
til uttrykk gjennom satsinger som rektorskolen og flere tilbud om mastergrad i
utdanningsledelse. Skoleledelse framstar na som en egen form for ledelse og et eget fagomrade

der fokuset i stor grad er knyttet til ulike former for pedagogisk ledelse.

Forskningen omkring skoleledelse viser ogsé at kvaliteten pé ledelsen har en sammenheng med
elevenes lering (Robinson, 2011). Det ser ut til & finnes ledelsespraksiser som kan bidra til at
det blir mindre variasjon i elevenes leringsutbytte (Fullan & Quinn, 2016). Skoleledelse virker
imidlertid ikke direkte pa elevenes lering, men indirekte gjennom laerernes praksis. Et sentralt
sporsmal 1 pedagogisk ledelse er derfor hvordan lederen kan fa innflytelse pd lerernes praksis
slik at elevene 1 storst mulig grad far realisert sitt potensial for lering og samtidig opplever et

trygt og inkluderende leeringsmilje.

Irgens (2016) knytter dette til han betrakter som to motpoler i synet pa norsk utdanning. P4 den
ene siden vektlegges det tydeligere skoleledelse med mer styring og mindre autonomi for
leereren gjennom et ovenfra og ned perspektiv. Dette kan til dels gjenfinnes i termer som
leeringssentrert, elevsentrert eller instruerende ledelse (Robinson 2016, Aas &Paulsen, 2017).
Dette er tilnerminger til skoleledelse der det vektlegges en strategisk, resultatorientert og mer
styrende ledelse. Her vil ogsé skoleledelsen aktivt mete de utfordringer som oppstir nér
resultater ikke nas eller oppgaver ikke realiseres gjennom styring som tydeliggjor lederens

formelle maktposisjon.

P& den andre siden hevder Irgens (2016) at det er en posisjon som sterkere vektlegger leereren
som en autonom profesjonsutever der skolelederen skal tilrettelegge for lererne og skjerme de
for det som kommer ovenfra. Dette kan knyttes til ledelsestilnerminger som
transformasjonsledelse, relasjonsledelse, tillitsbasert ledelse og lignende (Aas & Paulsen, 2017,

Spurkeland, 2017). Her vektlegges det en nedenfra og opp ledelse der skoleledelsen er
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distribuert til bade enkeltleerere og team. Noe av dette kan ogsd gjenfinnes i begreper som

samskaping og utvikling innenfra (Dons, Nielsen & Skravset, 2020)

Et grunnleggende spersmal er da knyttet til hvilken form for ledelsespraksis som gir storst mulig
innflytelse pa skolens kjerneoppgave, elevenes lering og utvikling. Her er imidlertid ikke
forskningen helt entydig, men det kan se ut til at tilneerminger som transaksjonsledelse kan
bidra til endringer i laerernes engasjement og oppfatninger, men i mindre grad pa elevenes
leering (Leithwood & Sun, 2012). P& den andre siden kan det se ut til at en mer laerings- eller
elevsentrert ledelse har en klar dokumentert effekt pa elevenes laering (Robinson, Lloyd &
Rowe, 2008). Det er derfor argumenter for at en pedagogisk ledelse i skolen der fokuset er pa
elevenes lering med en viss styring av laerernes pedagogiske praksis eker sannsynligheten for
at skolen best loser sitt mandat. Dette innebarer imidlertid ikke at lederen direkte kan eller ber

styre pedagogisk praksis.

I lys av koherensmodellen (Fullan & Quinn, 2016) vil skolelederen i sterre grad kunne bidra,
sammen med laererne & etablere tydelige mal, etablering og utvikling av profesjonelle
leeringsfelleskap, delta aktivt i kompetanseutvikling av lerere gjennom blant annet observasjon
og veiledning, og ha en tydelig resultatorientering ved & serge for at det er et fokus pa elevens
progresjon i lering og lignende. Viviane Robinson (2016) knytter disse tilnermingene til
begrepet elevsentrert ledelse som tydelig signaliserer hva som er det viktigste ved pedagogisk

ledelse 1 skolen.

En vesentlig del av skoleledelse er knyttet til skoleeiernivdet som i Norge vil vaere den enkelte
kommune og fylkeskommune. Skoleeierskapet framstar som viktig om en kommune ensker en
felles retning pé skolens arbeid og praksis eller vil et resultatfokus for & redusere forskjeller
mellom skoler (DuFour & Marzano, 2011). En utfordring her ligger i at skoleeierskapet bade
har en forvaltningsdimensjon og en politisk dimensjon. Det er det politiske nivdet som setter
mél og fatter ekonomiske og strukturelle beslutninger om skolen, mens det administrative
nivaet skal realisere disse beslutningene. For skolelederen i skolen og lererne er det en fordel
at dette er langsiktige beslutninger som gir muligheter for systematisk arbeid over tid. Men av
og til kan det politiske niva, og ogsa det administrative niva treffe beslutninger som innebarer

fragmentering og ad hoc-lesninger Det er ikke tvil om at noe av denne type beslutninger
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inneberer distraksjoner for skolene og at fokuset trekkes vekt fra det som er viktig for elevenes

lering (Hattie, 2015).

Siden «Kultur for leering» omfatter sa mange skoler og kommuner ble det tidlig tydelig at bade
skoleeierskap og skoleledelse i den enkelte skole ville vaere viktig. En felles retning kunne bare
etableres om ledere pd bade kommune og skolenivi var sterkt involvert og identifiserte seg med
«Kultur for lering», og slik ogsa kunne lare av hverandre. Med godt over 100 skoler og 22
kommuner involvert var det ogsi nedvendig a ha en felles retning som skoleledelse og skoleeier
skulle forvalte gjennom formell ledelse og noe styring der en samtidig skulle vaere lydher for
lereres erfaringer og oppfatninger. I denne pedagogiske ledelsen ble det videre ansett som

avgjerende & anvende profesjonelle leringsfelleskap i skolene.

3.3 Utvikling av kapasitet og kompetanse i profesjonelle

lzeringsfellesskap

Det er slik at forskjellene i elevenes leringsutbytte mellom skoler i Norge er mindre enn den
variasjonen vi finner internt i skolene (Nordahl, 2017). Det er flere forklaringer pa disse
forskjellene internt i skolene, men en av de viktigste er forskjellen vi finner mellom laererne og
den innflytelsen de har pa elevenes lering. En forbedring av elevenes laeringsutbytte vil

innebare at variasjonen internt 1 hver enkelt skole ma reduseres (Hattie, 2015)

Kollektiv kompetanseutvikling av lerere har de senere arene blitt sterkt vektlagt, og det er ogsé
dokumentasjon pa at det kan bidra til 4 ke den pedagogiske kompetansen og forbedre elevenes
leering (DuFour, DFour, Ealer & Karhanek, 2010; Hattie, 2015). I fagfornyelsens overordnede
del (Kunnskapsdepartementet, 2017) brukes betegnelsen profesjonsfaglig fellesskap for &

understreke denne kollektive dimensjonen, og her papekes det at:

Skolen skal vare et profesjonsfaglig fellesskap der laerere, ledere og andre ansatte

reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis.

Det begrepet som internasjonalt brukes mest om dette 1 dag er profesjonelle leringsfellesskap.

Dette kan knyttes tilbake til for eksempel prosessmodellen for undervisningsplanlegging og
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lereplanutvikling der lererne skulle «forske» pa egen praksis (Stenhouse, 1975). Selve
begrepet profesjonelle leringsfellesskap ble etablert pa 1990-tallet, og det er senere
videreutviklet til den forstaelsen som er gjeldende i dag (Cuban, 1992, Hord, 1997). Overordnet
betyr profesjonelle laringsfelleskap at de profesjonelle i skolen, lerere og ledere, skal
samarbeide 1 felleskap for a leere av hverandre. Stoll med flere (2005) definerer profesjonelle

leringsfellesskap pa felgende mate:

An inclusive group of people motivated by a shared learning vision, who support
and work with each other to inquire on their practice and together learn new and

better approaches to enhance student learning (s.1).

Denne definisjonen understreker at profesjonelle leeringsfellesskap er en kontinuerlig prosess
og en kultur i skolen. Laerere og ledere i profesjonelle leringsfellesskap skal arbeide sammen
og dele kunnskap og erfaringer for & hjelpe hverandre til & videreutvikle undervisningspraksisen
og dermed forbedre elevenes lering (Marzano mfl., 2016). Dette inneberer at lerere og ledere
ber rette opp et «speil» mot seg selv for & reflektere over egen praksis sammen med kolleger.
Profesjonelle leringsfellesskap er ikke et mete, men mer & forstd som en arbeidsméte som
preger hele kulturen og hverdagen 1 en skole. Skoler med gode profesjonelle leringsfellesskap
kjennetegnes ved at det er en samarbeidsorientert kultur og innstilling hos de ansatte som preger

hverdagen i skolen.

Definisjonen ovenfor understreker ogsa at profesjonelle leeringsfelleskap har til hensikt & oppna
bedre resultater for elevene. Larerne skal ikke her primert drefte og samarbeide om
undervisningen. Det skal vare et tydelig fokus pa elevenes lering. For & understreke dette
uttrykker DuFour, DuFour, Eaker og Many (2016) at profesjonelle leeringsfelleskap skal bygge

pa tre grunnleggende ideer:
1. MaAlet med skolen er 4 sikre at alle elever lerer pé et hayt niva.

2. A hjelpe alle elever med & laere krever en samarbeidende og felles innsats fra

leerere.
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3. For a kunne vurdere hvor effektivt vi hjelper elevene med a laere mé vi fokusere
pa resultater — tegn pa elevenes laring — og bruke resultatene til & forbedre var

profesjonelle praksis.

Disse ideene viser at samarbeidet og refleksjonen mellom larere skal handle om béade elevenes
leering og den pedagogiske praksisen, og sammenhengene mellom undervisning og lering. For
profesjonelle leringsfelleskap er konsekvensen av dette fokuset pd lering at dreftingene ma
basere seg pa gyldig og palitelig informasjon om elevenes laering og undervisningen. Det vil
ikke veare tilstrekkelig om denne informasjonen kun er basert pa larernes subjektive
oppfatninger. Videre indikerer dette at dreftingene ogsd ber vere basert pd bdde lereres

erfaringer og forskningsbasert kunnskap om lering og undervisning.

Det er gjennomfort relativt omfattende forskning omkring bade bruk av og resultater fra
profesjonelle leeringsfellesskap. Det er god dokumentasjon for at slike leeringsfellesskap i skoler
kan bidra til & forbedre elevenes laringsutbytte under bestemte betingelser (Marzano mfl.,
2016). Nar lerere arbeider kollektivt og har et felles ansvar for elevene, har elevene en bedre
progresjon i laeringen enn nar det ikke er et kollektivt samarbeid og ansvar i skolen. Louis,
Marks og Kruse (1996) uttrykker at: «The achievement level is significantly higher to the extent
that schools are strong professional communities» (s. 19). Denne forskningen stotter sterkt at
bade elevenes leringsutbytte og leerernes praksis forbedres nér leererne arbeider 1 profesjonelle

leeringsfellesskap under bestemte betingelser.

Utvikling av profesjonelle leringsfellesskap kan knyttes til begrepet «capacity building» der
kapasiteten sees mer som en kollektiv kompetanse i skolen, enn en individuell kompetanse
(Fullan & Quinn, 2016). Med kapasitet forstas her evnen til & utvikle kunnskap, ferdigheter og
forpliktelser i skolen for a forbedre elevers laering. Denne kapasiteten forstds da som en
kollektiv kompetanse som lerere og ledere deler. Det er bdde en tankeméte og en felles
kunnskap og et sett av kollektivt delte ferdigheter. Denne samarbeidsorienterte og kollektive
leeringen er effektiv fordi den kombinerer kunnskapsutvikling, kollektive handlinger og et felles

og konsistent fokus.
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Tilnermingene til profesjonelle leringsfellesskap er i noen grad i samsvar med begrepet
profesjonell kapital (Hargreaves & Fullan, 2012). Denne kapitalen sees heller ikke pa som bare
individuell, men som en kapital som finnes i skolens organisasjon og kultur. Profesjonell kapital
inndeles 1 en human kapital som 1 stor grad er tilknyttet den pedagogiske kvaliteten pa lerernes
arbeid, videre handler det om en sosial kapital som innebarer 4 kunne innga i relasjoner til bade
elever og kollegaer, og 4 kunne samarbeide med andre lerere. Den siste formen for kapital er

en beslutningskapital som innebarer & kunne foreta gode pedagogiske valg.

Det kan hevdes at profesjonelle leringsfelleskap skal bygge kapasitet og eoke larernes
profesjonelle kapital til beste for elevenes laring. Dette understreker at lerere og skoleledere
skal lzere i de profesjonelle leringsfelleskapene. For at denne laeringen hos de profesjonelle skal
vaere effektiv understreker Roberts (2012) at leringen ma foregd regelmessig og vare
symmetrisk og gjensidig. Med regelmessig menes det at det skal vaere hyppighet og systematikk
1 leeringsarbeidet. Lering for profesjonelle handler som for elevene om at det mé gves mye og
regelmessig. Videre ber lerernes laering vaere symmetrisk med elevenes laering, forstatt at den
skal vare like grundig og dyptgdende som den lering vi ensker at elevene skal ha.
Gjensidigheten handler om at den enkelte profesjonelles lering er helt avhengig av andres

lering. Det innebarer at laerere skal stotte og hjelpe hverandre i leringen.

Denne forstaelsen av profesjonelle leringsfelleskap som er formidlet her handler om noen
vesentlige betingelser og premisser for at disse felleskapene skal fungere ut fra hensikten. Disse
premissene og betingelsene har ligget til grunn for «Kultur for leering» sin vektlegging av at
leerere, skoleledere og skoleeiere skulle arbeide 1 profesjonelle leringsfelleskap. De
profesjonelle leringsfelleskapene har bade hatt tilgang til egne digitale kompetansepakker der
de har dreftet og provd ut pedagogisk strategier ut fra aktuelle tematiske omrader. Slik har det
veert vektlagt at lerere og skoleledere skulle utvikle sin kollektive kompetanse og dermed

skolens kapasitet.
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3.4 Kilder til kompetanse og forbedring av elevenes laering

Om lerere og skolelederes skal utvikle kollektiv kompetanse og kapasitet ber det bygges pa
kunnskapskilder som er noe mer enn kun de subjektive erfaringene profesjonsuteverne selv har
(Fullan & Quinn, 2016). Dette er en forutsetning for & kunne sikre at alle elever lerer pé et hoyt
niva. Hvis det kun er den erfaringsbaserte kunnskapen som preger samarbeidet og dreftingene
i profesjonelle leringsfellesskap, er det ingen garanti for at elevenes lering blir bedre eller at
leerere utvikler en annen og forbedret kompetanse. De profesjonelle leringsfelleskapene vil da
lett vaere preget av en relativisme som uttrykker at alt er like bra, forstatt som at alle erfaringer
er like mye verdt. Dette betyr ikke at leereres erfaringer ikke er viktige. Det inneberer at lereres

erfaringer er nedvendige, men ikke tilstrekkelige.

Det er serlig tre omrader som framstar som viktige kilder for & utvikle kompetanse i
profesjonelle leeringsfelleskap for a sikre elevenes lering. Disse tre omradene er aktiv bruk av
data og annen informasjon om elevenes laring, kjennskap til og bruk av forskningsbasert
kunnskap, og lereres og skolelederes erfaringer og forventninger til egen mestring (Bernhardt,

2013; Donohoo & Velasco, 2016).
3.4.1 Ansvarlighet gjennom bruk av data og annen informasjon

Begrepet accountability er ofte brukt for & understreke at skolen har et ansvar for elevenes
leering (Elmore, 2004). Det innebarer at lerere og skoleledere opplever & ha en sterk
forpliktelse for elevene i skolen. Denne ansvarligheten forstdtt som en forpliktelse er nodvendig
fordi god pedagogisk praksis ikke kan realiseres gjennom for eksempel beleonning av god
praksis (DuFour & Marzano, 2011). Accountability er kritisert for at det i for stor grad retter et
fokus pa testing og malbare resultater (Solbrekke & Ostrem, 2011). Denne kritikken er
imidlertid basert pa en forstéelse om at accountability er en form for regnskapsplikt. En annen
forstdelse er at denne formen for ansvarlighet dreier seg om et profesjonelt ansvar og
forpliktelse for elevenes laring. Innenfor denne forstielsen er det vanlig a skille mellom en

indre og en ytre ansvarlighet (Fullan & Quinn, 2016).
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Med indre ansvarlighet i skolen menes at profesjonsutevere tar et personlig ansvar for sin egen
praksis og for elevenes lering og utvikling. Dette omhandler da ikke bare ansvar for elevenes
resultater pd for eksempel kartleggingsprover, men en ansvarlighet for bade en dypere lering
og ikke minst elevenes sosiale og personlige lering og utvikling. Samtidig vil denne indre
ansvarligheten i skolen ogsd ha en kollektiv og gjensidig dimensjon ved at den knytter den
personlige ansvarligheten til en ansvarlighet som ogsa ligger i skolens kultur. (Elmore, 2004)
Dette gjor at leerere ikke alene er ansvarlig for en elevs utfordringer med laering, men ogsé er et

ansvar lereren deler med andre.

For at det skal utvikles en indre ansvarlighet i skolen og hos den enkelte lerer er det ogsé
nedvendig med en ytre ansvarlighet. Dette handler om & utvikle og opprettholde systemer som
kan bidra til indre ansvarlighet. Slike systemer vil blant annet vere a ha etablert tydelige mal
og en felles retning for arbeidet 1 skolen. Videre & legge til rette for at ledere og lerere har
tilgang til data og andre former for informasjon om elevenes lering, og at lerere ogsa har
kompetanse tilknyttet hvordan de kan omsette data til forbedret praksis og bedre lering. Den
ytre ansvarligheten handler om & ha systemer som bade gir god informasjon og som bidrar til

at data analyseres og omsettes til pedagogisk praksis som forbedrer leringen.

Figur 3.2 gir en oversikt for hvordan ulike former for kartleggingsresultater og annen

informasjon ber gé inn i skolenes arbeid med 4 realisere overordnede mal for elevenes laring

Overordnede
malsettinger

Forsknings-
baserte
beslutninger

Data-
innsamling

Analyse av
data

Figur 3.2: Bruk av data i skolen
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og utvikling (Bernhardt, 2013; Golding & Berends, 2009). Denne oversikten er i samsvar med
for eksempel prinsippene i pedagogisk analyse som er en analytisk modell for & komme fra
informasjon om elevenes utfordringer i skolen til en forbedret pedagogisk praksis (Nordahl,

2012).

Pa skoleniva, 1 den enkelte klasse eller for den enkelte elev ber det eksistere noen overordnede
mal for elevenes laering og utvikling. Dette gjelder for alle elever pa de ulike nivdene i det
inkluderende stottesystemet! For & vurdere om malene nis er det avgjorende 4 hente inn data
eller informasjon om hvor vi er nd. Det vil si at det ber kartlegges med gode méleinstrumenter
innenfor de overordnede malsettingene, enten det er knyttet til skolefaglig leering eller elevenes
sosiale og personlige situasjon og utvikling. Deretter m& den informasjonen vi har tilgjengelig
analyseres. Til dette kreves det bdde kompetanse omkring de omraddene som er kartlagt og ikke
minst analytisk kompetanse som kan gi svar pd hvorfor dataene viser det de gjor (Bernhardt,
2013). P4 bakgrunn av denne analysen av data kan det foretas beslutninger om hvilke tiltak som
skal iverksettes for enten & opprettholde eller forbedre resultatene. Dette arbeidet med
informasjon, analyse og beslutninger ber forega i et refleksivt samarbeid mellom lerere 1

profesjonelle leringsfellesskap

Dette understreker at informasjon og data 1 seg selv har liten verdi om de ikke brukes. Det er
analysene av data, og valg og senere iverksettingen av pedagogiske tiltak som er det mest
avgjerende. En slik bruk av informasjon som kartlegging, tester og systematiske observasjoner
er ikke en trussel mot lererens skjonn og autonomi, det er tvert imot en méte & forsterke

lererens profesjonelle skjonn og den indre ansvarligheten.

I «Kultur for leering» har bruk av data vart vesentlig i hele prosjektperioden. Det er gjennomfort
tre store kartleggingsundersekelser der elever, lerere, foreldre og skoleledere har vert
informanter. Skolene har hatt tilgang til en egen resultatportal der de har kunne se resultatene

for egen skole, trinn og klasse og bakgrunnsvariabler som kjenn, foreldres utdanningsnivé og

! Inkluderende stottesystem forklares narmere i 6.6.6

44



45

lignende. Videre har alle lerere og ledere fatt opplering i pedagogisk analyse og tilgang til en

digital modell for pedagogisk analyse for & kunne analysere kartleggingsresultatene.
3.4.2 Ansvarlighet og anvendelse av forskningsbasert kunnskap

Det har de siste drene skjedd en empirisk dreining i pedagogikken og ut fra et empirisk
forskningsmessig stasted er det i dag relativt godt dokumentert at noen tilneerminger til og
strategier 1 undervisning gir bedre leringsresultater enn andre (Rasmussen, 2015). Dette
kommer klart til uttrykk i store internasjonale kunnskapsoversikter om hva som har effekt pé
leering, som for eksempel John Hattie (2009) sin studie «Visible learning», David Mitchell
(2014) sin studie «What Really Works in Special and Inclusive Education» og Helmke (2013)
sin syntese «Undervisningskvalitet og lererprofessonalitety. Videre eksisterer det en rekke
enkeltstudier som belyser resultater av et bredt spekter av pedagogiske strategier. I bide
kunnskapsoversikter og enkeltstudier dokumenteres det at det er pedagogiske strategier som
har god sannsynlig effekt pa leering, og at det er tilneerminger og strategier som har mindre god
sannsynlig effekt pa elevenes leringsutbytte. Videre eksisterer det ogséd mer kvalitativ empirisk
forskning som kan viser monstre og sammenhenger mellom for eksempel undervisning og

elevenes lering (Klette, 2009).

Denne type forskningsbasert kunnskap ber danne et grunnlag for de valg som gjeres i
undervisningen og utviklingen av leringsmiljeer 1 skolen. Dette kan ogsa betraktes som en form
for acountability eller ansvarlighet i skolen. Det vil si at laerere og skoleledere ma betraktes som
ansvarlige for de valg de gjor for den pedagogiske praksisen, og at disse valgene sd langt som
mulig vare informert av forskningsbasert pedagogisk kunnskap. Forskningen som det her
henvises til, er empirisk orientert og har fokus pa hva som fremmer elevers lering og utvikling.
Denne forskningen forseker & dokumentere hvilke resultater vi fir av ulike pedagogiske
strategier og tiln@rmingsmater i skolen. Dette er spersmal det ma vare vesentlig & stille i skolen

der mandatet er & pavirke kunnskapene, ferdighetene og holdningene til barn og unge.

Elever, skoler og kulturer er forskjellige, men derfra er det ingen grunn til & konkludere med at
forskningsbasert kunnskap fra noen kontekster, ikke kan danne et grunnlag for pedagogisk

praksis i andre kontekster (Ogden, 2013). Elever, lering og undervisning har en rekke ting
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felles, og vi kan si at barn og unge og pedagogisk praksis er mer lik enn ulik. Derfor er det ogsé
flere tilneerminger til undervisning som virker pé tvers av elevenes forutsetninger og bakgrunn,
og pa tvers av kulturer og kontekster. Pedagogisk praksis er ikke alene unik og situert eller
knyttet til en spesifikk kontekst (Marklund & Simic, 2012). Studier knyttet til barn av foreldre
med lav sosiogkonomisk status viser at den undervisningen som har god effekt pa deres leering,
i stor grad er den samme undervisningen som har god effekt pa elever fra andre sosiale lag i
befolkningen (Mitchell, 2014). Videre ser vi ogsa at funn og konklusjoner i internasjonale
kunnskapsoversikter i stor grad er i samsvar med funn i skandinavisk forskning (Laursen,

2015).

Det er imidlertid ingen enkel og entydig vei fra empiriskbasert pedagogisk forskning til
pedagogisk praksis. Forskningsbasert kunnskap vil 1 seg selv ikke gi direkte og enkle
undervisningsmessige svar, og det er heller ikke hensikten med empiriskbasert pedagogisk
forskning. Hattie (2017) uttrykker at forskningsbasert kunnskap ikke kan gi enkle pedagogiske
losninger, men er et godt grunnlag for intelligent problemlosning i skolen. Frykten for at
evidensbasert forskning har til hensikt bidra til en ensrettet instrumentalisme bygger pa en
forestilling som ikke er representativ blant forskerne. Svaret pa de utfordringer som eksistere
ved & anvende forskningsbasert kunnskap er derfor ikke et argument for 4 la veere 4 anvende
den. Alternativet vil da vare & basere seg pd den subjektive erfaringsbaserte kunnskapen alene
og se bort fra en meget stor forskningsbasert kunnskapsbase. Det eksisterer imidlertid flere
mater & mote utfordringene pa slik at det kan bygges en bro mellom forskningsbasert kunnskap

og pedagogisk praksis.

Det er behov for en oversettelse av forskningsbasert kunnskap til pedagogisk praksis. Dette kan
gjores gjennom interaktive modeller der forskning meter praksis og ogsé forskere som meter
skoleledere og leerere. Med en slik modell kan forskningsbasert kunnskap oversettes og kobles
til praksis, og slik kan ogsd god dokumentert praksis fra et klasserom, en skole, en kommune
eller et land utvikles, oversettes og kobles til forskningsbasert kunnskap. Sammen med denne
oversettelsen brukes det ogsa begreper som a modifisere forskningsbasert kunnskap, og ogsa

bruke forskningsbasert kunnskap for & mobilisere kunnskap hos laerere og skoleledere.
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Denne modifiseringen av forskningsbasert kunnskap kan foregd ved at lerere og skoleledere
danner seg hypoteser og prever ut pedagogiske strategier og metoder. Dette ber knyttes til
parallelle malinger av elevenes lering for & kunne evaluere om strategiene gir enskede
resultater (Tillman, Burns & Kilgus, 2020). Dette forutsetter imidlertid systematisk utproving
og dokumentasjon pé elevenes progresjon i lering og da kan dette danne grunnlag for justerte

forskningsinformerte pedagogiske opplegg i skolen.

Om pedagogisk praksis skal vare forskningsinformert er det ogsd en forutsetning at
iverksettelsen og gjennomforingen av nye pedagogiske strategier baserer seg pa kunnskap om
implementering. Om pedagogiske tiltak skal virke er det helt avhengig av at det gjennomferes
i samsvar med tiltakets utforming. Laerere ma utvikle den kompetansen som trengs for &
giennomfore et tiltak, ledelsen mé stotte opp arbeidet, det er ofte behov for veiledning, fokuset
méd vere pd praksis og det ma arbeides systematisk og over tid (Dyssegird, Egelund &

Sommersel, 2017).

Under denne type forutsetninger kan pedagogisk praksis sies & vere informert av
forskningsbasert kunnskap, og slik vil lerere og skoleledere kunne ta et ansvar for at de
anvender den best mulige kunnskapen som eksisterer for de malene som er satt for skolen. I
«Kultur for leeringy» ble det lagt vekt & formidle forskningsbasert kunnskap til praksisfeltet slik
at praksis kunne bli forskningsinformert gjennom blant annet anvendelse av profesjonelle

leringsfellesskap.
3.4.3 Leereres erfaringer og forventinger til egen mestring

Lareres og skolelederes erfaringsbaserte kunnskap har vart og er avgjerende for bade de
strategiske og de mer umiddelbare valg som kontinuerlig gjores i skolen. Det er god grunn til &
tro at de valg som baserer seg pé subjektive erfaringer og skjenn er langt flere enn de valg som
er informert av forskning. Godt innarbeidet og erfaringsbasert praksis kan ofte ogsa gi gode
leeringsresultater, og ved naermere ettersyn vise seg a4 vare i samsvar med forskningsbasert
kunnskap (Ogden, 2013). Derfor er den erfaringsbaserte kunnskapen viktig, men samtidig ber

den utfordres og gjeres mer palitelig og gyldig.
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For a videreutvikle den subjektive erfaringsbaserte kunnskapen er det avgjerende & modifisere
eller videreutvikle den kollektivt i skolen. I profesjonelle leringsfelleskap kan lerere drofte
sine erfaringer sammen med andre lareres erfaringer. Videre ber den erfaringsbaserte
kunnskapen bli utfordret av og sammenlignet med forskningsbasert kunnskap. Dette vil kunne
bidra til at leerere far bekreftet at deres erfaringer er i samsvar med forskning, og ogsa kunne
bidra til at praksis endres og nye erfaringer utvikles. P4 samme mate kan data om elevenes
progresjon 1 lering og deres opplevelse av leringsmiljo gi svar pA om den erfaringsbaserte
praksisen faktisk virker. Dette kan gjores ved analyse av resultater pd bade nasjonale og lokale
kartleggingsundersokelser og ved en mer systematisk maling av den virkningen praksis har pa
elevenes progresjon (Tillmann, Burns & Kilgus, 2020). Samlet kan bade bruk av data og
kjennskap til forskningsbasert kunnskap bade bekrefte og justere den erfaringsbaserte

kunnskapen og gjere laerere mer trygge pé de valg de foretar.

De siste arene har det ogsa blitt forsket en del pd lereres forventinger til egen mestring,
«Teacher efficacy» (Donohoo, 2017). Lerere med hey individuell og kollektiv mestringsevne
kjennetegnes ved at de har en sterk individuell og felles tro eller overbevisning om at de kan
lofte elevenes leringsutbytte 1 bred forstand. Dette gjelder ogsé nir de moter elever med store
utfordringer pé skolen. Larere med denne mestringstroen viser sterre innsats og utholdenhet i
forhold til elevene, de er mer villige til &4 prove ut nye metoder og de setter hayere mal for
elevene. Disse leererne har ogsa bedre forutsetninger for a bidra til en positiv atferd hos elevene,
og ikke minst kan de oke elevenes forventninger til seg selv ved & overbevise dem om at de kan
gjore det bra pa skolen. Lareres forventinger til egen mestring ser ut til & ha sterst betydning
pa elevenes lering ndr den er kollektiv. I kunnskapsoversikter over hva som har effekt pa
elevenes laringsutbytte, framstir «collective teacher efficacy» som en av variablene med
absolutt sterst effektstorrelse (Donohoo, 2017). I en videreutvikling av denne forventingen til
egen mestring vil nettopp refleksjoner over erfaringer, data og forskningsbasert kunnskap vaere

viktig.

Naér lereres forventinger til egen mestring er viktig si innebarer det stor sannsynlighet for at
lerere som tror at de vil mete utfordringer, sannsynligvis vil oppleve problemer og 1 mindre
grad lykkes med elevene. Hvis larerne tror at det er lite de kan gjore for & forbedre

leeringsutbytte for noen grupper av elever, sa vil dette manifestere seg i leerernes praksis. Utsagn
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fra leerere som «Du kan ikke gjore gull ut av grasten» vil fore til at noen elever ikke vil skinne
fordi leereren allerede har bestemt det. Dermed vil lave forventinger til elever bli en

selvoppfyllende profeti.

Ut fra denne forstaelsen og betydningen av «teacher efficacy» vil det vaere avgjerende & vurdere
hvordan lereres forventinger til egen mestring kan pavirkes. Den mest kraftfulle kilden til
endring av egne forventninger er ifelge Donohoo (2017) & oppleve suksess tilknyttet elevenes
leering og utvikling. Videre mé disse enskede resultatene knyttes til leereres egen innsats. Det
vil si at leerere her erfarer at elevene har utviklet seg og hatt god progresjon 1 lering som en
folge av deres praksis. Her vil bade forskningsbasert kunnskap og bruk av data kunne bidra til
at leerere ser og erfarer denne sammenhengen. Da styrkes laerernes forventninger til egen

mestring og det gker sannsynligheten for at de vil lykkes videre.

3.5 Ekstern stgtte

Innenfor forskning om skoleutvikling og forbedringsarbeid i skolen er det god dokumentasjon
pa at det er hensiktsmessig at skolen har tilgang til ekstern stotte i dette arbeidet (Roberts, 2012).
Det er ofte behov for og nedvendig med ekstern faglig kompetanse og en tilnaerming til skolens
utfordringer som innebarer tilstrekkelig avstand fra hverdagen 1 skolen. En slik ekstern stotte
kan vare PP-tjenesten, andre kommunale veiledningstjenester eller kompetansemiljoer i

universitets- og hogskolesektoren.

I en metaanalyse om implementering i skolen er eksterne stottesystem en av seks faktorer som
vektlegges som sarlig viktig (Dyssegird, Egelund & Sommersel, 2017). Med eksterne
stottesystemer forstds her systemer som gir tilgang til fagekspertise, veiledere, forskningsbasert
kunnskap, kartleggingsresultater, kommunikasjonsplattformer og lignende. Dette eksterne
stottesystemet skal gi stotte til bade skoleledere og laerere, og det ber bidra til bade arbeid i
profesjonelle laringsfelleskap og anvendelse av data og forskningsbasert kunnskap. Et
stottesystem ber ogsd bidra til nettverk mellom skoler som arbeider med de samme

utfordringene.
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Det er viktig & understreke bruken av begrepet stattesystem til forskjell fra begrepet hjelp. Hjelp
inneberer & gjore en oppgave for en person, mens stotte innebarer a bidra til at personen laoser
oppgaven selv. Slik vil myndiggjering eller empowerment vere en avgjerende tilneermingsmate
for alt arbeid i eksterne stottesystem. Dette er et vesentlig prinsipp for skolelederes og lareres
leering. Leerere og skoleledere lerer lite av at det kommer en person og tar over deres oppgaver,
men samtidig mé det eksterne stottesystemet utfordrede den praksisen som eksisterer og bidra
til forpliktelser for endringer av praksis. Et stettesystem kan ikke kun basere seg pé
samskapning og utvikling innenfra. Stettesystemet ma ogsa tilby kompetanse som skolen selv
ikke har og bidra til at denne kompetansen faktisk anvendes. For & lykkes med dette mé det

eksterne stottesystemet bidra bade pé eier-, leder- og laererniva i skolesektoren.

Det er videre avgjerende at fagpersonene 1 et eksternt stottesystem innehar den pedagogiske
kompetansen og erfaringer som larere og skoleledere har. Det er en forutsetning for god
veiledning og stette, og det betinger ogsa at det eksterne stottesystemet har tilknytning til den
enkelte skole. Det ser ut til at stettesystemer best kan bidra til endring av praksis nar det i tillegg
til kompetansehevning ogsd bidrar med observasjon og veiledning av larere og ledere
(Robinson, 2014). Stettesystemet er derfor primart et kompetansesystem og i langt mindre grad
et administrativt eller organisasjonssystem. Det er ikke organiseringen av et eksternt

stottesystem som er viktig, men den kompetansen som finnes der.

Et overordnet mél for SePU er & vare et eksternt stottesystem for skolesektoren. Senteret har
og har hatt som intensjon a drive forsknings- og utviklingsarbeid i og for praksis, og slik bidra
til bedre pedagogisk praksis og dermed bedre lering hos elevene. Innenfor «Kultur for leering»
skulle SePU ha funksjonen som et eksternt stottesystem for alle skolene i de 22 kommunene.
Da métte det foretas noen valg av strategier for den stette som kunne gis laerere, skoleledere og
skoleeiere fordi det ville vare begrenset hvor tett pa for eksempel 2 000 lerere et
kompetansemiljo pd noen fa personer kan vare. Valget ble 4 bidra med stette pa serlig eier- og
skoleledernivd og myndiggjere eiere og skoleledere til & drive utviklingsarbeidet i egen
kommune og pd egen skole. Det ble vektlagt at sarlig skolelederne skulle ha nedvendig

kompetanse til & bidra til lerernes lering.
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3.6 Drgftingsoppgaver til teoretisk og empirisk forankring
I dette kapitlet er det redegjort for koherens-modellen (Fullan & Quinn, 2016).

- Hva skal til for & skape en slik ssmmenheng i et utviklingsarbeid pa din skole eller 1

din kommune?

I kapittel tre redegjores det ogsa for forholdet mellom indre og ytre ansvarlighet.

- Beskriv hvilke systemer som eksisterer for ytre ansvarlighet tilknyttet bade anvendelse
av data/informasjon og tilgang til forskningsbasert kunnskap pa din skole eller i din
kommune.

- Huvilke systemer eller strategier ber utvikles for & etablere en sterkere grad av ytre
ansvarlighet?

- Hva kjennetegner den indre ansvarligheten der du arbeider og hva kan gjeres for &

forsterke en slik ansvarlighet?
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4. Kvantitativ metode

Den vanligste metoden for & underseke forhold som gjelder elevers sosiale og faglige lering er
a bruke rangeringsskalaer (Elliott, Frey & Davies, 2015) 1 sperreundersokelser (Crowe,
Beauchamp, Catroppa & Anderson, 2011; Humphrey et al., 2011) for & kvantifisere
vurderingene (Elliott & Busse, 2004). I en sperreundersgkelse besvarer informantene utsagn
som uttrykker en egenskap eller et fenomen. En skala bygger pé flere indikatorer som er relatert
til samme fenomen, eller latente variabel, beskrevet av et teoretisk begrep (Heath, Brooks,
Cleaver & Ireland, 2009). Fordelene med bruk av rangeringsskalaer er at de for det forste er et
relativt effektivt verktey for & kunne summere informantenes oppfatninger. Videre kan
maleinstrumentet brukes flere ganger pa ulike tidspunkt, pa tvers av settinger og vurderes av
ulike informantgrupper (som foreldre, lerere og elever) (Elliott et al., 2015). I «Kultur for
lering» er de samme maleinstrumentene anvendt i tre sperreundersekelser med to ar mellom

hver gjennomfering.

I dette metodekapitlet vil vi forst presentere hvordan sperreundersgkelsene ble gjennomfort,
utvalget for hver av dem og hvilke etiske betraktninger som er foretatt. Videre vil vi presentere

maleinstrumentene og de statistiske analysene.

4.1 Gjennomfaring

Kartleggingsundersgkelsen ble gjennomfert pa tre ulike tidspunkter (T1, T2 og T3).

Tabell 4.1: Oversikt over mdletidspunkt og gjennomforingsperioder

Maletidspunkt  Gjennomferingsperiode

21 kommuner: 17.10.16 - 01.12.16

i 1 kommune: mars 2017
T2 22 kommuner: 15.10.18 - 30.11.18
T3 22 kommuner: 05.10.20 - 27.11.20

Gjennomferingen av alle de tre kartleggingsundersokelsene ble gjort pd samme mate.

Kommunikasjonen mellom SePU og den enkelte skole bade i forkant og underveis gikk
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hovedsakelig gjennom e-post via en utvalgt administrator pa skolen, gjerne skoleleder. Alle
elever, foreldre, lerere, skoleledere og assistenter/fagarbeidere i de 22 kommunene ble invitert
til & delta 1 undersokelsen. Det ble sendt ut et informasjonsskriv til alle informantgrupper med
beskrivelse av hvorfor og hvordan undersekelsen skulle gjennomferes. Alle foresatte fikk
sammen med informasjonsskrivet et samtykkeskjema hvor de matte gi separate samtykker. Ett
samtykke for at eleven selv kunne delta, ett samtykke for at kontaktleereren kunne besvare
spersmal om eleven og et siste samtykke for at foresatte selv ensket & delta 1 undersokelsen
gjennom & besvare et foreldreskjema. Lerere, skoleledere og assistenter/fagarbeidere trengte

ikke & samtykke pa forhand, men ga sitt samtykke gjennom a besvare undersegkelsen.

I forkant av at undersekelsen ble gjennomfert, var det den enkelte skole selv som bestilte
brukernavn til de ulike informantene. Nér det gjaldt elevene, tastet skolen forst inn antall elever
totalt 1 klassen, for de tastet inn antall elever som fikk samtykke fra sine foresatte. For hver elev
med samtykke kom det automatisk opp tre brukernavn i et regneark: ett til eleven selv (E12345),

ett til kontaktleereren (K12345) og ett til foresatte (F12345).

Conexus A/S har hatt ansvaret for den tekniske gjennomferingen av undersekelsen. Hver skole
fikk et eget brukernavn og passord til en nettportal. Denne nettportalen bestod av en
bestillingsportal, der skolens utvalgte administrator bestilte brukernavn til alle informantene,

og en resultatportal, der skolene har kunnet se sine resultater fra undersegkelsen i etterkant.

Elevene gjennomforte undersokelsen elektronisk pa skolen med en lerer til stede som kunne
hjelpe ved behov. Det var to ulike sperreskjemaer for elevene, ett for elever fra 1.-4. trinn og
ett for elever fra 5.-10. trinn. Sperreskjemaet for elevene pa smaskoletrinnet ble gjennomfort
pa PC eller nettbrett gjennom at en digital stemme leste opp ett og ett utsagn i sperreskjemaet.
Elevene fikk fire svaralternativer. Dersom eleven var helt enig i utsagnet fikk eleven beskjed
om a trykke pa det store smilefjeset, om eleven var litt enig skulle eleven trykke pa det lille
smilefjeset, om eleven var litt uenig, skulle eleven trykke pé det lille, sure smilefjeset og om
eleven var helt uenig i utsagnet fikk eleven beskjed om & trykke pé det store, sure smilefjeset.
For elevene i1 5.-10. trinn var sperreskjemaet utformet som tekst pa skjerm. I klasser med
lesesvake elever ble det anbefalt at leereren kunne lese utsagnene pd samme mate som ved en

diktat.
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Skoleledelsen satte av fellestid s& kontaktleererne fikk vurdert den enkelte elevs sosiale og
faglige ferdigheter pa kontaktlaererskjemaet, samt at alle leerere og assistenter/fagarbeidere fikk

besvart spersmél om egen arbeidshverdag.

4.2 Utvalg

I dette kapitlet vil forst det totale utvalget og svarprosentene pa hver gjennomforing presenteres.
Videre vil vi gi en oversikt over hvilke kommuner som tilherer hver av de fire regionene 1
«Kultur for lering», hvor mange skoler hver kommune har og totalt antall elevbesvarelser i
hver region. Til slutt gir vi en oversikt over antall elevbesvarelser og manglende besvarelser
(missing) innenfor de ulike elevgruppene som finnes i datamaterialet. Antall missing er
beregnet ut fra hvor mange av informantene 1 undersegkelsen det mangler bakgrunnsinformasjon

om

4.2.1 Utvalg og svarprosent

Kartleggingsundersgkelsene som er benyttet i «Kultur for laring» har sju forskjellige

informantgrupper.

Siden kontaktlerer- og foreldrebesvarelsene er koblet til elevbesvarelsene er det samme «totalt
antall» og «invitert med samtykke» pa disse tre informantgruppene. For de tre
informantgruppene vises ogsé to former for svarprosent. «Svarprosent» er antall besvarelser
sett i lys av de som har fatt samtykke fra sine foresatte til & delta, mens «Svarprosent totalty» er

antall besvarelser sett i lys av det totale elevantallet pa skolen.

Nedenfor presenteres den samlede svarprosenten for de 22 kommunene i hele gamle Hedmark

fylke pd hvert maletidspunkt for hver informantgruppe.
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Tabell 4.2:Utvalg og svarprosent T1 — 2016/2017

Utvalg Totalt antall m/IsI:IIIiltt;li:ke Besvarte Svarprosent Svatr(f)t;(l)tsent
Elev 1.-10. trinn 20 904 18 576 18 190 97,9 % 87,0 %
Kontaktlerer 20 904 18 576 18 470 99,4 % 88,4 %
Foreldre 20 904 18 576 12 728 68,5 % 60,9 %
Larer 2261 2 140 94,6 %
Skoleledelse 234 227 97,0 %
Assistenter og 730 702 90.0 %

fagarbeidere

Ved forste kartleggingstidspunkt gjennomferte 21 kommuner sin sperreundersekelse hosten

2016, mens den siste kommunen gjennomferte varen 2017. I tabellen over fremkommer det

samlede utvalget og svarprosenter for alle de 22 kommunene. Ved andre og tredje

kartleggingstidspunkt gjennomferte alle 22 kommuner pé hesten.

Tabell 4.3: Utvalg og svarprosent T2 - 2018

Utvalg Totalt antall m/Isl;Yliltt;li:ke Besvarte Svarprosent Svatr(f)t;(l)tsent
Elev 1.-10. trinn 20 684 18 452 17 362 94,1 % 83,9 %
Kontaktlaerer 20 684 18 452 17 482 94,7 % 84,5 %
Foreldre 20 684 18 452 11 647 63,1 % 56,3 %
Laerer 2278 2131 93,5 %
Skoleledelse 231 217 93,9 %
Assistenter og 209 694 85.8 %

fagarbeidere
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Tabell 4.4: Utvalg og svarprosent T3 - 2020

Utvalg Totalt antall m/Isl;:,riltt;li:ke Besvarte Svarprosent Sva:(l))tl;‘(;:ent
Elev 1.-10. trinn 20 022 18 143 16 741 92,3 % 83,6 %
Kontaktlerer 20022 18 143 17 000 93,7 % 84,9 %
Foreldre 20022 18 143 9631 53,1 % 48,1 %
Larer 2 341 1924 82,2 %
Skoleledelse 235 205 87,2 %
Assistenter og 203 569 70.9 %

fagarbeidere

Vi ser at det totale elevantallet har blitt redusert med nesten 900 elever fra 2016 til 2020, mens
antall leerere og assistenter/fagarbeidere har hatt en svak ekning. Antall skoleledere har veert

ganske stabilt i prosjektperioden.

Svarprosenten var heyest for alle informantgrupper ved ferste gjennomfoeringstidspunkt, i
2016/17. Selv om svarprosentene gir noe ned fra forste maletidspunkt, betraktes de allikevel
som tilfredsstillende, noe som betyr at resultatene er representative for de skolene som deltok 1
undersgkelsene. Som det fremgér av tabellene ovenfor, er svarprosenten blant foreldrene den

laveste sammenlignet med de andre informantgruppene.

4.2.2 Oversikt over kommuner, antall skoler og elevbesvarelser i
hver region

Gamle Hedmark fylke bestod av fire regioner. I lopet av prosjektperioden fra 2016 har det bade
veert endring av navn pé regioner og sammenslaing av skoler. For & fi en oversikt over antall
skoler og elevbesvarelser 1 hver kommune og hvilke kommuner som tilherer hvilke regioner,

er det tatt utgangspunkt i situasjonen slik den var hesten 2020. Tabell 4.5 gir denne oversikten.
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Tabell 4.5: Oversikt over kommune, antall skoler og elevbesvarelser i hver region, hosten 2020

Region Kommune Antall skoler Al
elevbesvarelser

Kongsvinger-regionen Eidskog 3

Grue 1

Kongsvinger 9

Nord-Odal 3

Ser-Odal 1

Asnes 5

TOTALT 23 skoler 3535 (21,1 %)
Hamarregionen Hamar 12

Laten 5

Ringsaker 20

Stange 12

TOTALT 49 skoler 8 224 (49,1 %)
Nord-@sterdal Alvdal 3

Folldal 1

Os 2

Rendalen 2

Tolga 2

Tynset 5

TOTALT 15 skoler 1553 (9,3%)
Ser-Osterdal Elverum 10

Engerdal 1

Stor-Elvdal 2

Trysil 4

Valer 2

Amot 3

TOTALT 22 Skoler 3429 (20,5 %)

Tabellen viser at det er forskjeller mellom regionene, bade i antall elever og i antall skoler. Hvor
mange prosent elevantallet i hver region utgjer av fylkets totale elevantall synliggjeres i prosent.

Hamarregionen er den klart sterste regionen, nesten like stor som de tre andre til sammen.

4.2.3 Oversikt over elevene i utvalget

I datamaterialet er det noen bakgrunnsvariabler som kan bidra til & kategorisere elevgrupper.
Hvilket trinn eleven gér i blir registrert pd den enkelte skole nar de bestiller brukernavn. Bade
elevene selv og deres kontaktleerere krysser av for elevenes kjonn. Videre krysser ogsa

kontaktlererne av for vanskegruppe, hva slags norskopplering eleven har og om eleven folger
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ordiner undervisning eller mottar spesialundervisning (variabelen oppleeringstilbud). Nar det
gjelder vanskegruppe bes kontaktlerer krysse av for om eleven har en av de oppgitte
problemene eller vanskene. Om eleven har flere enn en vanske bes de krysse av for det de mener

er primarvansken. Det betyr at vanskegruppene ikke er diagnostiske.

Nér det gjelder foreldrenes utdanningsbakgrunn, er det foresatte selv som krysser av for dette

pa deres sporreskjema.

Tabell 4.6, tabell 4.7 og tabell 4.8 gir en oversikt over antall elevbesvarelser som eksisterer i
hver kategori, samt hvor mange elevbesvarelser som mangler (missing) innenfor hver kategori.
Antall missing er beregnet ut fra hvor mange av elevene som har deltatt i undersokelsen som
det mangler bakgrunnsinformasjon om. Flere elever vil vere informanter i ulike kategorier.
Eksempelvis jente som har ordinar norskopplering, mottar spesialundervisning og har en mor

med hoy utdanningsbakgrunn.

Tabell 4.6: Oversikt over antall informanter i de ulike kategoriene av elevgrupper, elevskjema

Kategori Underkategorier Antall (%) Antall (%) Antall (%)
Kjenn Gutt 9134 9011 8937
(50,1 %) (50,2 %) (51,0 %)
Jente 8999 8 881 8 545
(49,3 %) (49,5 %) (48,8 %)
Missing 110 47 43
0,6 %) 0,3 %) (0,2%)
Trinn Smaskole 7372 7315 6712
(40,4 %) (40,8 %) (38,3 %)
Mellomtrinn 5536 5423 5607
(30,3 %) (30,2 %) (32,0 %)
Ungdomstrinn 5335 5201 5206
(29,2 %) (29,0 %) (29,7 %)
Missing 0 0 0
(0,0 %) (0,0 %) (0,0 %)

I tabellen ser vi at det er jevn fordeling av gutter og jenter i datamaterialet, og prosentandelen
som ikke har oppgitt kjenn er lav (mellom 0,2 % og 0,6 %). Alle elever er fordelt etter trinn.

Det er flest elever i utvalget som representerer smaskoletrinnet.
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Tabell 4.7: Oversikt over antall informanter i de ulike kategoriene av elevgrupper, kontaktlererskjema

Kategori

Vanske-
gruppe

Norsk-
opplzering

Oppleerings-
tilbud

Underkategorier

Herselshemming
Synsvanske

Elever med ADHD-diagnose

Elever med atferdsvansker uten ADHD-

diagnose
Elever med spesifikke fagvansker

Elever med generelle lerevansker
Elever med andre vansker/
diagnoser

Elever uten vansker eller diagnose
Missing

Oppleering i grunnleggende norsk

Ordingr norskopplaering

Missing

Elever som mottar spesialundervisning ut fra
sakkyndig vurdering og enkeltvedtak, i tillegg
til opplering i ordiner undervisning

Elever som kun er i ordinzr opplaring uten

spesialundervisning
Missing

Antall
(%)

68
(0,4 %)
152
(0,8 %)
399
2.2 %)
786
(4,3 %)
864
4,7 %)
426
2,3 %)
916
(5,0 %)
14 238
(78,0 %)
394
(2,2 %)
576
(3,2 %)
17 326
(95 %)
341
(1,9 %)
1159
(6,4 %)

16 848
(92,4 %)
236
(1,3 %)

Antall
(%)

77
(0,4 %)
208
(1,2 %)
392
(2,2 %)
783
(4,4 %)
898
(5,0 %)
343
(1,9 %)
827
(4,6 %)
13 547
(75,5 %)
869
4,8 %)
749
4,2 %)
16 552
(92,3 %)
638
(3,6 %)
1158
(6,5 %)

16 190
(90,3 %)
591
(3,3 %)

Antall
(%)

59
(0,3 %)
186
(1,1 %)
435
(2,5 %)
742
(4,2 %)
912
(5,2 %)
403
2,3 %)
841
(4,8 %)
13 063
(74,5 %)
884
(5,0 %)
471
2,7 %)
16 249
(92,7 %)
805
(4,6 %)
1137
(6,5 %)

15 770
(90,0 %)
618
(3,5 %)

Det er kun kontaktlaererne som oppgir data pa hvilken vanskegruppekategori eleven er i og hva

slags norskopplering og opplaringstilbud eleven mottar. Nar det gjelder andelen elever vi

mangler data pd innenfor disse tre kategoriene oker det prosentvis fra ferste til tredje

maletidspunkt. Allikevel er prosentandelen 5 % og lavere. Det er lavest andel missing pé forste

maletidspunkt i alle kategorier.
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Tabell 4.8: Oversikt over antall informanter i de ulike kategoriene av elevgrupper, foreldreskjema

Kategori

Mors utdanning

Fars utdanning

Underkategorier

Grunnskole

Yrkesfaglig videregéende opplering
Allmennfaglig videregéende
opplaering

Fra ett til tre ars hoyere utdanning
Mer enn tre érs hgyere utdanning
Missing

Grunnskole

Yrkesfaglig videregaende opplaering
Allmennfaglig videregéende
opplaering

Fra ett til tre drs hoyere utdanning

Mer enn tre ars hoyere utdanning

Missing

Antall
(%)
589

(3,2 %)

2 526
(13,8 %)
1092
(6,0 %)
2 908
(15,9 %)
5076
(27,8 %)
6 052
(33,2 %)
836
(4,6 %)
4167
(22,8 %)
1127
(6,2 %)
2533
(13,9 %)
3217
(17,6 %)
6363
(34,9 %)

Antall
(%)
668

(3,7 %)

2393
(13,3 %)
922
(5,1 %)
2677
(14,9 %)
4 876
(27,2 %)
6 403
(35,7 %)
834
(4,6 %)
3998
(22,3 %)
1097
(6,1 %)
2 331
(13,0 %)
2974
(16,6 %)
6 705
(37,4 %)

Antall
(%)
547

(3,1 %)

1900
(10,8 %)
701
(4,0 %)
2239
(12,8 %)
4186
(23,9 %)
7 952
45,4 %)
721
(4,21 %)
3217
(18,4 %)
918
(5,2 %)
1981
(11,3 %)
2497
(14,2 %)
8191
46,7 %)

Det er foreldrene selv som oppgir sitt utdanningsniva. Det er mange av foreldrene som har latt

vere & krysse av for sitt utdanningsnivd. Det betyr at vi mangler data om foreldrenes

utdanningsnivd pa mellom 34,9 % og 46,7 % for de elevene som har deltatt i

sporreundersokelsen. For & underseke om de foreldrene som har oppgitt utdanningsnivé er

representativt for fylket, er det laget en oversikt over prosentfordelingen pa utdanningsniva pé

de tre ulike maéletidspunktene, sammenliknet med utdanningsniviet for menn og kvinner i

Hedmark aret 2018. Her er tallene for menn og kvinner i alderen 20-49 &r anvendt (SSB 2021).
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Tabell 4.9: Oversikt over prosentandel besvarelser etter mors og fars utdanningsnivda pd alle tre

madletidspunkter, sammenliknet med Hedmark 2018

Grunnskole 4.8 % 5,8 % 5,7 % 20,5 %
Videregiende opplzering 29,7 % 31,2 % 30,7 % 34,4 %
Fra ett til tre ars hoyere utdanning 23,9 % 23,2 % 23,4 % 36,5 %
Mer enn tre ars hoyere utdanning 41,6 % 42,3 % 43,7 % 8,6 %
Fars utdanningsniva T1 T2 T3 Hedmark
2018

Grunnskole 7,0 % 7,4 % 7,7 % 27,2 %
Videregiende opplzring 44,6 % 45,4 % 44,3 % 47,1 %
Fra ett til tre ars hoyere utdanning 21,3 % 20,7 % 21,2 % 19,2 %
Mer enn tre ars heyere utdanning 27,1 % 26,5 % 26,8 % 6,5 %

Som det kommer frem i tabellen, er det en betydelig storre andel elever med foresatte med
hoyere utdanning som er identifisert 1 dette datamaterialet, enn det tallene for Hedmark fylke

viser.

4.2.4 Oversikt over de ansatte i utvalget

For a fa et bilde av de ansatte i utvalget presenteres bakgrunnsvariabler bade for skoleledere,

lerere og assistenter/fagarbeidere.

I sperreskjemaet for skoleledere bes de krysse av for kjenn, funksjon, antall ar som

rektor/inspektor 1 ndvaerende og eventuelt tidligere skoler.

Tabell 4.10: Oversikt over antall skoleledere i de ulike kategoriene

Kategori Underkategorier Antall Antall Antall
(%) (%) (%)
Kjenn Mann 94 82 72
(393%)  (352%) (35,1 %)
Kvinne 144 144 126
(60,3 %) (61,8%) (61,5 %)
Missing 1 7 7
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04%) (30%) (3,4%)

Funksjon Rektor 113 107 92
(47,3%) (45,9 %) (44,9 %)
Assisterende rektor/inspekter 117 121 107
(delegert ledelse i minimum 50 % stilling) = (49,0 %) = (51,9 %) (52,2 %)
Missing 9 5 6
B8%) (21%) (2,9%)
Antall ar som 0-2 ar 84 79 73
rektor/ (35,1%)  (33,9%) (35,6 %)
inspektor ved 3-5ar 66 62 59
navaerende skole (27,6 %) (26,6 %) (28,8 %)
6-9 ar 50 51(21,9 40
(20,9 %) %) (19,5 %)
10-15 ar 22 22 17
(9,2 %) (9,4 %) (8,3 %)
Mer enn 15 ar 15 15 12
(6,3 %) (6,4 %) (5,9 %)
Missing 2 4 4
08%) (1,7%) (2,0 %)
Antall ar som 0-2 ar 124 113 88
rektor/ (51,9 %)  (48,5%) (42,9 %)
inspekter ved en | 3-5 ar 29 32 26
eller flere andre (12,1 %) (13,7%) (12,7 %)
skoler 6-9 &r 28 28 31
(11,7%)  (12,0%) (15,1 %)
10-15 ar 16 23 20
(6,7 %) (9,9 %) (9,8 %)
Mer enn 15 ar 15 12 15
(6,3 %) (5,2 %) (7,3 %)
Missing 27 25 25

11,3 %) (10,7 %) (12,2 %)

Prosentvis kjennsfordeling av skoleledere er ganske stabil gjennom de tre maletidspunktene,
med en andel av kvinnelige skoleledere pa dreyt 60 %. Det er giennomgédende en noe hoyere

prosentandel assisterende rektorer og inspekterer som har deltatt i undersekelsen, enn rektorer.

Ifolge tabellen kan det se ut til at det er flest skoleledere som har veert i ledelsen pa egen skole
1 to ar eller mindre, og s& synker prosentandelen i hver underkategori med antall ars erfaring.
Det samme mensteret ser vi ndr det gjelder antall &r 1 ledelsen ved en annen skole, men her er
det er forholdsvis stort sprang mellom underkategoriene. Det ser ut til at de er mange flere
skoleledere som kun har kort fartstid fra en annen skole, enn de som har lang erfaring. Dette

kan tyde pé at mobiliteten er stor eller at det i perioden har vert en del lederskifter.
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Blant leererne har vi kun bakgrunnsvariabler for kjenn og trinn.

Tabell 4.11: Oversikt over antall leerere i de ulike kategoriene

Kategori Underkategorier Antall (%)  Antall (%) @ Antall (%)
Kjonn Mann 538 532 480
(24,2 %) (23,8 %) (24,9 %)
Kvinne 1 608 1613 1381
(72,4 %) (72,0 %) (71,8 %)
Missing 76 95 63
(3,4 %) (4,2 %) (3,3 %)
Trinn Smaskole 800 814 698
(36,0 %) (36,3 %) (36,3 %)
Mellomtrinn 656 658 574
(29,5 %) (29,4 %) (29,8 %)
Ungdomstrinn 740 745 630
(33,3 %) (33,3 %) (32,7 %)
Missing 26 23 22
(1,2 %) (1,0 %) (1,1 %)

Kjonnsfordelingen mellom larerne ser ut til & veere ganske stabil 1 prosjektperioden, og det
samme med fordelingen av laererne mellom sméskole, mellom- og ungdomstrinn. Det er de

samme bakgrunnsvariablene assistenter og fagarbeidere bes krysse av for, som lererne.

Tabell 4.12: Oversikt over antall assistenter og fagarbeidere i de ulike kategoriene

Kategori Underkategorier Antall (%) Antall (%) Antall (%)
Kjonn Mann 146 142 115
(20,2 %) (19,5 %) (20,2 %)
Kvinne 569 568 445
(78,7 %) (78,1 %) (78,2 %)
Missing 8 17 9
(1,1%) (2,3 %) (1,6 %)
Trinn Smaéskole 404 389 276
(55,9 %) (53,5 %) (48,5 %)
Mellomtrinn 164 192 168
(22,7 %) (26,4 %) (29,5 %)
Ungdomstrinn 148 139 123
(20,5 %) (19,1 %) (21,6 %)
Missing 7 7 2
(1,0 %) (1,0 %) (0,4 %)
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Den prosentvise kjennsfordelingen av assistenter og fagarbeidere er i underkant av 80 %
kvinner og 20 % menn. Det er desidert flest assistenter og fagarbeidere som jobber pa
smaskoletrinnet. Andelen som ikke har krysset av for kjonn eller trinn ma betraktes som svert

lav.

4.3 Etiske betraktninger

Kartleggingsundersgkelsen som ble gjennomfort 1 «Kultur for leering» er meldt inn til NSD

(Norsk senter for forskningsdata) med referansenummer 49422. Prosjektet ble tilrddet av NSD:
Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av
personopplysninger vil vere regulert av § 7-27 1 personopplysningsforskriften.

Personvernombudet tilrar at prosjektet gjennomferes.

Etter at den nye personvernloven trddte i kraft sommeren 2018, er ikke NSD lenger
personvernombud for forskning og de gir ikke lenger tilrddning til prosjekter. Oppgaven til
NSD er na og gjennomfere en personvernkonsekvensvurdering (DPIA) 1 samarbeid med de
som melder inn underseokelser. P4 grunn av denne endringen fikk SePU stotte av NSD til &
gjennomfore en felles DPIA for alle vére prosjekter. NSDs risikovurdering av undersekelsen er

tydeliggjort pé side 2 i DPIA:

P& oppdrag fra Hagskolen i Innlandet sin ledelse, har NSD i samrad med prosjektansvarlig

og radgivere ved institusjonen laget utkast til en DPIA som inneholder:

1) En systematisk beskrivelse av den planlagte behandlingen av personopplysninger

2) Vurdering av om behandlingsaktivitetene er nedvendige og star i rimelig forhold til
formalene

3) Analyse av risiko for de registrerte rettigheter og friheter

4) Planlagte tiltak for & handtere risikoene

Ved & folge de planlagte tiltakene, mener NSD at personvernrisikoen er redusert i en slik
grad at behandlingen kan gjennomferes i samsvar med personvernforordningen, uten

forhandsdrefting med Datatilsynet.
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SePU har siden 2006 gjennomfert arlige sperreundersekelser der vi hele veien har hatt tett
samarbeid med NSD for & ivareta en hey kvalitet. For & sikre kvaliteten ytterligere ba vi i august
2020 den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) om
a vurdere datainnsamlingen var, bide sperreskjema og informasjonsskriv. I vurderingen fra
NESH fikk vi tydeliggjort fem forbedringsomrader relatert til informasjonsskrivene og til selve

gjennomfoeringen. De fleste forbedringene ble gjennomfert for T3.

4.3.1 Samtykke

Det er ingen elever som har fétt lov til & delta 1 sperreundersgkelsen uten samtykke fra sine
foresatte 1 prosjektperioden. Ved forste maletidspunkt (T1) var det kun ett samtykke som ble
gitt. Da krysset foresatte av for om eleven fikk tillatelse til a delta eller ei. Deltagelse innebar
at elevene selv besvarte elevskjemaet og at kontaktlaereren besvarte spersmal om elevene. Det
var ett felles kryss. Ved andre maletidspunkt (T2) ble samtykket utvidet til at foresatte kunne
velge hva de ville gi samtykke til, om eleven kunne besvare elevskjemaet, om kontaktlerer
kunne vurdere elevens sosiale og faglige ferdigheter og om foreldrene selv ensket & delta.
Svakheten med begge de to samtykkeskjemaene er at det ikke har veert noen avkryssingsboks
for «nei til samtykke». De foresatte som ikke onsket & samtykke, har da kunne la vere a levere
tilbake dokumentet. Pa den méten vil ikke skolene kunne skille mellom hvilke foresatte som

ikke ensker & samtykke og hvilke foresatte som har glemt & samtykke.

Denne diskusjonen har SePU hatt med NSD i flere ar, men de har vert opptatt av at det skal
oppleves som frivillig & delta, og at en nei-funksjon slik sett kan oppleves uheldig. NESH
papekte det samme som SePU i sin vurdering. Hosten 2020 fikk vi da endelig tillatelse av NSD

til & ha en ja- og nei-avkryssing for hvert samtykke.

Dette inneberer at det har skjedd en utvikling gjennom prosjektperioden nér det gjelder
samtykke. Fra at man ved forste méaletidspunkt kun hadde ett felles samtykke for deltagelse i
sin helhet, har SePU gjort etiske overveielser om at foresatte kan velge hva slags samtykke de
onsker & gi, giennom en «ja og neir-avkryssing. Eksempelvis at foresatte samtykker til at barnet

selv far delta, men at de ikke onsker & la lerere svare direkte pa spersmal om deres barn.

65



66

4.3.2 Anonymitet

For & ivareta anonymitet hos informantene, i trad med forskningsetiske retningslinjer og NSD,

er det flere tiltak som er gjennomfort:

I hele prosjektperioden er den enkelte skole som selv har bestilt sine brukernavn.
Brukernavnene (eks. E12345) kobles til personnavn i et regneark som lagres pa skolen.
Informantene logger seg pa med brukernavnet nér sperreundersegkelsen skal gjennomfores.
Nér undersekelsen er gjennomfert vil det opprinnelige brukernavnet endre seg til et annet
brukernavn, slik at data som er lagret hos Conexus, ikke vil matche med koblingsnekkelen
som er lagret pd skolen. Dette kalles «hasjing» pd dataspraket og har ligget inne som en

funksjon 1 Conexus sine systemer siden 2019.

Administrasjonsportalen der skolen bestiller brukernavn er passordbeskyttet med
brukernavn og mobilkode, altsd en to-trinnspdlogging. Mobilkoden ble aktivert hesten

2019, for det var det kun passordbeskyttelse med brukernavn.

Resultatportalen, der den enkelte skole far tilgang til sine resultater er ogsé

passordbeskyttet. Slik har det vart i hele prosjektperioden.

Resultatene 1 resultatportalen vises kun dersom det er sju informanter eller flere i en gruppe.
Dersom det er feerre, vil resultatene prikkes. Denne anonymitetsgrensen har vert stabil hele

prosjektperioden.

4.3.3 Barn som informanter

Nar barn deltar i sperreundersekelser, vil det vaere etiske dilemmaer forbundet med deltagelsen.

Innenfor forskningsetikken regnes barn som en mulig sarbar gruppe, som kan ha redusert eller

manglende samtykkekompetanse og som har s@rlig krav pa beskyttelse. Barnas sérbarhet er

vektlagt 1 informasjonsskriv SePU har utarbeidet bade til foreldre og skolens personale. Det er

videre lagt vekt pd at barnet ikke skal fele seg presset eller ha negative opplevelser ved

gjiennomforingen av undersekelsen.
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Sperreundersokelsen gjennomferes pa ulike méter for elevene péd 1.-4. trinn og elevene pé 5.-
10. trinn. For elevene pa 1.-4. trinn er det brukt et digitalt sperreskjema med béade skriftlig tekst
og illustrasjoner til temaet, og der teksten leses opp av en digital stemme. Dette er valgt for a
forseke 4 imeatekomme barn med ulike leseferdigheter. De etiske betraktningene som er gjort
rundt disse valgene er at spersmalene skal oppleves som relevante for barna og de blir lest av
en menneskelig stemme. Verken spersmal, illustrasjoner, farger eller lyder skal vaere ledende,
og svarene skal ikke framstd som «rette» eller «gale». For elevene pé 5.-10. trinn er det kun
tekst pa skjerm, og ingen digital stemme. [ informasjonsskrivet til la&ereren som er i klassen mens
undersekelsen gjennomfoeres, star det at den voksne gjerne mé lese opp spersmalene som en
form for diktat, dersom det er lesesvake elever i klassen. Om det er behov for 4 lese spersmélene

hoyt, er opp til den enkelte leerer & vurdere. Det er de som kjenner sine elever best.

Videre er det forsekt & anvende en metode som egner seg godt i den sosiale og kulturelle
settingen skolen representerer for alle barn. Dette innebarer at alle elever (som har mottatt
samtykke fra sine foresatte) deltar uavhengig av kjeonn, sosiogskonomisk- eller kulturell
bakgrunn, at undersegkelsen gjennomferes pd skolen som er en felles lerings- og erfaringsarena
for barna og at en lerer barnet kjenner er til stede ved undersekelsen og hjelper barnet ved

behov, uten a pavirke svarene.

4.3.4 Bruk av smilefjes

I den offentlige debatten, saerlig forrige skoleér, har det kommet frem ulike synspunkter pa bruk
av smaskoleelever som informanter og bruk av smilefjes. I Dagsavisen ble det publisert en
artikkel av Forde, Diseth og Brodal (2020), som kan sies & representere den kritiske siden 1
debatten. I artikkelen ble det hevdet at bruk av smilefjes er & ga over grenser og at det er
maktmisbruk overfor barnet, noe som rammer de svakeste og de mest samvittighetsfulle mest.
Bruk av «surefjes» kan vekke angst og at barnet foler seg angrepet av skjemaet. Samtidig som
barnet kommer i en konflikt mellom ensket om & vaere akseptert av lereren og opplevelsen av
a utlevere seg selv. Dette handler om spersmalene der elevene svarer pa om lereren liker dem.
Pa den andre siden i debatten sier blant annet Elisabeth Staksrud, leder for Den nasjonale

forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) at «det er viktig at barn
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og unge far vaere med i forskning som primarinformanter. Dette gir viktig informasjon som

kan veare relevant for & forsta og gjere deres liv bedre» (Fladberg, 2020).

SePU er opptatt av at elevenes stemme skal bli hert. Det kan tenkes at lererne 1 skolen ikke har
full oversikt alt som skjer og at forskning som innlemmer barns stemme kan avdekke situasjoner
som larerne ikke ser. Det kan ogsa tenkes at elever skjuler hvordan de egentlig har det, men at
det & fa mulighet til & svare pa et sporreskjema oppleves mindre konfronterende, enn & snakke
med lereren. Det er 1 tillegg nedfelt 1 oppleringsloven at barns subjektive opplevelser skal
tillegges stor vekt i arbeidet med & utvikle inkluderende laringsmiljo, og det er det

sparreundersgkelsen skal bidra til.

Nér det gjelder bruk av smilefjes som svaralternativer, er det godt dokumentert at det fungerer
1 datainnsamling. En professor i lingvistikk beskriver emojier som en selvstendig del av spraket
og kaller det internetts lingua franca. Med dette mener han at emoij-spriket mangler
grammatikk og setningsoppbygging som sprak ber ha, men at de allikevel representerer en egen
form for kommunikasjon. Serlig tatt i betraktning at alle mennesker kan forstd den omtrentlige
forstaelsen av de ulike emojiene (Evans, 2017). Mélet med SePUs forbedringsarbeid og dermed
anvendelse av sporreundersokelsen er & fa okt sosial og faglig lering i skolen, og nettopp derfor
inkludere elevenes opplevelser og tanker om hvordan de har det pé skolen, uavhengig av

leseferdigheter.

4.4 Maleinstrumentene

I kartleggingsundersokelsene er det brukt et eget sperreskjema for hver av de syv
informantgruppene. Utgangspunktet har vaert 4 kartlegge de omradene forskningen viser er av
betydning for elevenes trivsel, lering og utvikling (Nordahl et al.,, 2012). I
kartleggingsundersgkelsen bes elevene vurdere sin opplevelse av skolehverdagen, foreldrene
vurderer samarbeidet med skolen og skolens ansatte (skoleledere, lerere og
assistenter/fagarbeidere) vurderer sin arbeidssituasjon. Méleinstrumentene som er brukt i de
kvantitative kartleggingsundersegkelsene er inspirert av méleinstrumenter som tidligere er brukt

1 en rekke undersegkelser 1 bdde danske og norske skoler (Nordahl et al., 2010, 2013).
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4.4.1 Elevskjema

Elevenes trivsel pé skolen er en elevvurdert skala utviklet med bakgrunn i Rutter et al. (1979),
Goodlad (1984) og Nordahl (2005) og inneholder seks spersmal fra 1.-4. trinn og ti spersmal
fordelt pé to faktorer pa 5.-10. trinn (seks spersmal pé faglig trivsel og fire spersmal pd sosial
trivsel). Faktorene betraktes her som et mal pd elevenes opplevelse av trivsel faglig og sosialt.
Det er en firedelt skala for 1.-4. trinn (1=stort surt smilefjes, 2=lite surt smilefjes, 3=lite
smilefjes, 4=stort smilefjes) og en firedelt skala for 5.-10. trinn (1=NEI, 2= nei, 3=ja, 4=JA)

hvor hoyeste skare indikerer stor grad av faglig og sosial trivsel.

Atferd er en elevvurdert atferds skala fra Gresham og Elliots (1990) «Social skills ratingsystem»
og bearbeidet av Serlie og Nordahl (1998). Den bestar av fem spersmal for 1.-4. trinn og 21
spersmal for 5.-10. trinn fordelt pa tre faktorer (undervisnings- og leeringshemmende atferd ti
sporsmadl, sosial isolasjon fem spersméil, og utagerende og alvorlig atferdsproblemer seks
speorsmél). Verdiskalaen er en firedelt skala for 1.-4. trinn (1=stort surt smilefjes, 2=lite surt
smilefjes, 3=lite smilefjes, 4=stort smilefjes) og en femdelt skala for 5.-10. trinn (1=aldri,
2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, S5=meget ofte) hvor hogyeste skére indikerer lite

atferdsproblematikk.

Faktoren relasjon til lcerer er en elevvurdert variabel hentet fra «Classroom Enviroment Scale»
av Moos & Trickett (1974), bearbeidet til norsk kontekst av Serlie og Nordahl (1998). Faktoren
bestér av fem spersmaél for 1.-4. trinn og ni spersmal for 5.-10. trinn (stette og interesse fra
leerer) og omhandler elevens opplevelse av stette, interesse, ros, oppmuntring og bli likt av
leerer. Verdiskalaen er en firedelt skala for 1.-4. trinn (1=stort surt smilefjes, 2=lite surt
smilefjes, 3=lite smilefjes, 4=stort smilefjes) og 5.-10. trinn (1=helt uenig, 2= litt uenig, 3=litt

enig, 4=helt enig) og hey skare viser til hoy grad av stette og oppmuntring.

Klassen og elev relasjoner er ogsa en elevvurdert skala hentet fra Moos & Trickett (1974),
bearbeidet til norske forhold av Serlie og Nordahl (1998) og Ogden (1995). Den bestar av sju
spoarsmal for 1.-4. trinn og 13 spersmal for 5.-10. trinn fordelt pa to faktorer (leeringskultur fire
spersmal og ni spersmal om det sosiale miljeet). Variabelomradet omhandler elevenes

opplevelse av a bli likt av klassekamerater, vennskap i klassen, om de hjelper hverandre og
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opplevelse av & vare god nok. Verdiskalaen er en firedelt skala for 1.-4. trinn (1=stort surt
smilefjes, 2=lite surt smilefjes, 3=lite smilefjes, 4=stort smilefjes) og for 5.-10. trinn fra (1=helt
uenig, 2= litt uenig, 3=litt enig, 4=helt enig).

Undervisning er en elevvurdert variable for 5.-10. trinn og bestdr fire faktorer. Struktur i
undervisningen; fem spersmal om lareren er presis, forteller hva vi skal lere, arbeidsro, og om
lerer gir tydelige beskjeder. Faktoren er hentet fra Goodlad (1984), Eccles et. al (1993).
Svarkategorier gér fra 1 til 5 (1=Nei, aldri, 2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, 5=ja, alltid) der
hoyeste skdre indikerer stor grad av struktur i undervisningen. Feedback i undervisningen er
inspirert av Hattie og Timperley (2007) og Wiliam (2009). Den bestir av fem spersmal hvor
elever vurderer i hvilken grad de opplever a fa skriftlig og muntlig tilbakemelding fra leerer og
samtaler med laerer om egen lering. Hoyeste skare indikerer positiv opplevelse av feedback.
Matematikkundervisningen bestdende av fem spersmal hvor elever vurdere 1 hvilken grad de
liker faget, folger med og forstar nar laerer forklarer og diskuterer ulike mater & lose oppgaver
pa. Hoyeste skare indikerer positiv opplevelse av faget. Norskundervisningen bestar av fem
spersmal hvor elever vurderer grad av muntlige aktiviteter, folger med nér stoff gjennomgas og

hvordan elever liker faget der hayeste skare indikerer positiv opplevelse av faget.

Forventning om mestring er en elevvurdert variabel for elever fra 5.-10. trinn inspirert av
Bandura (2006) og bestar av fire spersmal hvor elever vurderer grad av & mestre oppgaver,
praever pa ny, gir ikke opp, tror jeg klarer oppgaver jeg far og jobber videre selv om oppgaven
er vanskelig. Verdiskalaen gar fra 1 til 4 (1=helt uenig, 2=litt uenig, 3=litt enig, 4=helt enig)

hvor hey skére indikerer stor grad om forventning om mestring.

4.4.2 Kontaktlaererskjema

Sosial kompetanse defineres 1 kartleggingen som et sett med ferdigheter, kunnskaper og
holdninger, som er nodvendige for & mestre forskjellige sosiale miljoer, som gjor det mulig &
etablere og opprettholde sosiale relasjoner og som bidrar til at trivsel okes og utvikling fremmes
(Ogden, 1995). Dette er en kontaktlerervurdert skala for 1.-10. trinn og bestar av fire faktorer;
tilpasning til skolens normer (ti spersmal), selvkontroll (ni spersmal), positive selvhevdelse (sju

spearsmal) og empati og rettferdighet (fire sporsmal). Skalaen er hentet fra Gresham og Elliot
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(1990) «Social skills rating system», og bearbeidet av Serlie og Nordahl (1998) og samsvarer
med deres faktorer. Verdiskala fra 1 til 4 (1=aldri/sjelden, 2=av og til, 3=ofte, 4=sveart ofte).

Motivasjon og arbeidsinnsats er hentet fra Skaalvik (1993) og Nordahl (2005). Kontaktlerer
vurderer hver enkelt elev fra 1.-10. trinn pa fire spersmél om hvordan elevens motivasjon og
interesse for skole er, samt arbeidsinnsats. Det er en femdelt skala fra 1 til 5 (1=svert lav, 2=lav,
3=middels, 4=hoy S5=svart heoy) hvor heyeste skare indikerer hoy grad av motivasjon og

arbeidsinnsats.

De skolefaglige prestasjonene er i undersegkelsen kartlagt gjennom kontaktlerervurderinger av
elever fra 1.-10. trinn. Skalaen er hentet fra Harter (1985, 2012), Gresham og Elliott (1990) og
anvendt av Serlie og Nordahl (1998), og inneholder kontaktlerers vurdering av elevenes
skolefaglige prestasjoner i fagene norsk, engelsk og matematikk ut fra en seksdelt verdiskala (1

star for sveert lav prestasjon og 6 for svart hoy prestasjon).

Grunnleggende ferdigheter 1 lesing og regning blir vurdert pa en skala fra 1 til 6 der 1 star for
svart lav grunnleggende ferdighet og 6 for svart hoy grunnleggende ferdighet.

Fraveer blir av kontaktlerer vurdert ut fra antall dager fraveer fra sommerferien og fram til
gjiennomfoeringen av undersokelsen. Det er en femdelt skala (0 dager=5, 1-2 dager=4, 3-5

dager=3, 6-8 dager=2, mer enn 8 dager=1) hvor hgyeste skare viser til lavt fraver.

4.4.3 Laererskjema

Miljoet i skolen vurderes av larere og bestar av fire faktorer som vurderes etter en firedelt
verdiskala fra 1 til 4 (1=passer ikke s& godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget
godt) hvor heyeste verdi indikerer et godt arbeidsmiljo ved skolen. Leerernes tilfredshet og
kompetanse er en skala hentet fra Grosin (1990) og Rutter et al. (1979) og inneholder fem
spersmal som hvilken tillit de har til seg selv som underviser, om de klarer & opprettholde ro og
orden, om deres entusiasme og engasjement og om de er tilfredse med a vere lerer og fir
mulighet til & utvikle seg som larer. Lerernes samarbeid om undervisningen er ogsa hentet fra
Grosin (1990) og Rutter et al. (1979) og inneholder fire spersmal om planlegging av

undervisning i fellesskap, forpliktende samarbeid om maél, innhold og metoder og hensyn til
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hverandre som undervisere. Hoyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om undervisningen.
Larernes samarbeid om elevene er hentet fra Grosin (1990) og Rutter et al. (1979) og
inneholder fire spersmal om felles ansvar for alle elever, felles forstaelse av uakseptabel atferd,
om de viser interesse for alle elevers interesser utenfor skolen, og i hvilken grad de hjelper og
stotter hverandre med de utfordringer som de opplever og hvor heyeste verdi indikerer stor grad
av samarbeid om elevene. Vedlikehold i skolen bestér av to spersmél om det fysiske miljoet er

ordentlig og vedlikeholdt, og om det som blir adelagt repareres med en gang.

Undervisning er en lerervurdert variabel og bestér av tre faktorer. Struktur i undervisningen
(fire spersmal), feedback (fire spersmél) og utvikling av leeringsstrategier (fem sporsmal).
Larerne vurderer om de fremstar som en tydelig og trygg voksen, gir klare beskjeder og har
arbeidsro 1 timene. Videre vurderes tilbakemeldinger til elever og om undervisningen
differensieres og leringsstrategier utvikles. Svarkategorier gar fra 1 til 5 (1=Nei, aldri,
2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, 5=ja, alltid) der hoyeste skére indikerer god struktur, feedback

og utvikling av laeringsstrategier.

Relasjoner til elever bestdr av to faktorer, kontakt med elevene (tre sporsméil) og stotte til
elevene (seks sporsmal). Larerne vurderer deres kontakt med elevene, grad av ros og
oppmuntring og om de vurdere seg selv som en voksen elever kan snakke med dersom de har
problemer eller er lei seg. Verdiskalaen gér fra 1 til 4 (1=helt uenig, 2=litt uenig, 3=litt enig,

4=helt enig) hvor hey skére indikerer en positiv kontakt med og stette til elever.

Skoleledelsen er en lerervurdert variabel som bestér av to faktorer. Pedagogisk samarbeid (sju
spersmal) og observasjon og veiledning (tre spersmal). Her vurderer lerere 1 hvilken grad de
opplever at skoleledelsen (rektor/inspekter/ass.rektor) bidrar til, stetter og felger opp lererne i
a utvikle et godt samarbeidende arbeidsmilje. Verdiskalaen gér fra 1 til 5 (1=aldri, 2=sjelden,

3=noen ganger, 4=ofte, 5=svert ofte) hvor hoyeste skare indikerer et positivt samarbeid.

4.4.4 Foreldreskjema

Stotte i skolearbeidet er hentet fra Nordahl (2000, 2003) og bestdr av to faktorer fordelt pa
positiv stotte til skolegang (fire spersmél) og leksestotte (tre spersmal). Spersmalene tar for seg

hjelp som gis barnet, kommunikasjon med barnet om skole og lekser og oppmuntring som gis.
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Svarkategoriene gar fra 1 til 4 (1=stemmer svert darlig, 2=stemmer ganske dérlig, 3=stemmer
ganske godt, 4=stemmer godt) hvor hey skére viser til stor grad av stette til skolearbeid og

skolegang.

Informasjon om og samarbeid med skolen er hentet fra Nordahl (2000, 2003) og bestar av tolv
spersmal fordelt pa to faktorer; informasjon om kontakt med skolen (étte spersmal) og dialog
og involvering (fire spersmal). Foreldrene vurdere her informasjon fra skolen, kontakten de har
med skolen, grad av innflytelse, og avklaring av forventninger. Svarkategoriene gér fra 1 til 4
(1= stemmer svert darlig, 2=stemmer ganske darlig, 3=stemmer ganske godt, 4=stemmer godt).

Hoyest skére indikerer et positivt samarbeid med skolen.

Kontakt mellom foreldrene i klassen er hentet fra Nordahl (2000, 2003) og er en foreldrevurdert
faktor som bestar av sju spersmél hvor de vurderer om foreldrene snakker sammen, diskuterer
hvordan barna har det pd skolen, hvordan undervisningen er, om de kjenner de andre elevene
og om de bidrar til & forbedre miljoet 1 klassen. Verdiskalaen gar fra 1 til 4 (1=stemmer sveert
darlig, 2=stemmer ganske darlig, 3=stemmer ganske godt, 4=stemmer meget godt) hvor hayeste

skare indikerer en positiv kontakt mellom foreldrene.

4.4.5 Sporreskjema for assistenter og fagarbeidere

Assistenter og fagarbeidere vurderer det generelle miljoet eller klimaet 1 skolen gjennom
sporsmal knyttet til kompetanse (tre spersmal), tilfredshet (tre sporsmél) og samarbeid (fem
spersmal). De vurderer kompetansen til og utferelsen av eget arbeid, grad av entusiasme og
engasjement, grad av tilfredshet og samarbeid med larere. Svarverdiene gér fra 1 til 4 (1=passer
ikke s bra, 2=passer noksé bra, 3=passe bra, 4=passer meget bra) hvor hoyeste skare indikerer

et positivt miljo i skolen.

Videre vurdere de egen relasjon til elevene 1 form av stette til og kontakten med elevene (seks
sporsmadl). Her vurderer de om elevene liker dem, om de roser, oppmuntrer og hjelper elever i
deres leringsarbeid og om de har god kontakt med elevene. Svarverdiene gar fra 1 til 4 (1=helt
uenig, 2= litt uenig, 3=litt enig, 4=helt enig) hvor hay skare indikerer en positiv kontakt med

og stette til elever.
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Under variabelomradet arbeid med elevene (seks spersmal) vurderes om de gir klare og
konkrete beskjeder, fremstar tydelig og trygg, gir muntlige tilbakemeldinger og har oversikt
over hvordan elevene larer. Svarverdiene gar fra 1 til 5 (1=nei, aldri, 2=sjelden, 3=av og til,

4=ofte, 5=ja, alltid) hvor heyeste skére indikerer et godt arbeid.

Organisering bestér av fire enkeltspersmal som ikke er satt sammen til en faktor og handler om
hvordan og hvor de arbeider sammen med elevene. Ogsa her er svarverdiene fra 1-5 (1=nei,

aldri, 2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, 5=ja, alltid).
4.4.6 Skolelederskjema

Skoleleders vurderer hvor mye tid han eller hun har brukt pd ulike oppgaver. Svarverdiene gér
fra 1 til 5 (I=sveert liten tid, 2=litt tid, 3=noe tid, 4=mye tid, 5=svert mye tid) hvor hayeste
skare indikerer svaert mye tid til oppgaven. Variabelomradet bestar av to faktorer; tid til
pedagogiske oppgaver (fire spersmal) og tid til analyse og oppfolging av kartleggingsresultater
(to spersmél). Videre vurderes tid pa to enkeltspersmal om personalledelse og okonomiske og

administrative oppgaver.

Skoleledelsen vurderer deres egen pedagogiske ledelse gjennom tre faktorer. Pedagogisk
samarbeid (fem sporsmél), kompetanseheving (tre spersméil) og observasjon og veiledning (to
spersmal). Her vurderer skoleleder i hvilken grad de bidrar til, stetter og folger opp lererne i &
utvikle et godt samarbeid om undervisning og andre pedagogiske forhold, om de understotter,
deltar og legger til rette for kompetanseheving av ansatte og om de observerer og veileder laerere
1 deres undervisningspraksis. Svarverdiene gar fra 1 til 5 (1=aldri, 2=sjelden, 3=noen ganger,
4=ofte, S=svaert ofte) hvor heyeste skdre indikerer stor grad av pedagogisk samarbeid,

tilrettelegging for kompetanseheving og observasjon/veiledning av ansatte.

Skolelederrollen og skoleeierskap bestar av to faktorer, utvikling og tilfredshet (to spersméil) og
samarbeid med skoleeier (tre sporsmél). Skoleleder vurderer grad av tilfredshet med
lederrollen, utviklingsmuligheter, samarbeidet med skoleeier og stette fra skoleeier i det
generelle arbeidet pa skolen og spesielt nar det gjelder det pedagogiske utviklingsarbeidet.

Dernest vurderer de ogsa et enkeltspersmdl om de arbeider aktivt i nettverk med andre
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skoleledere. Svarverdiene gér fra 1 til 4 (1=helt uenig, 2=litt uenig, 3=litt enig, 4=helt enig)

hvor heyeste skare indikerer tilfredshet med egen rolle og samarbeid med eier

Lcererstotte er et variabelomrade bestdende av en faktor med fire spersmal hvor skoleleder
vurderer skoleledelsens stotte til leererne 1 forhold knyttet til undervisning, foreldresamarbeid,
utfordringer med enkeltelever og samarbeidet med kolleger. Svarverdiene gar fra 1 til 4
(1=passer ikke sa bra, 2=passer noksa bra, 3=passer bra, 4=passer meget bra) hvor heyeste skére

indikerer stor grad av statte.

Skoleleder vurderer sd skolens samlede kompetanse innenfor ulike elevgrupper og fag.
Svarverdiene gér fra 1 til 4 (1=darlig, 2=mindre god, 3=god, 4=svart god) hvor heyeste skare

indikerer svaert god kompetanse ved skolen.

4.5 Statistiske analyser

I dette kapitlet vil vi beskrive hvilke statistiske analyser som er gjennomfort i forbindelse med

resultatene i denne rapporten.

4.5.1 Frekvensanalyser

For é f4 en innledende oversikt over materialet, bade nar det gjelder antall informanter i de ulike
gruppene og nar det gjelder gjennomsnitt og spredningen i1 svarene, er det gjennomfort

frekvensanalyser.

4.5.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser

Maleinstrumentene er utviklet for & dekke hoved- og underbegreper ved hjelp av representative
spersmal. De ulike sparreskjemaene i kartleggingsundersgkelsen er valgt ut fra det som var best
egnet til 4 gi et meningsfullt bidrag til de undersokelsesomrddene som blir belyst i denne
evalueringen. Innenfor alle omrdder er det gjennomfort faktor- og reliabilitetsanalyser i

kartleggingsundersokelsen.

Hensikten med faktoranalysene er & komme frem til faktorer og begrepsomrader som kan

anvendes 1 videre statistiske analyser. I den kvantitative kartleggingsundersekelsen er det tatt
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utgangspunkt i faktorlesninger som er basert pa tidligere bruk av maéleinstrumenter (Ogden,
1995; Nordahl, 2000, 2005; Sunnevag & Aasen, 2010; Nordahl et al., 2012, Sunnevéag 2016).
Deretter er det 1 noen tilfeller foretatt mer eksplorative analyser. I vurderingen av antall faktorer
som brukes videre i1 undersokelsen, er det ikke ensidig anvendt metodiske kriterier. Det har 1
storre grad vert brukt faktorlesninger fra tidligere datasett der méleinstrumentene er anvendt.
Basert pa disse faktorlgsningene er det laget delskalaer eller faktorer av dataene. Det er dessuten

utviklet totalskarer, det vil si summen av alle spersmalene innenfor et tema eller hovedbegrep.

For & underseoke om maéleinstrumentet representerer en tilfredsstillende operasjonalisering, kan
man gjennomfore en reliabilitetsanalyse (Christophersen, 2013, s. 161). Reliabilitetsanalysene
for fokusomradene innenfor de ulike sperreskjemaene presenteres i kapittel 4.5.1. Cronbachs
alpha varierer mellom 0 og 1, der verdier nzr 1 indikerer hey indre konsistens. I
sporreundersokelser anses Cronbachs alpha sterre enn ,70 som tilfredsstillende, noe som

indikerer at 70 % av indikatorvariansen betraktes som reliabel eller sann varians

(Christophersen, 2013).

4.5.3 Variansanalyser og effektmal

For & undersegke forskjeller og likheter mellom kommuner, skoler eller elevgrupper pé ulike
variabler, er det gjennomfert one-way ANOVA-analyse. Under hver tabell oppgis
signifikansnivdet. Signifikansen sier noe om sannsynligheten for at forskjellen ikke skyldes
tilfeldigheter, men ikke noe om sterrelsen pa forskjellen (Cohen, Manion & Morrison, 2018).
Sterrelsen pé forskjellen kan man fa gjennom & anvende Cohens d, det vil si forskjell uttrykt i
standardavvik. Det handler om & komme frem til et standardisert uttrykk for den reelle
forskjellen mellom eksempelvis to eller flere grupper. For & beregne forskjellen mellom to
grupper (f.eks. jenter og gutter) uttrykt i standardavvik, er det brukt felgende formel (Cohen et
al., 2011):
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Gjennomsnitt gruppe 1 — Gjennomsnitt gruppe 2

Forskjellen i standardavvik =
Gjennomsnittlig standardavvik (vektet)

For & beregne forskjellen mellom flere grupper (kommuner, skoler, elevgrupper o.1.), er denne

formelen anvendt for hver av gruppene:

Gjennomsnitt gruppe x — Totalt gjennomsnitt

Forskjellen i standardavvik =
Gjennomsnittlig standardavvik (vektet)

Med vektet standardavvik menes her at det er beregnet et gjennomsnitt av standardavviket péd
malingene, som er vektet for forskjellen pa sterrelsene i utvalgene av gruppene. Fordelen med
a uttrykke forskjeller i standardavvik er at forskjeller pa forskjellige variabelomrader kan
vurderes 1 forhold til hverandre, og at en tar heyde for variasjonen i materialet. Svakheten med
bruk av standardavvik er at det er et mer usikkert mal nar variansen i malingene ikke er

normalfordelt.

Hvor store forskjellene er mellom gruppene, mé i hovedsak vurderes substansielt, fordi det
kommer an pa hva man maler. Om en forskjell er stor eller liten vil ogsd avhenge av
utvalgssterrelsen og standardavviket. I denne rapporten er det store nok utvalg til at
enkeltinformanter ikke skal fa avgjerende betydning. Men nér resultatene blir analysert pd egen
skole, er det viktig at man ser pd utvalgssterrelsen. I en klasse kan en enkelt elev fa betydning

for resultatet.

Standardavviket vil, uansett utvalgssterrelse, vaere av betydning. Om man bare ser pa

gjennomsnittsforskjellen, vil ikke det veere nok. Man ma alltid ta hensyn til standardavviket.
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Dersom standardavviket er stort, det vil si at det er god spredning i informantenes svar, vil
forskjellen uttrykt i standardavvik bli mindre, enn om standardavviket er lite. Om et

standardavvik er lite, vil det vaere stor grad av enighet blant informantene.

4.5.4 Flernivaanalyse

For & analysere variasjonen i og mellom skoler i Hedmark har vi gjennomfert noen flerniva-
analyser der vi studerer hvor mye av variasjonen innen ulike variabler om samarbeid og

undervisning som forklares pa lererniva og hvor mye som forklares pa skoleniva.

Flernivéanalyser brukes for & vurdere hvilket menster det er mellom et individniva (lererniva)
og et hoyere gruppeniva (skolenivd) ofte forstatt som hvilken effekt et gruppeniva kan ha pé
individniva (Cohen m.fl., 2017). Flernivaanalyse er ofte anvendt pa skoledata fordi det er en

hierarkisk struktur fra laerere — skole — kommune — region.

I denne rapporten har vi valgt & vurdere hvilket menster det er mellom lerernivéet og
skolenivdet innenfor noen av de variabelomrddene som alle lerere har svart pa i

kartleggingsundersokelsen 1 «Kultur for leringy.

4.6 Validitet og reliabilitet

I dette kapitlet er det foretatt en vurdering av validitet og reliabilitet 1 kartleggingsundersokelsen

og bearbeidingen av disse.

4.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet anvendes for & finne frem til hvor mye feilvarians eller tilfeldig varians det er i et
maleinstrument eller en méling, og det blir betraktet som et uttrykk for mélingens neyaktighet.
Med utgangspunkt i den totale variansen, den «sanne» varians og feilvariansen i en maling, vil
reliabiliteten 1 en maling kunne beregnes. P4 den maten kan reliabilitet defineres som forholdet
mellom den sanne variansen og den totale variansen eller forholdet mellom feilvariansen og
den totale variansen. Beregningen av reliabilitet forutsetter ogsa at vi har mer enn en variabel

eller en verdi for & male det samme fenomenet. For & ta hensyn til mélingenes noyaktighet
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brukes det derfor i liten grad resultater fra enkeltspersmal i presentasjonen av det empiriske
materialet i denne undersgkelsen. I kartleggingsundersgkelsen har vi beregnet reliabiliteten —
eller paliteligheten 1 undersgkelsen — ut fra de omradene som er malt gjennom alphaverdier.

Alphaverdier

Elever 1.-4. trinn
Tabell 4.13: Cronbach alpha-verdier for elever 1.-4. trinn

Alpha-verdier

Tema Faktor
T1 T2 T3
Trivsel Trivsel ,67 ,69 ,70
Atferd Atferd 71 73 74
Til lerer ,66 71 ,70
Relasjoner
Til medelever ,79 ,82 ,81

Elever 5.-10. trinn
Tabell 4.14: Cronbach alpha-verdier for elever 5.-10. trinn

Alpha-verdier

Tema Faktor
T1 T2 T3
Faglig trivsel 75 ,75 ,76
Trivsel
Sosial trivsel 73 74 74
Unc.ierwsnmgs- og 83 83 86
leeringshemmende atferd
Atferd Sosial isolasjon ,81 ,84 ,82
Utagerende atferd og alvorlige 67 73 76
atferdsproblemer
Relasjon mellom .
Stette og interesse fra leerer ,90 91 91
leerer og elev
Klassen og elev- Leaeringskultur ,70 71 71
relasjoner Sosialt miljo ,83 84 85
Struktur 71 ,70 72
Undervisning Feedback ,85 ,85 ,85
Matematikkundervisningen 81 81 ,82
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Norskundervisningen ,82 ,83 ,83
F tni
orve.n rng om Forventning om mestring 71 73 ,76
mestring
Kontaktlaerer
Tabell 4.15:: Cronbach alpha-verdier for kontaktlcerer
Alpha-verdier
Tema Faktor
T1 T2 T3
Tilpasning til skolens normer ,94 ,95 ,94
Sosiale Selvkontroll .94 .94 .94
ferdigheter Positiv selvhevdelse ,89 ,90 ,89
Empati og rettferdighet ,83 ,83 ,83
Motivasj . D
© llVa‘S_]OIl o8 Motivasjon og arbeidsinnsats ,95 ,96 ,96
arbeidsinnsats
Skolefagli
o E,lg '8¢ Norsk, matematikk, engelsk ,90 ,90 ,90
prestasjoner
Grunnleggende
L 2 4 4
ferdigheter o8¢, fegne 8 8 8
Fraver Antall dager fra sommerferie
(enkeltspm) til na

Foreldre og foresatte
Tabell 4.16: Cronbach alpha-verdier for foreldre og foresatte

Alpha-verdier

Tema Faktor
T1 T2 T3
) . Positiv stette til skolegang ,70 ,70 ,71
Stette i skolearbeidet
Leksestatte 75 ,74 78
Informasjon om og Informasjon om 0g kontakt med skolen ,88 ,88 ,89
samarbeid med skolen  Dialog og involvering 71 ,70 ,80
Kontakt mell
ontakt metiom Kontakt mellom foreldrene i klassen ,87 87 ,89

foreldrene 1 klassen

80



81

Laerer

Tabell 4.17: Cronbach alpha-verdier for leerer

Alpha-verdier

Tema Faktor
T1 T2 T3
Lerernes tilfredshet og kompetanse ,74 75 ,76
L ) Samarbeid om undervisningen ,79 18 ,79
Miljeet i skolen - -
Vedlikehold i skolen ,80 ,81 81
Samarbeid om elevene ,83 ,82 .84
Struktur i undervisningen ,76 ,76 77
Undervisning Feedback ,70 ,74 ,73
Utvikling av leringsstrategier 17 72 ,74
) . Kontakt med elevene ,63 ,67 ,68
Relasjoner til elevene -
Stette til elevene 72 ,69 71
Pedagogisk samarbeid ,90 ,89 ,90
Skoleledelsen - - -
Observasjon og veiledning ,86 87 ,87
Skoleleder
Tabell 4.18: Cronbach alpha-verdier for skoleleder
Alpha-verdier
Tema Faktor
T1 T2 T3
Skoleledelsens Tid til pedagogiske oppgaver 72 ,65 ,70
oppgaver - tidsbruk Tid til kartleggings-resultater 91 91 91
Pedagogisk samarbeid ,74 ,75 ,13
Pedagogisk ledelse Kompetanse-heving ,74 ,75 ,74
Observasjon og veiledning ,67 ,68 ,80
Skolelederrollen og Utvikling og tilfredshet ,64 75 73
skoleeierskap Samarbeid med skoleeier ,87 ,87 ,88
Larerstotte Larerstotte , 76 75 ,85
Elevgrupper (enkeltspm) - - —
kolens k -
Skolens kompetanse- = G e 80 81 80
omrader
Praktisk estetiske fag ,66 78 ,78
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Assistenter og fagarbeidere
Tabell 4.19: Cronbach alpha-verdier for assistenter og fagarbeidere

Alpha-verdier

Tema Faktor
T1 T2 T3
Kompetanse 72 12 ,66
Miljeet i skolen Tilfredshet 74 ,76 75
Samarbeid ,81 ,83 ,82
Relasjoner til elevene zlt::/fnzl og kontakt med ,97 ,96 ,93
Arbeidet med elevene Arbeidet med elevene ,76 ,76 ,80
Organisering KUN enkeltsporsmél - - -

Resultatene av disse statistiske analysene viser at reliabiliteten 1 hovedsak er tilfredsstillende.
Det er imidlertid noen utfordringer med paliteligheten i enkelte av barnas svar. Dette kan bade
skyldes at maleinstrumentet ikke er tilfredsstillende, og at barn i disse enkelttilfellene ikke 1
tilstrekkelig grad har forstatt det vi sper om pa den maten som var hensikten. Det er imidlertid
viktig a sla fast at barna pa de fleste omréddene kan betraktes som troverdige informanter. Det
er god sammenheng i méten de besvarer de forskjellige sporsmélene pd. At de forstér og
vurderer fenomener annerledes enn voksne gjor betyr jo ikke at de forstar dem «feil». De forstar

dem bare pé en annen mate og med en annen erfaringshorisont

4.6.2 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet innebzrer en drefting av om det som males, faktisk blir mélt gjennom de
operasjonaliseringer som er foretatt av det aktuelle begrepet eller fenomenet. Dette
nedvendiggjor en avklaring av det begrepet som skal maéles, og en operasjonalisering av
begrepet 1 tema, underbegreper, utsagn eller spersmal (Cohen, 2007). I
kartleggingsundersgkelser som denne er det viktig & sikre at de omradene som det er hensikten
a maéle faktisk blir mélt. Det vil si at kartleggingens spersmaél i sin utforming ma dekke de

tiltenkte omradene eller begrepene som skal males pa en god mate.

For analysene av datamaterialet er konsekvensen at det md vurderes om den teoretiske

begrepsmodellen som er utviklet, fir metodologisk og substansiell stotte i det konkrete
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materialet. Lave korrelasjoner mellom svarene péd enkelte spersmél og den lave stotten til
teoretiske faktorlgsninger kan indikere en lav begrepsvaliditet i materialet. For & vurdere dette
er det gjennomfert egne analyser for & sikre at de spersmélene som er tenkt & here sammen,
faktisk fungerer sammen. Det er gjennom faktor- og reliabilitetsanalyser vurdert om
datamaterialet avspeiler det som maleinstrumentene var tiltenkt & male. Det vil si om det er
sammenheng mellom datamaterialet og de teoretiske begrepskonstruksjonene, og
faktorlgsninger 1 tidligere bruk av maleinstrumentene. I de tilfellene der det ikke finnes
tilfredsstillende sammenhenger er det valgt begrepsmessige losninger som bygger mer pa det

empiriske materialet enn pa de forventede teoretiske losningene.

Ut fra bade faktor- og reliabilitetsanalysene anses i tillegg begrepsvaliditeten som
tilfredsstillende ettersom resultatenes overensstemmelse med begrepskonstruksjonene er
relativt god. Pa enkelte begrepsomrdder er validiteten imidlertid litt lav, men den vurderes
likevel som tilfredsstillende fordi hensikten med denne kartleggingsundersegkelsen er & vurdere

generelle resultater innenfor enkelte fenomener eller omrader i skolen.

4.6.3 Ytre validitet

Mulighetene for & generalisere resultatene fra et forskningsprosjekt vil som oftest innebare en
vurdering av  utvalgets representativitet 1 forhold til populasjonen. 1 disse
kartleggingsundersokelsene er ikke dette noe problem fordi utvalget er det samme som

populasjonen, og fordi det dessuten er en tilfredsstillende svarprosent.

4.7 Drgftingsoppgaver til kvantitativ metode

o [ kapittel 4.5.3 er det redegjort for effektmal og forskjeller uttrykt i standardavvik
(Cohens d). Dreft hva som er forskjellen pd en gjennomsnittsskare og en skére uttrykt
1 standardavvik (Cohens d).

e Hvordan vil du/dere forklare gyldigheten og péliteligheten i1 disse

kartleggingsundersokelsene?
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5. Kvalitativ metode

I denne rapporten er det gjennomfoert ett forskningsintervju med en rektor for & underseke
kjennetegn pa en skole som har jobbet godt med virkemidlene i «Kultur for leeringy. Kvalitative
metoder som intervju gir bedre dybdekunnskap om gjennomfering av kvalitetsvurdering og

kunnskapsutvikling enn kvantitative metoder (Johannesen, Tufte og Christoffersen, 2021).

Et forskningsintervju er en faglig samtale med et asymmetrisk maktforhold mellom deltakerne,
der forskeren bestemmer tema for samtalen og kontrollerer den. Den gode samtalen er ikke
hovedmalet, men et middel for & fa frem beskrivelser og fortellinger som forskeren senere skal
fortolke. Dialogen kjennetegnes av & vaere en enveisdialog der forskeren sper og informanten
svarer (Kvale & Brinkmann, 2015). Den vanligste formen for intervju er det semistrukturerte,
slik som er gjennomfert 1 denne datainnsamlingen. Det kjennetegnes av at man som oftest tar
utgangspunkt i en intervjuguide med ulike tema og spersmal, med rom for & bevege seg frem
og tilbake i guiden, samt 4 stille oppfelgingsspersmal. Det var ogsa viktig a4 kunne stille
oppfelgingsspersmal underveis for & sikre at man hadde forstitt informantene rett.
Semistrukturerte intervjuer kan gi en god balanse mellom standardisering og fleksibilitet (Yin,

2013).

Intervjuet ble ikke transkribert i etterkant, men informantens fortellinger ble notert ned
underveis gjennom en form for meningsfortetting. Meningsfortetting handler om & forkorte
informantenes uttalelser, slik at meningen gjengis med fa ord (Kvale & Brinkmann, 20015).
Under meningsfortettingen ble det allikevel lagt fokus pa & fa en mest mulig korrekt gjengivelse
av det informanten sa, men da i en noe forkortet versjon. Det betyr at de sitatene som er gjengitt
i intervjuet har gjennomgétt en meningsfortetting. Vi har bl.a tatt bort den muntlige delen av
spréket, som hm, eh osv. og gjentakelser av samme ord. Intervjuere som vet hva de spor om og
hvorfor de spor, vil under intervjuet forsoke d avklare de meningene som er relevante for

prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 146).

Dette kapitlet vies liten plass, siden det kun er relatert til ett intervju og ett kapittel.
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6. Resultater

I dette resultatkapitlet vil vi lofte frem resultater innenfor ulike omréder. Forst vil vi i kapittel
6.1 presentere resultater pd anvendelse av nettressursen. Deretter presenteres resultater 1 de
folgende tre kapitlene som sier noe om elevenes faglige og sosiale laering, elevenes leringsmiljo
og den pedagogiske praksisen, samt det profesjonelle leeringsfellesskapet i prosjektperioden fra
2016 til 2021. I kapittel 6.5 trekker vi frem en skole 1 en kommune som har jobbet systematisk
med «Kultur for lering» gjennom hele prosjektperioden, pd alle nivaer fra skoleeier, via
skoleledelsen til leerernivdet. Vi har funnet noen kurvelineere sammenhenger i vare analyser,
som indikerer at noen elevgrupper opplever et klart bedre pedagogisk tilbud enn andre. Disse
sammenhengene redegjores det for nermere 1 kapittel 6.6. I kapittel 6.7 presenteres data som
viser at det er variasjon i og mellom skoler innen samarbeid og undervisning. Til slutt
presenterer vi i1 kapittel 6.7 resultater som vider faglig og sosial lering og utvikling fra

barnetrinn til ungdomstrinn.

6.1 Anvendelse av nettressursen

I prosjektperioden til «Kultur for lering» der den digitale kunnskapsressursen har vert
tilgjengelig (01.08.17 — 30.06.21) har det blitt opprettet 1 110 enheter. En enhet kan vere en
barnehage, skole, PPT-gruppe eller ulike ledergrupper. I «Kultur for lering» er det opprettet
cirka 170 ulike skoler og grupper. Det betyr at cirka 15,3 % av alle enhetene i nettressursen er
tilknyttet «Kultur for leering». Med de verktoyene for statistikk over nettressursen som er i dag
er det ikke mulig a skille ut «Kultur for leering» fra de andre prosjektene, sa av alle tallene som

viser bruken av nettressursen vil man kunne anta at 15,3 % av de tilherer «Kultur for leeringy.

I nettressursen har alle sin egen bruker med egen innlogging. Brukeren blir opprettet ut fra
brukerens e-postadresse. Det er opprettet 15 880 brukere 1 nettressursen, og 2 430 er tilknyttet
«Kultur for leering». For & fa tilgang til innholdet i nettressursen ma brukerne aktivere kontoen
sin. Nar en bruker blir opprettet i nettressursen blir det sendt ut en invitasjon til brukeren med

lenke som aktiverer kontoen. Av de 15 880 opprettede brukerne er det 8 396 som har aktivert
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brukeren sin, det vil si 52,9 % av de opprettede brukerne. For «Kultur for leeringy vil det si at

cirka 1 284 brukere har aktivert kontoen sin og har tilgang til nettressursen.

Det er startet 291 832 gkter 1 nettressursen under prosjektperioden. En gkt er at en bruker gér
inn 1 nettressursen og har mer enn en sidevisning. Hvis «Kultur for lering» star for 15,3 % av
alle oktene har «Kultur for lering» bidratt med 44 650 av ektene. En gkt har i gjennomsnitt
6,92 sidevisninger i nettressursen, som betyr at det har vaert 2 019 831 sidevisninger i perioden.
«Kultur for lering» har 309 034 av sidevisningene. Okter og sidevisninger i nettressursen
gjelder bare arbeidet som har foregatt i kompetansepakkene, pedagogisk analyseverktoyet og
litteraturseket, samt arbeidet administratorene pa enhetene har gjort med & gi tilgang til ansatte
og organisere de i grupper. Okter og sidevisninger som er gjort i resultatportalen er ikke med i

denne oversikten, da resultatportalen driftes av Conexus og har et annet domene.

6.2 Elevenes sosiale og faglige leering

[ 2004 ble det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet (NKVS) innfert i Norge som en viktig del
av Kunnskapsleftet. Dette er et offentlig system for vurdering av kvaliteten av norsk skole og
omfatter resultater fra en rekke prover og undersgkelser. Bade grunnskolepoeng og nasjonale
prover er eksempler pé elevenes leringsresultater som er tilgjengelige i skoleporten. Nasjonale
prover gjennomferes pa 5. og 8. trinn, mens grunnskolepoengene gjenspeiler elevenes
leeringsresultater etter 10. trinn. Resultatene fra NKVS kan anvendes av den enkelte skole blant

annet for & legge grunnlag for lokalt utviklingsarbeid (Ekspertutvalget, 2021)

I tillegg til resultatene fra ulike prover og undersegkelser i NKVS har skolene 1 «Kultur for
lering» ogsd hatt mulighet til & folge elevenes lering pd alle trinn gjennom
kartleggingsundersokelsen til SePU. Det er kontaktlererne som vurderer elevenes faglige og
sosiale leringsresultater 1 sperreundersgkelsen til SePU. De faglige leringsresultatene vurderes

gjennom elevenes skolefaglige prestasjoner i norsk, engelsk og matematikk.

I kartleggingsundersekelsen vurderer ikke kontaktlererne bare elevenes faglige lering, men
ogsa den sosiale. I overordnet del fremmes sammenhengen mellom faglig og sosial leering. Det

star blant annet at skolen skal stotte og bidra til elevenes sosiale lcering og utvikling gjennom
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arbeid med fagene og i skolehverdagen for ovrig (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).
Sammenhengen mellom sosial og faglig leering, stettes av flere forskere (Caprara, Barbaranelli,
Pastorelli, Bandura & Zimbardo, 2000; Diprete & Jennings, 2012; Malecki & Elliott, 2002). De
sosiale ferdighetene 1 SePU-undersokelsen vurderes gjennom fokusomridene «tilpasning til
skolens normer», «selvkontroll», «selvhevdelse» og «empati og rettferdighet», vurdert av

kontaktlaerer.

For & undersgke om elevenes sosiale og faglige laering har ekt 1 perioden vil vi bdde presentere
resultater pd nasjonale preover og grunnskolepoeng, samt resultatene pd skolefaglige
prestasjoner og sosiale ferdigheter fra kartleggingsundersokelsen. Elevenes egen

mestringsforventning presenteres ogsa i dette kapitlet.

6.2.1 Grunnskolepoeng

Grunnskolepoeng er gjennomsnittsresultatet for alle undervisningsfag inkludert bade
standpunkt- og eksamenskarakterer multiplisert med ti. Det er langt flere standpunktkarakterer
gitt av larer, enn eksamenskarakterer i det norske skolesystemet. Derfor er grunnskolepoeng 1
hovedsak et uttrykk for leerernes vurdering av elever de vet hvem er og som de mater i mange

ulike situasjoner 1 skolen.

I tabell 6.1 presenteres grunnskolepoengene for elevene i Hedmark fylke fra skolearet 2015-

2016 og frem til 2019-2020.

Tabell 6.1:Grunnskolepoeng, Hedmark fylke

2015-2016 2016-2017 2017-2018 2018-2019 2019-2020

Hedmark 40,4 40,8 41,5 41,5 42,6

Nér det gjelder antall grunnskolepoeng, ser vi en ekning hos elevene i Hedmark fylke.

6.2.2 Nasjonale prover

Nasjonale prover maler noe annet enn standpunktkarakterer og eksamenskarakterer, i og med

at omradene er en avgrenset del av undervisningsfagene. Mélet med nasjonale prover er & gi
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skolene kunnskap om elevene sine grunnleggende ferdigheter i lesing, regning og engelsk. Pa

nasjonale prever er gjennomsnittet for hele landet 50 poeng og et standardavvik utgjer ti poeng.
Nasjonale prover omfatter elever pd 5., 8. og 9. trinn, men er kun obligatorisk for 5. og 8. trinn.
Tabell 6.2: Nasjonale prover 5. trinn, Hedmark fylke

2015-2016  2016-2017 2017-2018  2018-2019  2019-2020 2020-2021

Engelsk 50 50 51 50 50 50
Lesing 50 50 50 50 50 50
Regning 50 50 51 50 50 50

Resultatene viser at gjennomsnittsresultatet for elevene pa 5. trinn 1 gamle Hedmark fylke er
likt som gjennomsnittsresultatet nasjonalt i alle ferdigheter, alle skolear, bortsett fra skoleéret

2017/18 der elevene 1 Hedmark skaret litt bedre i engelsk og regning.
Tabell 6.3:Nasjonale prover i lesing for 8. og 9. trinn, Hedmark fylke

2015-2016  2016-2017  2017-2018  2018-2019  2019-2020  2020-2021

8. trinn 49 49 49 50 50 50
9. trinn 53 54 54 53 54 54
Differanse 5 5 4 4 4

Nér det gjelder resultatene i lesing pé 8. trinn 14 elevene i Hedmark litt under gjennomsnittet
fra 2015 til 2018, mens de 1 det siste drene har presentert pd samme niva som nasjonalt snitt. Pa

9. trinn har derimot elevene fra Hedmark fylke ligget 3 til 4 skalapoeng over nasjonalt snitt.
Tabell 6.4: Nasjonale prover i regning for 8. og 9. trinn, Hedmark fylke

2015-2016  2016-2017 2017-2018  2018-2019  2019-2020  2020-2021

8. trinn 49 49 49 49 49 49

9. trinn 53 53 53 53 54 52
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Differanse 4 4 4 5 3

P4 8. trinn har gjennomsnittsresultatet for elevene i regning veert stabilt pa 49 skalapoeng, mens
elevene péd 9. trinn har hatt resultater pa mellom 52 og 54 skalapoeng i perioden mellom 2015

og 2021.

6.2.3 Skolefaglige prestasjoner

I undersgkelsen ble kontaktlererne bedt om & vurdere den enkelte elevs skolefaglige
prestasjoner i fagene norsk, matematikk og engelsk péd en skala fra 1 til 6. Svarverdien 1 stér
for sveert lav kompetanse 1 faget og 6 for svaert hoy kompetanse. Tabell 6.5 viser gjennomsnitt
og standardavvik samlet for hvordan larerne 1 «Kultur for lering» vurderer elevene pa 1.-10.
trinn i de tre fagene pd de tre maletidspunktene, samt forskjellen mellom T1 og T3, uttrykt i

standardavvik.

Tabell 6.5: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for lering» i lcerernes vurdering av elevenes

skolefaglige prestasjoner, T1, T2 og T3.

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 v T3 T1 T2 13 [fraftd

T3
Norsk, 1-10 4,03 4,05 4,01 1,16 1,19 1,19 -0,02%**
Matematikk, 1-10 4,05 4,09 4,03 1,23 1,25 1,25 -0,02%**
Engelsk, 1-10 3,93 3,95 3,95 1,18 1,19 1,20 0,02%%*

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Resultatene viser at lererne vurderer elevenes prestasjoner hoyere i norsk og matematikk, enn

1 engelskfaget pé alle méletidspunktene. Det er ingen faglig utvikling for elevene fra T1 til T3.

Tabell 6.6 viser hvordan kontaktlererne vurderer jentene og guttene pa de tre ulike
maéletidspunktene for de tre fagene. Til heyre i tabellen fremkommer kjonnsforskjellene bade

ved T1 og T3, for 4 undersoke om de har forandret seg 1 perioden.
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Tabell 6.6: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for lering» i lerernes vurdering av elevenes

skolefaglige prestasjoner, T1, T2 og T3, kjonnsforskjeller Tl og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
Kjennsforskjeller
T1 T2 T3 T1 T2 T3 e -
Norsk, Jente 426 428 425 1,11 1,13 1,13 0.40% k% 0.40%ws
1-10 Gutt 381 3,83 378 1,16 120 1,20
Matematikk Jente 410 4,13 407 120 121 1.20 0.08%4% 0,064+
1-10 Gutt 400 405 3,9 126 128 129
Engelsk, Jente 406 4,08 408 1,14 1,15 1,16 020w e
1-10 Gutt 3,80 3,82 3,83 121 121 1,23

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Kjennsforskjellene i skolefaglige prestasjoner har holdt seg stabile fra T1 til T3. Det er forst og
fremst 1 norsk at kjennsforskjellene er betydelige og det er jentene som skérer hoyest. I engelsk
er det ogsa fortsatt kjonnsforskjeller i prestasjoner, men ikke s store som i1 norsk. I matematikk

er kjonnsforskjellene sma slik de ogsé var ved T1.

I tabell 6.7 presenteres hvordan kontaktlererne vurderer elevenes laeringsresultater etter mors
utdanningsniva. [ tabellen ses forskjellene 1 elevprestasjonene ut fra foreldres

utdanningsbakgrunn sammenliknet med grunnskole.

Tabell 6.7: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for lering» i lerernes vurdering av elevenes
skolefaglige prestasjoner, T1, T2 og T3, etter mors utdanningsnivd
Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T3

Grunnskole 3,54 358 350 1,21 1,23 1,26

Norsk Videregidende 391 391 388 1,15 1,16 1,L19  -0,31%*#*  -Q3]%***
1-10

1-3arhoyere — \ o 401 418 110 112 112 -0.57#kF -0,58%*

utdanning
Merenn3ar 50 440 442 107 1,00 109 -074%kx 078k
hgyere utd.

Mate- Grunnskole 3,51 3.66 3,57 128 130 130

matikk

1-10 Videregiende 3,91 3,93 3,88 120 122 123 -032%% _Q24%%x
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1-3 ar hoyere
utdanning
Mer enn 3 ar
heyere utd.

Grunnskole 3,48 3,60 3,55 1,27 1,32 1,32

424 429 421 1,17 1,15 1,L16  -0,60%***  -0,52%**

4,46 449 449 1,11 1,13 L1l -0,80%***  -0,76%**

Videregiende 3,79 3,81 3,81 1,17 1,20 1,21  -0,25%**  _(2]%**

Engelsk

1-10 1-3arl}ayere 405 408 406 1,13 1,13 1,12 -0,47%%% (0 42%**
utdanning
Mer enn 3 ir 426 425 428 1,08 1,09 1,11 -0,66%** -0,60%**
hgyere utd.

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

I bade norsk, matematikk og engelsk ser vi store forskjeller i skolefaglige prestasjoner etter
mors utdanningsniva. Forskjellene oker etter antall ar med utdanning. Elever som har foreldre
med heoyest utdanningsbakgrunn har skolefaglige prestasjoner som i snitt ligger ett og to ar over
de som har foreldre med lavest utdanningsbakgrunn. Disse forskjellene har holdt seg

forholdsvis stabile fra T1 til T3.

6.2.4 Sosial kompetanse

I sperreskjemaet blir kontaktlererne bedt om a vurdere hvor ofte eleven har vist atferden som
er beskrevet 1 hvert av de 30 utsagnene innenfor sosial kompetanse. Kontaktlererne kan velge
mellom fire svaralternativer (Aldri, sjelden, Ofte, Alltid). Det er ikke alltid kontaktlerer har
observert elevens atferd i alle situasjonene som ettersporres. Da star det i sporreskjemaet: Hvis
du er usikker, sa velg den du mener passer best. Det er altsa ikke et observasjonsskjema som
anvendes for & male elevenes sosiale kompetanse, men en vurdering av elevene basert like mye
pa hvordan kontaktlerer tror eleven ville opptrddd i ulike situasjoner. Det innebarer at dataene
her er subjektive oppfatninger. Tabell 6.8 presenterer resultatene for hvordan kontaktlaererne
har vurdert elevenes sosiale ferdigheter gjennom alle tre maletidspunkt. Til heyre i tabellen

vises eventuell endring fra forste til tredje maling.
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Tabell 6.8: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy i leerernes vurdering av elevenes sosiale

kompetanse, Tl, T2 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

T1 T2 T3 T1 T2 T3 F”‘TT; al
Tilpasning til skolens
normer, 3,14 3,15 3,11 0,63 063 064 -0,06%**
1-10
f_ellzk"“t"""’ 313 3,13 3,10 0,63 065 6,65 -0,04%%x
f_ell;h“delse’ 295 298 293 0,62 063 063 -0,02%**
Empati og

skkeosk
rettferdighet, 1-10 2,78 2,82 2,80 0,69 0,69 0,69 0,03

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Néar det gjelder elevenes sosiale ferdigheter vurderer kontaktlereren at de er heyest pa
tilpasning til skolens normer og lavest pa empati og rettferdighet. Dette mensteret gjelder alle

maletidspunktene. Det er ingen utvikling & spore i elevenes sosiale ferdigheter fra T1 til T3.

Hvordan kontaktlererne vurderer jenter og gutters sosiale kompetanse presenteres i tabell 6.9.
Til heyre i tabellen vises hvordan kjennsforskjellene i leerervurdert sosial kompetanse mellom

gutter og jenter pa forste og tredje maletidspunkt.

Tabell 6.9: Gjennomsnitt og standardavvik for « Kultur for leering» i lcerernes vurdering av elevenes sosiale

kompetanse, T1, T2 og T3, fordelt pa kjonn

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

Kjennsforskjeller

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T3

Tilpasning til skolen Jente 3,35 3,35 3,32 0,56 0,56 0,57

0,69%** 0,68%**

normer 1-10 Gutt 294 295 291 064 064 0,64

Selvkontroll, Jente 3,27 326 324 057 059 0,59 OdsEEs O aqns
1-10 Gutt 2,99 3,00 297 066 0,68 0,68 ’ ’
Selvhevdelse Jente 3,03 3,06 3,02 061 062 0,62 OagEEs (s
1-10 Gutt 286 290 285 062 0,63 0,63 ’ ’
Empati og Jente 2,81 285 282 071 0,71 0,72 0.00%+5 0.05*
rettferdighet1-10 Gutt 2,75 2,79 278 067 068 0,67 ’

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Pé alle variablene som méler sosial kompetanse er det guttene som skarer lavest. Seerlig vises
dette pd variabelen tilpasning til skolens normer der forskjellene mellom gutter og jenter er
serlig stor. Det er noe lavere skére pd variabelen som maler elevenes selvkontroll, men ogsa
her er det en betydelig forskjell. Det er ingen eller liten endring pa alle variablene pa dette

omréade fra T1 til T3.

Tabell 6.10 viser resultatene for hvordan kontaktlererne vurderer elevenes sosiale ferdigheter

sett 1 forhold til mors utdanningsbakgrunn.

Tabell 6.10: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for lceringy i lcerernes vurdering av elevenes sosiale

kompetanse, T1, T2 og T3, etter mors utdanningsnivd

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
TT T2 T3 TI T2 T3 T1 T3
Grunnskole 3,00 3,04 296 064 064 0,64
Tilpasning . "
til skolens :;‘ggegae“de 3,00 3,11 3,07 0,64 063 064 -0,16%%* -0 8%*x
normer A
1-10 I-3drhoyere 5 ) 351 3,18 0,60 062 -036%** -035%
utdanning 0,61
Meremn3dr 3,7 329 327 059 059 059 -045%F  0,50%%
heyere utd.
Grunnskole 3,04 303 300 064 070 0,68
elv- s ) s ) ) s “Y, Y,
Sel Videregdende 509 308 3,07 066 066 0,67 0,09*  -0,10*
kontroll skole
1-10 I-3drhoyere 510 317 314 061 063 0,63 0230 021
utdanning
Merenn3dr 5,1 354 321 059 060 060 -027%F -033%k
heyere utd.
Grunnskole 2,77 282 283 063 066 0,65
Selv- Videregdende o1 595 291 063 063 0,63 023*%  -0,14%*
hevdelse, skole
1-10 I-3drhoyere )09 303 208 0,62 060 062 035 -024%
utdanning
Meremn3dr 5,5 310 3,05 059 060 061 -045%F 036+
heyere utd.
Grunnskole 264 268 2,770 0,70 0,70 0,71
Empati og . -
rettferdig- :;‘ggegae“de 2,75 2,80 276 0,70 0,69 0,69  -0,16%** -0,09
het, 1-10 :
I-3drhoyere 50, 585 281 0,69 068 069 -026%*  -0,16%*
utdanning
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Mer enn 3 ar
heyere utd.
*#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

2,8 291 288 0,69 0,69 0,69 -031*%* -026%**

Elever som har mor med kun grunnskoleutdanning skarer lavere pé alle omradene som maéler
sosial kompetanse sammenlignet med elever som har mor med heyere utdanningsbakgrunn.
Forskjellene gker med antall ar med utdanning pé alle variablene. Det er litt mindre forskjell
mellom grunnskole som utdanningsbakgrunn og flere ar med utdanning pa T3 pd variablene
selvhevdelse, og empati og rettferdighet enn pa T1. Pa tilpasning til skolens normer og

selvhevdelse varierer resultatene noe fra T1 til T3, men det er sma endringer pa alle variablene.

6.2.5 Forventning om mestring

Siden forventning om mestring har en avgjerende rolle i den komplekse l@ringsprosessen og
kan ha innflytelse bade pd de kognitive, sosiale og atferdsmessige faktorer som pévirker
leringen (Cleary & Zimmerman, 2004), velger vi & presentere resultatene fra dette
fokusomréadet under kapittelet om elevenes sosiale og faglige leering. Elever fra 5.-10. trinn blir
bedt om & besvare noen spersmél om hvordan de mener at de arbeider med de oppgavene de

fir pa skolen.

Det er fire spersmal & besvare: «Jeg tror at jeg kan klare de oppgavene jeg far i undervisningeny,
«Jeg prover pa nytt hvis jeg gjor en feil», «Jeg gir opp hvis jeg syns oppgaven er vanskelig» og
«Nér jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg a jobbe selv om det jeg skal lere er vanskeligy.
Det er fem svaralternativer, fra «Ja, alltid» til «nei, aldri». Til sammen utgjer disse fire

spersmalene fokusomradet «Forventning om mestring.

Tabell 6.11 viser hvordan elevenes forventning om mestring er generelt sett 1 Hedmark fylke,

pa de tre ulike maletidspunktene.
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Tabell 6.11: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy i elevenes vurdering av forventning om

egen mestring, T1, T2 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 T2 T3 T1 T2 T3  Fra Tl til T3
Forventning om 4,08 4,02 3,97 0,63 0,66 0,69 -0, 17%%*

mestring, 5-10
*p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Nar svaralternativene gér fra 1 til 5 s& indikerer er gjennomsnitt pa omkring 4 at gjennomsnittet
av alle elevene har ganske god forventning om egen mestring. Standardavviket signaliserer at
det er spredning i svarene, noe som innebarer at det ogsa er en del elever som har lav
forventning om egen mestring. Gjennomsnittet pa elevenes forventning om egen mestring har

gatt noe ned fra T1 til T3.

Tabell 6.12 viser hvordan jentene og guttene vurderer egen forventning om mestring pa de tre

maletidspunktene, og om det er noen kjennsforskjeller i vurderingene.

Tabell 6.12: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leering» i elevenes vurdering av forventning om

egen mestring, T1, T2 og T3, kjonnsforskjeller T1 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
Kjennsforskjeller
T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T3
; Jente 4,10 4,05 3,96 0,60 0,64 0,69
Forve'ntnlng om 0,07+ 20,03
mestring S-10 Gutt 4,06 4,01 398 0,65 067 0,69

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Det er ubetydelige kjonnsforskjeller i elevenes svar om forventning om mestring, men det kan

se ut til & vaere mindre kjennsforskjeller i elevenes vurderinger pd T3 enn pa T1.

I hvilken grad forventning om mestring varierer etter mors utdanningsniva presenteres i tabell

6.13.
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Tabell 6.13: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy i elevens vurdering av forventning om

mestring, T1, T2 og T3, etter mors utdanningsniva

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T3

Grunnskole 4,05 398 397 0,64 0,65 0,73

Forventning ;;‘gleeregae“de 407 402 394 064 0,65 0,70 20,02 0,03

om mestring 13 4rh

5-10 O Arnoyere 411 406 4,00 062 0,62 0,69 -0,06 -0,03
utdanning
Merenn3ar /1o 414 410 059 060 063 -013%%%  _0,14%*
heyere utd.

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Forskjellene 1 hvordan elever som har mor med grunnskolebakgrunn svarer pd spersmél om
forventning om mestring sammenlignet med de som har mor med heyere utdanning er ikke
store, men samtidig ser vi at spredningen er storst blant de som har mor med lavest
utdanningsbakgrunn. Det er sma eller ingen endringer i hvordan elevene vurderer egen mestring

knyttet til mors utdanningsbakgrunn fra T1 til T3.

6.3 Elevenes leeringsmiljg og den pedagogiske praksisen

Et godt og inkluderende laringsmilje i skolen har stor betydning. Derfor er det avgjerende a fa
informasjon, ikke bare om elevenes lering, men ogsa om leringsmiljeet og den pedagogiske
praksisen. I overordnet del kapittel 3.1 star det at «Skolen skal utvikle inkluderende fellesskap
som fremmer helse, trivsel og lering for alle» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre
fremmes det at et inkluderende laeringsmilje som er preget av raushet og trygghet danner et
godt grunnlag for elevenes faglig og sosial utvikling. I kartleggingsundersokelsen vurderer

elevene sin egen trivsel, i tillegg til det sosiale miljoet og relasjonene sine til lereren.

Studier viser at lereren er den viktigste faktoren som kan pévirke elevenes laering (Hattie,
2009). I kapittel 3.2 i overordnet del star det at elevenes lering og utvikling skal sta i sentrum
og at skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til laering og utvikling, uavhengig av deres

forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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I dette kapitlet vil det bli presentert resultater om hvordan elevene vurderer leringsmiljoet
(trivsel, sosialt miljo og relasjoner til leerer) og lerernes undervisningspraksis, samt lerernes

vurdering av egen pedagogiske praksis og sine relasjoner til elevene.

6.3.1 Elevenes trivsel

Elevene blir spurt om hvordan de trives pa skolen. Elevene pd sméskoletrinnet, 1.-4. trinn, bes
besvare seks spersmal om trivsel, og disse danner til sammen ett fokusomride. Elevene pé
mellomtrinnet og ungdomstrinnet besvarer ti spersmal som til sammen danner to fokusomrader;
faglig trivsel og sosial trivsel. For begge trinn er det fire svaralternativer, noe som indikerer at

4 er hoyest mulig gjennomsnittsresultat.

Tabell 6.14: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leringy i elevenes vurdering av leeringsmiljoet,

T1, T2 og T3
Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 T2 T3 T1 2 13 fraltdl
Trivsel, 1-4 3,66 3,59 3,53 0,39 0,49 041 -0,32%**
Sosial trivsel, 5-10 3,67 3,63 3,57 0,42 0,45 046  -0,06%**
Faglig trivsel, 5-10 3,12 3,03 2,93 0,51 0,53 0,54  -0,37%**

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Elevene pd mellomtrinnet og ungdomstrinnet ser ut til & trives bedre sosialt enn faglig, pa alle
de tre maletidspunktene. Den sosiale trivselen ser ut til & ha veert relativt stabil fra T1 til T3,

mens den faglige trivselen har gatt noe ned.

6.3.2 Det sosiale miljoet

Elevene pd smaskoletrinnet svarer pa sju spersmal som handler om forholdet til de andre
elevene 1 klassen og pé skolen. Pa 5.-10. trinn vurderer elevene sin opplevelse av det sosiale
miljoet 1 klassen. Ett av sparsmélene elevene fra 5.-10. trinn besvarer i forbindelse med sosial
trivsel, er relatert til mobbing. Dette spersmalet sier mye om det sosiale miljoet pa skolen, og
trekkes derfor frem eksplisitt her. Hoyeste mulige snitt pa alle de tre variablene er 4, der 4 pa

mobbesporsmélet indikerer ingen forekomst av mobbing.
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I tillegg vil elevenes opplevelse av & vaere inkludert i det sosiale miljoet eller sosialt isolert,
vaere en god indikasjon pé jevnaldermiljoet. Hoyeste mulig snitt her er 5, noe som indikerer

ingen opplevelse av sosial isolasjon.

Tabell 6.15: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy» i elevenes vurdering av det sosiale

miljoet, T1, T2 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T T T3 T T2 T3 [rratldl

T3
Relasjoner mellom elevene, 1-4 3,80 3,76 3,76 0,33 0,38 0,38 -0,11%**
Sosial isolasjon , 5-10 4,54 447 447 054 0,58 0,57  -0,13%**
Sosialt milje i klassen, 5-10 3,54 3,49 345 046 048 049  -0,18%**
Jeg blir ofte mobbet og plaget av 378 376 374 054 057 057 20,06

andre elever, 5-10
*p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Pa& mellom- og ungdomsskoletrinnet opplever gjennomsnittet av elevene at det sosiale miljoet
pa skolen er ganske godt, men det har vert en svak nedgang i det sosiale klassemiljoet fra T1
til T2, og sd kan det virke som om det er noen flere elever som foler seg utenfor pd T3 enn det

var pa T1. Nér det gjelder mobbing, ser det ut til & ha holdt seg stabilt i perioden.

6.3.3 Relasjoner mellom lzerer og elev

Elevene pa smaskoletrinnet svarer pa fem spersmal som handler om relasjonen eleven har til
leereren. Hoyeste mulig resultat er et snitt pa 4, i og med at svaralternativeren er stort blidt

smilefjes, lite blidt smilefjes, lite surt smilefjes og stort surt smilefjes.

Elevene fra 5.-10. trinn blir bedt om & vurdere sin relasjon til kontaktlereren, gjennom ni
utsagn. De blir bedt om 4 sette kryss i den ruten som passer best for hvordan de opplever at
kontaktlaerer er overfor dem og overfor de andre elevene i klassen. Hoyeste mulig resultat er et
snitt pa 4, 1 og med at svaralternativene gar fra «helt enig» via «litt enig» og «litt uenigy til helt

«uenigy.
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Tabell 6.16: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy i elevenes vurdering av relasjonen til

leereren, T1, T2 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

Fra T1 til
T3

Relasjon mellom laerer og elev, 1-4 3,77 3,73 3,72 0,34 0,38 0,38 -0,12%**

T1 T2 T3 T1 T2 T3

Relasjon mellom lzerer og elev, 5-10 3,58 3,56 3,53 0,50 0,53 0,52 -0,11%**

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

P& mellom- og ungdomstrinnet har de aller fleste elevene en god relasjon til laereren sin.
Standardavviket er forholdsvis lavt, og det betyr at det er mange elever som svarer likt pa dette
omradet. Allikevel er det statistisk signifikante forskjeller mellom T1 og T3, der det kan se ut
til at det er noen flere elever som opplever & ha en dérlig relasjon til leereren sin ved T3 enn de

hadde ved T1.

P& laeererskjemaet blir lererne bedt om & vurdere sitt forhold til elevene. De larerne som
underviser i flere klasser, blir bedt om & vurdere forholdet til elevene i den klassen de underviser
mest. Utsagnene er formulert med samme innhold som for elevene fra 5.-10. trinn, men nér
elevene skal vurdere i hvilken grad «Lareren roser meg nar jeg jobber hardt», s& vurderer
leererne 1 hvilken grad de selv roser gjennom a vurdere: «Jeg roser en elev nar eleven jobber
hardt». Det er fire svaralternativer til spersmalene: «Helt enigy», «Litt enig», «Litt uenigy, «Helt
uenig». Hoyeste mulige resultat er ogsd her et snitt pa 4. Gjennom faktoranalysen kom det fram
to fokusomréder i leererskjemaet, til forskjell fra elevskjemaet fra 5.-10. trinn. De to faktorene

er «kontakt med elevene» og «stotte til elevene».

Tabell 6.17: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for lcering» i lcerernes vurdering av relasjon

mellom lcerer og elev, T1, T2 og T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
™ T2 T3 T T2 T3 ralid
T3
Kontakt med elevene 3,77 3,75 3,74 0,33 0,34 0,35 -0,09*
Statte til elevene 390 391 391 0,19 0,18 0,18 0,02

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Resultatene viser at lererne vurderer egen stotte til elevene som heyere enn kontakten med
elevene. Det lave standardavviket tyder pa at det er stor enighet blant leererne om hvordan de

vurderer sine relasjoner til elevene. Det er liten endring fra T1 til T3.

6.3.4 Laerernes undervisningspraksis

Av elevene, er det er kun elevene pa 5.-10. trinn som vurderer lererens undervisningspraksis. |
sporreskjemaet stir det at elevene skal svare for de timene de har kontaktleereren, men nér det
gjelder de setningene som handler om norsk og matematikk, ma de tenke pa den laereren de har
1 disse fagene. Det er 21 speorsmdl som fordeler seg pd fire fokusomrader. Det er fem
svaralternativer & velge mellom: alltid, ofte, av og til, sjelden, aldri. Det betyr at hoyest mulige

gjennomsnittsresultat er 5.

Tabell 6.18: Gjennomsnitt og standardavvik for « Kultur for leeringy i elevenes vurdering av undervisningen,

TI, T2 0g T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

T T2 T3 T1 T2 13 [rFrafldl

T3

Struktur 408 4,05 4,09 057 059 0,56 0,02%**
Feedback 3,73 3,69 3,70 0,85 0,86 0,85 -0,04%**
Matematikkundervisningen 4,08 4,00 395 0,72 0,75 0,76 -0,18***
Norskundervisningen 4,11 4,03 394 0,71 0,74 0,76 -0,24***

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Resultatene viser at gjennomsnittet av elevene pa mellom- og ungdomstrinnet stort sett er
forneyd med larernes undervisningspraksis. De opplever at det er en gjennomgéiende god
struktur og at norsk- og matematikkundervisningen er tilfredsstillende. Det laveste
gjennomsnittet og det hoyeste standardavviket er pd lerernes tilbakemeldingspraksis. Det kan
indikere at det er en del variasjoner i elevenes opplevelse pa dette punktet. Bdde strukturen og
feedback har holdt seg stabilt i perioden fra T1 til T3, mens det er en tendens til nedgang i bade

matematikk- og norskundervisningen.
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Laererne blir ogsa bedt om & vurdere sin undervisningspraksis. Det er 13 spersmal som fordeler

seg pa tre fokusomrader. For lererne er det de samme fem svaralternativene som for elevene.

Tabell 6.19: Gjennomsnitt og standardavvik for «Kultur for leeringy i lcerernes vurdering undervisningen,

Tl, T2 0g T3
Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
™ T2 13 T T2 713 [rrattdl
T3

Struktur 4,51 4,50 4,48 0,39 0,40 0,41 -0,08%*
Feedback 3,98 4,02 4,00 0,46 0,46 045 0,11%*
Utvikling av elevenes 399 403 402 046 043 043 0,06*

leringsstrategier

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Lererne vurderer sine undervisningsferdigheter i klasseledelse, eller struktur, som bedre enn
sine ferdigheter i feedback. Det er samme meonsteret som i elevvurderingene. Det er lite endring

a spore fra T1 til T3 i leerernes vurdering av egen undervisningspraksis.

6.4 Det profesjonelle lzeringsfellesskapet

Profesjonsfellesskap skal bidra til at skolen kan nd sitt samfunnsmandat i & legge til rette for
god utvikling i skolen. Lererne og ledelsen i skolen ma i samarbeid serge for at skolens praksis
samsvarer med lereplanverket. Ny overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017) har

inkludert et eget kapittel 3.5 som handler om profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Kapittelet

innledes p& denne maten:

Profesjonelle lceringsfellesskap skal veere med pd d sikre faglig og sosial lcering for alle

barn og elever og stimulerer den enkeltes motivasjon, leerelyst og tro pd egen mestring.

Dette innebarer involvering av bade lerere og skoleledere. For leererne sin del star det utdypet:
«lerere mé tenke noye over hva, hvordan og hvorfor elevene larer, og hvordan de best mulig
kan lede og stette elevenes lering, utvikling og danning. Laerere som i fellesskap reflekterer
over og vurderer planlegging og gjennomfering av undervisningen, utvikler en rikere forstaelse

av god pedagogisk praksis. Dette ma gjeres med utgangspunkt i bade profesjonens
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kunnskapsgrunnlag og grunnopplaringens verdigrunnlag» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
18).

For at man skal kunne utvikle et godt profesjonelt leringsfellesskap pa en skole, forutsetter det
god skoleledelse: «Skoleledelsen skal lede det pedagogiske og faglige samarbeidet mellom
lererne og bidra til & utvikle et stabilt og positivt miljo der alle har lyst til & yte sitt beste. Det
er skoleledelsens oppgave & lede slik at alle far brukt sine sterke sider, opplever mestring og

utvikler seg» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19).

6.4.1 Laerenes vurderinger

Larerne besvarer fire spersmal som omhandler samarbeid om undervisningen og fire spersmél
som gjelder samarbeid om elevene. Det er fire svaralternativer. I sperreskjemaet blir de ogsa
spurt om i hvilken grad de opplever at skoleledelsen (rektor/inspekter/ass.rektor) gjennomferer
en rekke oppgaver innenfor sitt pedagogiske arbeid. Det handler bade om utvikling av mél og
strategier, skoleledernes rolle 1 kompetansehevingen, oppfelging av de ansatte i form av bade
veiledning og observasjon, samt & tilrettelegge for samarbeid. Skolelederne blir stilt dtte av de
samme spersmalene, men da som en egenvurdering. Begge informantgruppene svarer pa en

fem-delt skala: 1 Aldri, 2 Sjelden, 3 Noen ganger, 4 Ofte og 5 Svert ofte.

Tabell 6.20: Resultater av lcerernes vurdering av samarbeidskulturen pd skolen, T1, T2, T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T T2 T3 T T2 T3 Prafldl

T3
Samarbeid om undervisningen 2,65 267 271 0,67 0,66 0,67 0,10%*
Samarbeid om elevene 3,17 3,17 3,12 0,58 0,59 0,62 -0,09**
Pedagogisk samarbeid 3,79 3,79 3,79 0,70 0,69 0,70 0,00
Observasjon og veiledning 2,58 2,58 2,55 0,86 0,86 0,86 -0,03

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Resultatene viser at leererne samarbeider mer om elevene enn om undervisningen pa alle tre
madletidspunkter, men standardavviket viser at det er en del variasjon i svarene. Videre ser det
ut til at gjennomsnittet av laererne er & veere ganske forngyd med det pedagogiske samarbeidet,

men ogsa her er det til dels store variasjoner mellom lerernes vurderinger. I hvilken grad
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lererne opplever a bli observert eller veiledet, viser gjennomsnittet at det er mellom sjelden og
noen ganger. Ogsé her er det store variasjoner, noe om indikerer at noen larere blir det ofte,

mens andre lerere aldri blir det. Det er liten endring a spore fra T1 til T3.

6.4.2 Skoleledernes vurderinger

P& samme mate som larerne vurderer ogsé skoleledelsen pedagogisk ledelse. I tillegg vurderer
de ogsé 1 hvilken grad de selv opplever seg som en stotte for leerere. Alle de tre fokusomradene

kan bidra til & si noe om skolens profesjonsfellesskap.

Pé skolelederskjemaet er det elleve spersmil om pedagogisk ledelse, disse gar inn 1 tre
fokusomrdder; Pedagogisk samarbeid, kompetanseheving, og observasjon og veiledning. Det
er to spersmél her som ikke er med i lererskjemaet: «Skoleledelsen legger til rette for
kompetanseheving av de ansatte» og «Skoleledelsen deltar i kompetansehevingen sammen med
de ansatte». Pa disse sparsmalene svarer de pa en fem-delt skala: 1=Aldri, 2=Sjelden, 3=Noen
ganger, 4=0fte og 5=Svert ofte. Leererstotte omhandler i hvilken grad skoleledelsen opplever
at de er en god stette omkring lerernes pedagogiske praksis generelt og for lerere som meter
utfordringer vedrerende elever, undervisning eller andre kollegaer. Her gar svarverdiene fra 1

til 4. Der 4 passer meget bra og 1 passer ikke sé bra.

Tabell 6.21: Resultater av skoleledernes vurdering av egen pedagogiske ledelse og lcererstotte, T1, T2, T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T T T T T2 T3 rraftd

T3
Pedagogisk samarbeid 396 396 3,98 047 049 0,50 0,04
Kompetanseheving 401 406 4,07 05 0,60 0,56 0,11
Observasjon og veiledning 285 291 297 0,57 0,58 0,69 0,20
Leererstotte 333 338 341 047 043 0,50 0,17

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Det er ingen av resultatene som er statistisk signifikante fra T1 til T3. Det kan skyldes at det er
lavere antall skoleledere som deltok 1 undersgkelsen, enn lerere og elever. Det er i overkant av

200 skoleledere som har deltatt pd hvert av de tre méletidspunktene. Selv om det ikke er
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statistisk signifikante forskjeller kan man si at det er en tendens til at skolelederne selv opplever

at de utever noe mer observasjon og veiledning ved T3 enn de gjorde ved T1.

Noen omréder som er sentrale & se 1 lys av det profesjonelle laringsfellesskapet og
skoleutvikling, er skoleledernes tidsbruk. Skolelederne blir bedt om & vurdere hvor mye tid de
bruker pd pedagogiske oppgaver og pad analyse og oppfelging av resultater pd ulike
kartleggingsundersekelser. Svarverdiene gar fra 1 til 5 hvor hayeste skare indikerer svaert mye

tid til oppgaven.

Tabell 6.22: Resultater av skoleledernes vurdering av egen tidsbruk, T1, T2, T3

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
™ T2 T T T2 13 [Yratidl
T3
Tid til pedagogiske oppgaver 3,32 3,44 3,58 0,62 0,54 0,58 0,45%**
Tid til kartleggingsresultater 2,91 3,18 3,21 0,87 0,75 0,77 0,38***

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Det er disse to omrddene innenfor det profesjonelle leeringsfellesskapet det er storst statistisk
signifikante forskjeller fra T1 til T3. Skolelederne vurderer selv at de i lopet av perioden med
«Kultur for lering» bruker betydelig mer tid pa pedagogiske oppgaver og
kartleggingsresultater, enn de gjorde tidligere.

6.5 Kjennetegn pa en skole som har jobbet godt med
virkemidlene i «Kultur for laering»

Malet med et forbedringsarbeid i skolen er & endre og utvikle lererens praksis i klasserommet,
slik at elevene skal oppna et s& godt leringsutbytte som mulig, bade faglig og sosialt (Fullan,
2001). Det er en klar sammenheng mellom hvordan skoler har iverksatt, gjennomfort og
evaluert et forbedringsarbeid (kvalitet pd implementeringen) og de resultatene som oppnas
(Nordahl, Ottosen & Sunnevag, 2009). I felge Fullan (2001) skyldes 25 % av resultatene av et

forbedringsarbeid den pedagogiske ideen eller tiltaket (eksempelvis «Kultur for leering»), mens
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75 % av resultatet kan knyttes til selve gjennomferingen. Det er identifisert tre ulike resultater

av et forbedringsarbeid (Ertesvag, Roland, Vaaland, Sterksen & Veland, 2010):

- Skoler som ikke kommer 1 gang med endringsprosessen

- Skoler som starter godt, men der arbeidet der ut etter intervensjonsperioden.

- Skoler som i lopet av implementeringsperioden er pa god vei til & innarbeide nye rutiner
og arbeidsmater, slik at de blir en del av den daglige aktiviteten, og som etter perioden

fortsatt har positiv utvikling.

I dette kapitlet vil vi trekke frem en skole i en kommune som har jobbet systematisk med
«Kultur for lering» gjennom hele prosjektperioden, pa alle nivder fra skoleeier, via
skoleledelsen til lerernivéet. Forst vil resultatene fra denne skolen presenteres pa forste og
tredje kartleggingstidspunkt, for vi presenterer skolens egen fortolkning av resultatene gjennom

intervju med skoleleder.

6.5.1 Elevenes oppfatninger

I dette underkapitlet presenteres elevenes oppfatninger i den utvalgte skolen pé T1 og T3, for
sa & underseke hvordan utviklingen har vert. I hoyre kolonne sammenliknes skolens utvikling

med den generelle utviklingen i «Kultur for laeringy.

Tabell 6.23: Elevenes vurderinger pd den utvalgte skolen, T1 og T3

Skolens KFL
Cohens d Cohens d

FraT1til FraTltil

Gjennomsnitt  Standardavvik
Trinn Fokusomrader
T1 T3 T1 T3

T3 T3

Trivsel 377 3,58 030 0,40 J0,47Fk% (30K
1-4. Relasjon mellom kerer 50/ 575 54 038 0,22%  -0,12%%*
trinn og elev

Relasjon mellom 38 3,78 023 032 S031% -0, 11%%*

elevene

Faglig trivsel 343 335 040 042 J0,16%%%  _(,48%**
S5.-7. Sosial trivsel 375 377 038 035 0,05%  -0,22%%*x

trinn

Relasjon mellom lerer

3,83 3,85 0,25 0,29 0,05%**  -0,18%***
og elev
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Sosialt milje i klassen 3,72 3,76 0,34 0,38 0,10%* -0,18%**
Sosial isolasjon 4,49 4,51 0,51 0,56 0,04 -0,12%**
Struktur 4,49 4,56 0,38 0,41 0,13%** -0,01*
Feedback 4,06 4,49 0,71 0,57 0,56%**  -0,09%***
Matematikk- 444 452 049 0,52 013%r 029wk
undervisningen

Norskundervisningen 4,34 4,53 0,64 0,49 0,27*** -0,31%**

Forventning om egen
mestring

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

4,25 4,39 0,53 0,53 0,25  -0,23%**

Bide ved T1 og T3 er gjennomsnittsresultatene ved skolen generelt sett heyere enn
gjennomsnittsresultatene 1 «Kultur for leeringy. Tabellen viser videre at det er ulike resultater
pa smaskoletrinnet og mellomtrinnet, ssmmenliknet med utviklingen generelt sett i «Kultur for
leeringy». Det vil si at det tenderer til at skolens utvikling pa4 smaskoletrinnet ser ut til & veere noe
mer negativ enn resultatene 1 «Kultur for laring» generelt sett. Men skolens

gjennomsnittsresultater er allikevel hayere pa begge méletidspunktene.

Nar det gjelder mellomtrinnet er tendensen motsatt. Elevene pa mellomtrinnet 1 den utvalgte
skolen har bare ett fokusomrade med negativ utvikling (faglig trivsel). Alle de andre omradene
har veart stabile eller har hatt positiv utvikling. Det er et annet bilde enn elevene 1 «Kultur for

leering» samlet sett har opplevd, med negativ utvikling pa sa 4 si alle omrader.

6.5.2 Kontaktlaerernes vurderinger

Tabell 6.24 presenterer hvordan kontaktlererne pd den utvalgte skolen har vurdert elevenes
sosiale og faglige prestasjoner pd T1 og T3. I de to siste kolonnene presenteres skolens utvikling

fra T1 til T3 sammenliknet med den generelle utviklingen 1 «Kultur for lering.
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Tabell 6.24: Kontaktleerernes vurderinger av elevene pd den utvalgte skolen, T1 og T3
Skolens KFL

Gjennomsnitt Standardavvik Ehltane i e 7

Trinn Fokusomrader FraTitil FraTi til
TT T3 Tl T3 T3 3
glilligsgi:frtlﬂer 3,11 3,09 0,60 0,55 -0,03 0,01*
Selvkontroll 2,98 294 0,52 055 -0,06 0,02*
Selvhevdelse 3,00 2,83 0,49 0,52  -0,49%**  (,07*%*
L4, trinn fe':‘tlf’::;i"gghe . 2,67 2,56 054 055 S0,17%  0,10%%
Norsk 450 4,16 13 122 0,28 0,01
Matematikk 470 4,15 LI 124 -045%%x -0,03
Engelsk 429 3,86 1,02 1LI2  -0,36% 0,04
:ﬁhﬁ:ﬁgi:frtlﬂer 316 3,17 0,62 078 0,01 -0,13%%x
Selvkontroll 3,08 325 0,64 0,83 0,23  -0,13%%x
Selvhevdelse 2,99 3,19 0,559 0,78 0,30 -0,12%%x
fe‘;‘tlf’::;i"gghe . 2,95 3,11 0,58 0,82 0,23%  -0,08%**
5.-7.trinn  Norsk 405 3,80 1,26 1,54 0,18 -0,05%*x
Matematikk 439 385 135 1,50 0,40%  -0,06%**
Engelsk 405 3,67 1,34 1,60 0,27 0,01

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Resultatene 1 tabellen viser at kontaktlererne pd den utvalgte skolen vurderer elevene pa
smaskoletrinnet omtrent likt som eller noe lavere enn elevene generelt sett 1 «Kultur for leeringy
pa sosial kompetanse, bdde pd T1 og T3. Néar det gjelder de skolefaglige prestasjonene er
gjennomsnittsresultatet pd T1 1 den utvalgte skolen en del heyere enn i «Kultur for leringy,
mens T3-resultatene er lavere. Utviklingen fra T1 til T3 bade pa de sosiale og faglige

ferdighetene er mer negativ enn gjennomsnittsresultatene 1 «Kultur for laeringy.

Nér det gjelder elevene pd mellomtrinnet, vurderer kontaktlererne pa den utvalgte skolen
elevenes sosiale utvikling som bedre enn det generelle utviklingsresultatet for «Kultur for
leering». Resultatene pad T1 pa den utvalgte skolen er omtrent det samme som i «Kultur for

leering» pa samme maletidspunkt, bortsett fra empati og rettferdighet, der den utvalgte skolen
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ligger noe lavere. I de skolefaglige prestasjonene er tendensen motsatt. Her vurderer

kontaktlaererne pa den utvalgte skolen utviklingen i elevenes faglige prestasjoner som lavere

enn 1 «Kultur for leering». I norsk var T1-resultatet omtrent som i1 «Kultur for lering», mens det

1 matematikk og engelsk var lavere.

6.5.3 Laerernes oppfatninger

I tabell 6.25 fremkommer resultatene fra lerernes oppfatninger om skolekulturen, egen

pedagogiske praksis og om skoleledelsen.

Tabell 6.25: Leerernes vurderinger pd den utvalgte skolen, Tl og T3

Gjennomsnitt Standardavvik CS;(I?;ISIS d C:ﬁle}s d
Tema Fokusomrader FraT1til FraT1 til
T1 T3 T1 T3 ”'T3 ! ”‘T3 !
Samarbeid om 2555 276 0,63 046 0,38 0,10%*
undervisningen
Skolekultur Samarbeid om
3,04 3,24 0,47 0,49 0,40 -0,09%**
elevene
Struktur 4,51 4,60 0,39 0,39 0,23 -0,08*
Under- Feedback 390 4,03 038 036 0,37 0,11%*
visningen Utvikii
vidmg av- 403 425 033 039 0,58 0,06
leringsstrategier
Relasjon Kontakt med 388 387 023 026 20,04 -0,09%
mellom elevene
leerer og elev  Stotte til elevene 3,96 3,96 0,10 0,09 0,00 0,02
Pedagogisk 339 4,13 0,63 038  12]%%x 0,00
Om samarbeid
skoleledelsen Observasjon og 3.06 3.04 0.62 0.63 -0.03 20.03
veiledning ’ ’ ’ ’ ’ ’

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Selv om det bare er ett fokusomrdde som har en utvikling som

er statistisk signifikant

(pedagogisk samarbeid), er det allikevel tendenser til positiv utvikling pa de fleste

fokusomridene. Det er mellom 21 og 28 lererbesvarelser pa den utvalgte skolen pa de tre

maéletidspunktene. Med lavt antall informanter er det vanskeligere & fi statistisk signifikante

resultater.
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6.5.4 Skolens egen fortolkning av resultatene

For & kunne forsta de positive resultatene skolen har hatt blant lererne sine og pa flere av

fokusomradene pa mellomtrinnet, er det gjennomfert et intervju med skolens rektor.
Kan du fortelle om oppstarten av arbeidet med «Kultur for leering» ved din skole?

Skolen var en ny organisasjon 1 2012 fordi den var sammenslatt fra tre skoler til en. De forste
arene arbeidet vi derfor ekstra mye med & etablere en felles skolekultur. Studieturen til Essunga
hesten 2014 kom som manna fra oven i sa mate, og ble en sterk inspirasjon for oss. Essunga
hadde jobbet fram en modell for & implementere forskning, og de brukte dette til & utvikle en
felles kultur med inkludering for «ekad maloppfyllelse». Her s& vi hvordan skolen hadde satt
system pa forskningsbasert kunnskap, refleksjon, gjennomfering av handlinger i klasserommet

og oppfelging med observasjon.

Studieturen var arrangert av Fylkesmannen og hegskolen, og «Kultur for leering» kom som en
oppfelging av dette. Skolen vér var topp motivert for a starte, og vi gikk faktisk og ventet pa at
«Kultur for leering» skulle komme i1 gang pd ordentlig. I pdvente av dette startet vi vart eget
arbeide med forskningsbasert tilnerming til «Den gode timen» og hentet inn en dansk
utviklingskonsulent (Lene Heckmann) som ga oss innspill til hva vi burde starte med. Vi satte
ogsa fokus pd metaforen om at vi laerere skulle «se oss sjol 1 speilet» ndr vi arbeidet med

klasseledelse.
Hvordan har dere organisert arbeidet med «Kultur for lcering» ved deres skole?

De regionale samlingene 1 «Kultur for lering» har vert viktige for oss. Vi har prioritert
deltagelse pa disse samlingene og stiller bAde med skolelederne og med noen nekkelpersoner
pa skolen. Videre blir innholdet pé disse samlingene droftet og bearbeidet pd kommunalt niva
sammen med skoleeier, PP-tjenesten og de andre skolene i kommunen. Skolens plangruppe
drefter 1 neste omgang hvordan vi helt konkret skal arbeide med de ulike tiltakene i «Kultur for
leering» 1 var egen skole. Dette folges opp ved fellessamlinger og at lererne er delt i fire grupper

som jobber med det faglige innholdet fra de regionale samlingene. Deltagerne i plangruppen er
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leererspesialister, andre ressurspersoner og ledelsen, og disse har ogsa ansvar for & lede hver sin

leerergruppe.

De fire lerergruppene er satt sammen pa tvers av trinn slik at vi sikrer utvikling av en felles
kultur pé skolen. Rektor leder plangruppen og plenumsmetene for alle lererne. PP-tjenesten

deltar ogsd som ressurs i gruppene.

Etter fem ar med «Kultur for laering» er né disse gruppene satt i rutine. De bruker arbeidsformer
som for eksempel IGP (individuell, gruppe, plenum), de kommer svert godt forberedt ved a
lese seg opp pa litteratur 1 forkant og ved & se videoer som er utviklet for mange
kompetansepakker. Et tips til andre skoler er at faglige tekster blir gjort tilgjengelig pa papir,

og jeg skriver ut materialet til laererne slik at de kan sitte og lese og notere i tekstene.

Jeg vil ogsé understreke at det er viktig & gi lererne god tid. Vi har forlenget perioden for
kompetansepakkene nar det har vert nedvendig for & unngd at var egen laring blir
hastverksarbeid. Vi har flere konkrete erfaringer pa hvor viktig det er & la ting virke over tid. Et
eksempel pa dette er at vi fikk en skikkelig oppvakning med hvordan vi kunne bruke pedagogisk
analyse 1 arbeidet med motivasjon og mestring. Det bidro ogsa at vi fokuserer pa

opprettholdende faktorer som er positive og som bidrar til & rette oppmerksomheten mot hva vi

faktisk far til.
Hvordan har dere arbeidet med kartleggingsundersokelsene i «Kultur for leering»?

Resultatene fra kartleggingene er tatt opp pa meter mellom det enkelte trinn og ledelsen. Videre
har trinnet arbeidet med pedagogisk analyse for & analysere resultatene og finne tiltak. Dette
har vert krevende for noen lerere. Videre folger vi opp kartleggingene med utfyllende
datagrunnlag som sosiogram og relasjonssirkel slik at vi far utdypende datagrunnlag for analyse

og evaluering. Vi anvender ogsé datagrunnlag fra Conexus / Engage.

P& den andre kartleggingen 1 «Kultur for leering» viste resultatene at elevene ikke opplevde at
de hadde god nok oppfoelging fra lererne. Vi arbeidet med disse resultatene og analyserte med

pedagogisk analyse sammen med elevene. Vi frontet ogsa de vanskelige resultatene i
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foreldremoter, vi har hatt systematisk dialog med foreldrerepresentanter og bruker direkte

tilbakemeldinger til foresatte gjennom digitale kanaler.

Vi har jobbet mye med & bruke resultater til & sammenligne med oss selv, bade nar det gjelder
resultater pd kartleggingene 1 «Kultur for leering» og de langsiktige resultatene som den store

framgangen pa gjennomforing i videregaende opplaring.

Hvordan har dere kombinert «Kultur for leringy med andre tiltak i

kompetanseutvikling?

Bide kommunen og skolen var har satset pa individuell videreutdanning i Kompetanse for
kvalitet (KFK). Skolen vér har samlet hatt 24 larere igjennom 30 studiepoengs kurs i KFK,
deriblant ogsa tre masterstudier. Poenget med a satse sé sterkt pa KFK, har veert & fa gitt laererne
okt kompetanse. De har 1 tillegg tatt kompetansen med til sine narmeste kollegaer og
team. KFK har pa denne méten styrket arbeidet med «Kultur for lering». KFK har vart nyttig,
motiverende og inspirerende for kompetanseheving i gjennomfering av «Kultur for leering» og

omvendt.

Basisfagene pa skolen har ogsa blitt kraftig styrket gjennom dette. Fokuset pa lering har
derigjennom kommet elevene til gode. Tryggheten faglig og didaktisk har gjort den tilpasset
opplaeringen for eleven god. Alle elevene fér sin undervisning, tilpasset, i klasserommet. Noen
elever kan fi ekstra oppfelging utenfor klasserommet, men gjennomfoerer leeringsarbeidet inne

i sin klasse i sin gruppe.
Hvilke andre tiltak ved din egen skole vil du trekke fram?

Jeg tror det har vaert viktig med tett oppfelging av laererne, de skal oppleve at de blir sett og
verdsatt. Og sd ma det vere noe konkret i dette 4 bli sett. Vi bruker medarbeidersamtaler bade
med trinn og med enkeltlerere, og da bruker vi konkrete verktoy i disse samtalene som for
eksempel «Den gode timeny. Det er svert nyttig for skolen & {4 konkrete verktey 4 arbeide med.
Et annet slikt eksempel er at vi i regionen tatt i bruk modellen til Beverly Freedman for

skolevandring.

111



112

Videre har ordningen med lererspesialister vaert viktig. Vi har flere lererspesialister ved alle
skolene i kommunen, og de har konkrete oppgaver i skoleutvikling. De har blant annet ansvar
for & drive nettverk for leerere i kommunen, de folger enkelte trinn tett og setter opp pedagogisk
analyse sammen med disse trinnene. De arbeider ogsd med & modellere undervisning for a
konkretisere didaktiske prinsipper, og veileder enkeltlerere. Det har tatt lang tid for a fa full
aksept for ordningen med leererspesialister, og det har vert avgjerende at alle larere har positive

erfaringer med hvordan ordningen bidrar til utvikling for alle.

Til slutt vil jeg trekke fram hvordan elevene bidrar inn i skoleutvikling gjennom blant annet
tiltaket «Trivselsledere». Her er det elever som har ansvar for trivselstiltak blant annet i
friminuttene. Det er helt klart et stort potensial i & involvere elevene mer i utvikling av skolen,

og det skal nok bli vektlagt hos oss 1 enda sterre grad framover.

6.6 Kurvlineere sammenhenger i elevens erfaringer i skolen

De offentlige grunnskolene i Hedmark vil som de evrige grunnskolene i Norge mate hele
variasjonsbredden og mangfoldet av barn og unge. I l@ringssammenheng vil dette innebzre at
de bade har ulike forutsetninger for lering og dermed ogsa stor variasjon i leringsresultater.
Variasjonen 1 laeringsresultater vil sannsynligvis ikke bare ha sammenheng med elevenes
genetiske forutsetninger og sosiale bakgrunn, den vil ogsd ha sammenheng med hvordan

elevene opplever leringsmiljoet og undervisningen pa skolen.

Det er god forskningsmessig dokumentasjon pa at en kvalitativ god pedagogisk praksis kan
redusere og kompensere for den ulikheten som elevene barer med seg inn i skolen (Mitchell,
2016). De overordnede malene og prinsippene for norsk skole, som likeverd, inkludering og
tilpasset opplaring understreker ogsid at skolen skal bidra til at alle elever skal ha like
muligheter for & realisere sitt potensial for lering. I denne sammenheng inneberer ikke like
muligheter at de skal mete den samme praksisen, men at ulikhetene 1 elevenes forutsetninger
og bakgrunn rettferdiggjor ulike opplaering. Det er apenbart at barn og unge med for eksempel
foreldre som selv har mislykkes i skolen, har utfordringer med deltagelse i arbeidslivet, dérlig
gkonomi og lignende, har behov for mer stotte og oppmerksomhet enn barn av foreldre med

hey utdannelse og aktiv deltagelse 1 yrkes- og samfunnsliv.
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Kontaktlererne har vurdert alle elevers skolefaglige prestasjoner pa en skala fra 1 til 6 i fagene
norsk, matematikk og engelsk. Disse vurderingene viser hvilke skolefaglige niva
kontaktleererne mener elevene er pa, og det er dermed et uttrykk for hvilket laeringsutbytte
elevene har i skolen. I tabellen nedenfor viser fordelingen av elever fra 5. til 10. trinn p4 de seks

ulike prestasjonsnivéene

Tabell 6.26: Frekvensfordeling for elevenes prestasjoner i norsk (N = 10 382)

Niva Frekvens Prosent
1 224 22 %
2 1034 10,0 %
3 2394 23,1 %
4 3421 33,0 %
5 2 684 25,9 %
6 1 625 6,0 %

Tabellen viser at 82% av elevene blir vurdert av sine kontaktlaerere til & prestere mellom 3 og
5. Ca 12 % er vurdert til & prestere pa de to laveste nivdene, mens 6 % vurderes til & prestere pa

det hoyeste nivéet.

Alle elever fra 5. til 10. trinn i1 grunnskolen 1 Hedmark har gjennom kartleggingsundersekelsen
vurdert hvordan de erfarer ulike omrdder av leringsmiljeet og forskjellige elementer av
undervisningen. For & studere hvordan ulike grupper av elever opplever laeringsmilje og
undervisningen i skolen har vi foretatt variansanalyser ut fra elevenes prestasjoner i faget norsk.
Det vil si at vi har inndelt elevene i seks grupper ut fra deres faglige niva i norsk og brukt det
som en dikotom variabel i ulike variansanalyser (One-way ANOVA). Nedenfor vises disse

resultatene i grafiske framstillinger.

6.6.1 Faglig trivsel

Innen faktoren faglig trivsel har elevene svart pd hvordan de trives med fagene og

undervisningen 1 skolen gjennom & ta stilling til seks utsagn. Nar vi fordeler dette pé
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gjennomsnittskdren til hver av de seks gruppene av elever ut fra faglig niva i norsk, far vi

folgende fordeling:

3,40

3,30

3,20

3,10

Faglig trivsel

3,00

2 90—

2,80

T T T T T
1 2 3 4 ] ]

Elevens skolefaglige prestasjoneri norsk

Figur 6.1: Nivd i norsk og faglig trivsel

Differansen mellom den laveste nivdskéren (niva 2) og den heyeste skiren (nivé 6) uttrykt 1
standardavvik (Cohens d) er 0,62. Dette er en betydelig forskjell i elevenes gjennomsnittlige
opplevelse av trivsel i fagene pa skolen der det er &penbart at de elevene som presterer best ogsa
trives best. Videre uttrykker figuren en tydelig kurvlinezer sammenheng er elevene pa det
laveste prestasjonsnivaet (niva 1) trives bedre enn sarlig elevene pa nivd 2 og 3. Elevene 1 disse

to nivadgruppene utgjor til sammen 33,1 % av alle elver fra 5.-10. trinn.
6.6.2 Relasjon mellom elev og laerer

Innen faktoren relasjon mellom elev og lerer har elevene vurdert relasjonen til og stetten fra
kontaktleerer ved a ta stilling til ni utsagn. Néar vi fordeler dette pd gjennomsnittskaren til hver

av de seks gruppene av elever, ut fra faglig niva i norsk, fir vi felgende fordeling:
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3,70

3 65—

3,60
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Relasjon mellom lzrer og elev

3,50

T T T T T T
1 2 3 4 5 [

Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk

Figur 6.2: Faglig nivd i norsk og relasjon til leerer

Forskjellen mellom det nivaet som skérer lavest (niva 3) og den heyeste skaren (niva 6) er
Cohens d = 0,29 (forskjell uttrykt i standardavvik). Denne forskjellen er betraktelig lavere enn
pa faglig trivsel. Men forskjellen er statistisk signifikant og kan betraktes om moderat. Her
framstar det ogsa en kurvlineaer sammenheng som er markant ved at niva 1 skérer som niva 5,

og at niva 2, 3 og 4 skarer lavest.

6.6.3 Opplevelse av norskundervisningen

Opplevelse av norskundervisningen bestdr av fem utsagn som elevene har tatt stilling til.

Gjennomesnittsresultatene for de seks elevgruppene er vist 1 figur 6.3.
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Figur 6.3: Faglig nivd i norsk og opplevelse av norskundervisningen

Forskjellene mellom heyeste (nivd 6) og laveste (niva 2) skare innen de seks elevgruppene
innen opplevelse av norskundervisningen er Cohens d = 0,64. Dette er omtrent den samme
forskjellen som vi finner innenfor faglig trivsel (d = 0,62). Det kurvlinere menstret er ogsa
omtrent identisk. Den laveste gjennomsnittsskéren i opplevelse av norskundervisningen har
elevene pa niva 2, mens elevene pa niva 1 skarer bedre i gjennomsnitt enn elevene pa bade niva
2 og niva 3 1 skolefaglige prestasjoner 1 norsk. Samtidig skiller de hoyt presterende elevene pé
niva 5 og 6 seg klart ut. De liker undervisningen 1 norsk bedre enn de ovrige elevene og vurderer

ogsa undervisningen til & vare mer tilpasset sine forutsetninger.

6.6.4 Elevenes opplevelse av matematikkundervisningen

Elevene i denne kartleggingsundersegkelsen har ogsa vurdert matematikkundervisningen ved a
ta stilling til de innholdsmessige like spersmalene som 1 vurderingen av norskundervisningen.
Den grafiske framstillingen under viser gjennomsnittsresultatene ut fra skolefaglige

prestasjoner i norsk.
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Figur 6.4: Faglig nivd i norsk og opplevelse av matematikkundervisningen

Innen opplevelsen av matematikkundervisningen er forskjellene mellom heyeste og laveste
skére innen de seks elevgruppene Cohens d = 0,53. Det er ogsa her slik at elevene pa niva 5 og
6 er mest positive til undervisningen i matematikk. Dette er en noe mindre forskjell enn det er
innen opplevelse av norskundervisningen. Men funnet viser at det er en klar sammenheng
mellom hvordan elevene vurderer undervisningen i matematikk og deres prestasjonsniva i
norsk. Desto bedre faglig nivd i1 norsk, desto mer forneyd er elevene med den
matematikkundervisningen de erfarer. Dette uttrykker at mestring i faget norsk ogsa har en

sammenheng med hvordan elevene opplever undervisningen i andre fag pa skolen.

Dessuten er det ogsa her slik at elevene pa det laveste nivdet i norsk i gjennomsnitt opplever
matematikkundervisningen som mer interessant og tilpasset enn elevene pa nivéd 2 og 3 i norsk.
Den grafiske framstillingen innen opplevelse av matematikkundervisningen er omtrent identisk

som opplevelsen av undervisningen i norsk.

6.6.5 Forventning om mestring

Elevenes forventing til egen mestring er mélt ved at elevene har tatt stilling til fire utsagn
tilknyttet de forventinger de selv har til & lykkes med skolearbeidet. Forventning til egen
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mestring viser i ulike studier en sterk sammenheng med elevenes skolefaglige prestasjoner, og
er slik en viktig faktor for lering (Dweck, 2017). I framstillingen nedenfor vises

gjennomsnittskéren for elevene pa de seks ulike prestasjonsniviene i1 norsk.

4,40

=
[
[=]

1

Forventning om mestring
=
[m)
1

3,30

] T I ] T
1 2 3 4 5 G

Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk

Figur 6.5: Faglig nivd i norsk og forventning til egen mestring.

Dette viser at det gjennomgéende er slik at desto hoyere faglig niva du har 1 norsk desto hayere
forventninger har du til egen mestring. Dette er i samsvar med andre studier og understreker
hvor viktig det er & ha tro pa at du selv mestrer de oppgavene du far selv om de er vanskelig og
om du gjor feil (Hattie, 2021). Forskjellen mellom heyeste og laveste gjennomsnittskare er her
Cohens d =0,91. Dette er stor forskjell og uttrykker tydelig at de elevene som er lavtpresterende
har langt lavere tro pé at de selv kan lykkes med skolearbeidet. Innen dette omrédet er det 1

mindre grad en kurvlineer sammenheng enn innen de fire andre omradene som er analysert.
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6.6.6 Drofting av resultatene

Sammenhengene og de kurvlinere menstrene som er vist mellom elevenes skolefaglige
prestasjoner i norsk og elevenes opplevelse av deler av laringsmiljeet og undervisningen
uttrykker at noen elevgrupper opplever et klart bedre pedagogisk tilbud enn andre. Det er
gjennomgéende slik at elevene pa de to hoyeste faglige niviene trives best, far mest stotte fra
leerer har mest tro pa egen mestring og erfarer en godt tilpasset og interessant undervisning. Det
er ogsa innen disse to elevgruppene at det er lavest standardavvik i elevenes vurdering, det vil
si minst variasjon i opplevelsene. Slar vi sammen niva 5 og 6 utgjer dette 31,9 % av elevene i
denne kartleggingsundersokelsen. Ut fra elevenes vurderinger kan vi si at den pedagogiske
praksisen er best tilpasset de hoyest presterende elevene, og at dette sannsynligvis er
selvforsterkende. Dette er motiverte elever med positiv mestringstro som nedvendigvis arbeider
og gjor det lererne forventer, og som lererne dermed implisitt vil tilpasse undervisningen til

og uttrykke forventinger til (Donohoo, 2017).

Kurvlinearitet som uttrykker at de elevene som trives darligst, har den darligste relasjonen til
leerere, minst tro pad egen mestring, og opplever den minst interessante og tilpassede
undervisningen, er elevene pa nivd 2 og nivéd 3. Elevene pd nivd 1 kommer i gjennomsnitt ut
bedre enn elevene pd nivd 2 og 3. Disse elevene utgjer kun 2,2 % av elevene og har
sannsynligvis s& dpenbare utfordringer at de er vanskelig & unnga for lererne. Elevene pd niva
1 trenger relativt store tilpasninger og mer steotte enn andre, og det ser ut til at disse elevene
ogsa 1 noen grad opplever det. Elevene pa niva 2 og 3 som i gjennomsnitt kommer darligst ut
utgjor 33,1 % av elevene. Her er det imidlertid relativt stor variasjon slik at det ogsd er en del
elever som trives og opplever en godt tilpasset undervisning. Dette gjelder serlig elever pd niva
3. Anslagsvis ser det ut til at cirka 20 % av elevene pé faglig niva 2 og 3 trives minst og opplever
en lite tilpasset undervisning. Dette samsvarer med internasjonale funn som utrykker at opp
mot cirka 15-25 % av elevene i skolen trenger noe ekstra hjelp og stette ut over den ordinaere

oppleringen om de skal fa realisert sitt potensial for lering. (Nordahl m.fl., 2018).

Funnene indikerer at vi ikke har lykkes med & stotte og tilpasse undervisningen like godt til
mangfoldet av elever i skolen. Ut fra hva elevene presterer faglig kan det se ut til at de elevene
som mest trenger en tilpasset undervisning og mestringsopplevelser pa skolen i minst grad far
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og opplever dette. Slik er disse funnene et uttrykk for at intensjonene om en tilpasset,
inkluderende og likeverdig opplaering ikke blir realisert. Det er &penbart et behov for en ekstra
stotte og oppmerksombhet fra laererne tilknyttet elever pa nivd 2 og 3 i1 skolefaglige prestasjoner
1 norsk. Siden korrelasjonene mellom faglige prestasjoner mellom fagene norsk, engelsk og
matematikk er pa ,71, ,76 og ,78 er det god grunn til 4 tro at det i stor grad er de samme elevene

som skarer svakt i de andre fagene.

Om vi skal kunne mete de lavest presterende elevene pa en annen méte enn disse resultatene
viser, kan det vare hensiktsmessig & utvikle interne stettesystemer i hver skole ut fra
prinsippene 1 Response to Intervention. Dette vil gi muligheter for at de systematiske
forskjellene i elevenes erfaringer i leeringsmiljeet og undervisningen reduseres, og at de lavest
presterende elevenes leringsutbytte gkes. Utvikling av interne stettesystem er ogséd fremhevet
1 Stortingsmelding nr. 6 (s. 93) og bygger pé en tredeling av innsatstyper ut fra elevenes ulike

behov (Mitchell, 2014):

3. Omfattende, varige og intensive
indviduelle tiltak. 2-4 % av elevene

2. Ekstra hjelp og stgtte til elever
med behov for noe saerskilt
tilrettelegging. 15 - 25 % av elevene

1. Inkludering og tilpasset
opplaering med fokus pa leering og
utvikling. 75 - 85 % av elevene

Figur 6.6: Stottesystemets tre nivder
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Tredelingen som denne modellen bygger p4, er i samsvar med de ulike elevgruppers behov for
tilrettelegging i skolen. Mellom 75-85 % av elevene vil fa realisert sine rettigheter til opplaering
uten noen form for ekstra stotte, forutsatt at den ordinare oppleringen er kvalitativt god. 15-25
% av elevene har behov for noe mer ekstra hjelp og stette enn det de kan fa kun gjennom den
ordinzre opplaringen. Dette vil vere sterstedelen av de elevene som ligger pa niva to og tre i
skolefaglige prestasjoner i norsk i denne kartleggingsundersekelsen. Videre har om lag 2-4 %
av elevene behov for pedagogiske tiltak som inneberer klare avvik fra leereplanen og slik ma
ha et klart individuelt preg. Dette vil i hovedsak vare de elevene som ligger pd niva 1 i
skolefaglige prestasjoner, og det vil i praksis innebere en rett til spesialundervisning. Dette
inkluderende, interne stettesystemet er bygd omkring det inkluderende prinsippet «minst
restriktive plassering». Det innebaerer at alle elever, sé langt det er mulig, skal ha tilherighet 1
fellesskapet, og den hjelp og stette de trenger skal som hovedprinsipp gis 1 den enkelte klasse
og skole.

6.7 Variasjon i og mellom skoler innen samarbeid og
undervisning

For & analysere variasjonen i og imellom skoler i Hedmark har vi gjennomfert noen flerniva-
analyser der vi studerer hvor mye av variasjonen som forklares pé lererniva, og hvor mye som
forklares pa skoleniva innen ulike variabler. Dette er viktige analyser 1 «Kultur for leering» fordi
det har vaert et mal at variasjonen mellom larerne ikke er for stor, slik at elevenes muligheter
for leering ikke skal vaere for mye avhengig av hvilken lerer de far. Dette kan for eksempel
knyttes til at det ved skoler kan vere noen felles rammer eller standarder for undervisning som
har til hensikt & redusere forskjellene mellom larere i méten det undervises pa. Gjennom disse
flernivianalysene kan vi studere hvor mye av variasjonen i lerernes praksis som kan forklares

ved fellestrekk pa skoleniva.

Variasjon som forklares pa skolenivd inneberer at det er variasjon mellom skolene pa de
aktuelle variablene. Det vil si at variasjonen ikke bare er mellom lererne pa skolene, men at
variasjonen ogsa er mellom skolene. Det er da fellestrekk ved de enkelte skolene som innebeerer

at det er en systematisk variasjon mellom skoler. Forklart varians pd skoleniva uttrykker hvor
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stor grad av variasjonen vi finner i ulike variabler som kan knyttes til gruppenivéet «skole». Jo,
heyere forklart varians pa skoleniva, jo, mer systematiske forskjeller er det mellom skolene,

noe som inneberer tydeligere fellestrekk pa de enkelte skolene.

I tabell 6.27 vises gjennomsnitt, standardavvik og resultatene av flernivdanalysene som forklart
varians pad skoleniva. I analysene er det valgt faktorene (fokusomradene) «samarbeid om
elever» og «samarbeid om undervisning». Samarbeid om elever handler om i hvilken grad
leererne planlegger undervisningen sammen, om de tar hensyn til hverandres undervisning o.1.
Samarbeid om elevene dreier seg om de tar et felles ansvar for elevene, om de samarbeider om
a lose utfordringer med elever og lignende. Vurderingsskalaen er fra en til fire der skare en

uttrykker liten grad av samarbeid og skére fire uttrykker stor grad av samarbeid.

Tabell 6.27: Flernivaanalyse samarbeid om elever og undervisning

Gjennomsnitt Standardavvik Var1an§ pa
skoleniva
Samarbeid om elever 3,12 0,62 18,11 %
Samarbeid om undervisning 2,71 0,67 18,24 %

Gjennomsnittsresultatet indikerer at leererne mener de samarbeider i relativt stor grad, og at de
samarbeider noe mer om elevene enn de samarbeider om undervisningen. Variasjonen i
leerernes vurderinger (standardavviket) er omtrent det samme for begge faktorene. Dette
standardavviket er relativt heyt innenfor en firedelt skala, og uttrykker at det er relativt stor
variasjon mellom de enkelte leererne 1 hvordan de opplever samarbeidet med andre larere. Noen
lerere samarbeider relativt mye og systematisk med andre larere, men det ogsa er lerere som

i liten grad samarbeider med kollegaer om undervisningen og om elevene.

Flernivéanalysen viser en forklart variansen pad skolenivd pd 18 % for bade samarbeid om
undervisningen og samarbeid om elevene. Det kan forstds som at det er tendenser til at det er
forskjeller mellom skoler og ikke bare forskjeller mellom laerere. P4 de enkelte skolene ser det
ut til & veere klare meonstre eller fellestrekk i méaten det samarbeides pa, og at dette bidrar til at
det er variasjoner i maten det samarbeides pad mellom skoler. Dette kan tolkes som at arbeidet i

profesjonelle laeringsfelleskap 1 «Kultur for laering» har bidratt til systematikk og fellestrekk i
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samarbeid mellom lerere. Den forklarte variansen uttrykker at dette har etablert seg som relativt

tydelige monstre ved skolene i Hedmark.

Lererne har ogsa vurdert sin egen undervisning tilknyttet hvilken feedback og tilbakemeldinger
de gir til elevene, i hvilken grad og pa hvilken mate de er tydelige leerere og har struktur pa
undervisningen og hvordan de etablerer relasjoner til elevene og stetter elevene i
leringsarbeidet. Dette er alle faktorer som forskning viser at har god effekt pé elevenes lering
ndr det gjennomfores pd en kvalitativ god mate (Hattie, 2021). Resultatene presenteres 1 tabell

6.28.

Tabell 6.28: Flernivaanalyse samarbeid om elever og undervisning

Gjennomsnitt  Standardavvik | nianspa

skoleniva
Feedback i undervisning (leerervurdert) 4,00 0,45 2,17 %
Struktur i undervisning (leerervurdert) 4,09 0,41 1,91 %
Stette til elevene (lerervurdert) 391 0,48 1,92 %

Gjennomsnittsresultatene viser en skdre pa om lag 4 innenfor en vurderingsskala fra en til fem
pa alle tre vurderingsomradene. Dette er positive skirer som viser at leererne 1 stor grad vurderer
at de gir god feedback til elevene, er tydelig og har struktur pd undervisningen og gir god stette
til elevene. Standardavviket pé i overkant av 0,4 viser at det er forskjeller mellom laererne, men
at variasjonen i lerernes vurderinger ikke er veldig stor. Dette inneberer at det store flertallet
av laererne vurderer sin egen undervisning som positiv og god med hensyn til bade feedback,

struktur og stette til elevene.

Vi ser av tabellen over at den forklarte variansen pd skoleniva er svert lav. Kun 2 % av
variasjonene i leerernes vurdering av alle de tre faktorene tilknyttet undervisning kan forklares
som variasjon pa skoleniva. Retningslinjene for flernivaanalyser uttrykker at det ikke har noen
hensikt & gd videre med slike analyser nér variansen pa niva 2 (her skoleniva) er under 5 %. Det
vil si at variasjonen mellom skole pa 2 % uttrykker at det ikke finnes systematiske monstre eller

fellestrekk i leerernes undervisningspraksis som kan knyttes til skolenivéet.

Den variasjonen som finnes er nesten kun knyttet til variasjon mellom de individuelle laerernes

sin egen vurdering av feedback, struktur i undervisningen og stette til elevene. Ut fra leerernes
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vurderinger inneberer dette at det er lite fellestrekk og fa standarder tilknyttet undervisningen
i skolene. Flernivdanalysen kan her forstas som at den enkelte laerer har stor frihet og liten grad
av forpliktelse til mer kollektive tilnerminger til undervisningen. Dette kan forstds som at de

enkelte lerernes subjektive skjonn og erfaringer betyr mye for hvordan det undervises i skolen.

Disse flernivaanalysene viser at det er en relativt stor variasjon mellom skoler i maten det
samarbeides om undervisning og om elever pa ut fra hvordan lererne vurderer det. Det kan
forstds som at ved de enkelte skolene er det et monster eller noen rammer for samarbeid mellom
leerere som laererne bade utvikler og tilpasser seg. Dette kan sies & vare 1 samsvar med mélene
1 «Kultur for leering» som nettopp har til hensikt at leererne skal samarbeide i profesjonelle
leeringsfellesskap. Men samtidig skal arbeid i profesjonelle laeringsfelleskap innebare
refleksjon over egen pedagogisk praksis og ogsd utpreving av nye tilnerminger 1
undervisningen. Videre skal ogsd de profesjonelle leeringsfelleskapene handle om utveksling
av erfaringer om undervisning og elevenes laring (DuFour & Marzano, 2011). Slike
refleksjoner og erfaringsutvekslinger om praksis burde bidra til at undervisningen hos larerne
fikk flere felleselementer og ogsa utvikling av noe fellestrekk, rammer og eventuelle standarder

for undervisningen. Ut fra disse resultatene av flernivaanalysene ser ikke det ut til & ha skjedd.

Til tross for at lererne samarbeider relativt mye om elevene og undervisningen og at
samarbeidet har klare fellestrekk i skolene, ser det ikke ut til & gjenspeile seg i fellestrekk ved
undervisningen. [ samarbeidet reflekterer og drofter leererne bade undervisningen og mete med
elevene, men disse kognitive refleksjonene ser ikke ut til fore til noen fellestrekk pedagogisk
praksis. Satt pa spissen kan det hevdes at lererne er blitt bedre til & ha en felles pedagogisk
refleksjon, men at de fortsetter som for i undervisningen. Det ser derfor ut til 4 vaere utfordrende

a komme fra refleksjon til praksis forstatt som & omdanne kognitiv kunnskap til ferdigheter.

6.8 Uvikling av sosial og faglig leering fra barnetrinn til
ungdomstrinn

Overganger 1 skolen sees ofte pd som kritisk nar det gjelder elevenes lering og utvikling. I
Norge kan dette knyttes serlig til overgangen mellom barneskolen og ungdomsskolen, og fra
ungdomsskolen til videregdende opplering. Disse overgangene i utdanningssystemet reiser
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spersmal om hvor mye kunnskaper og ferdigheter fra et skoleslag betyr for hvordan du presterer
i neste skoleslag. Videre handler det ogsa om et nytt nivéd i utdanningssystemet, og dermed en
ny skole, kan kompensere for eventuelle manglende kunnskaper og ferdigheter fra tidligere

skole.

I kartleggingsundersekelsene i «Kultur for leering» har vi fulgt elever fra 7. trinn i barneskolen
til 9. trinn pa ungdomsskolen med den hensikt & studere denne overgangen. Det vi sarlig har
lagt vekt pé er 4 undersegke hvilken betydning hvilken barneskole du har gatt pa har for hvordan
du presterer og har det pa ungdomsskolens 9. trinn. Problemstillingene som er undersokt i dette

kapitlet er:

e Hva kjennetegner barneskoler med hey og lav skare pd utvalgskriterier som faglig
trivsel, forventning om mestring, sosial og skolefaglig kompetanse?
e Hvilken sammenheng er det mellom kvaliteten pa den barneskolen du har gatt i og

hvordan du har det pd skolen og presterer pa ungdomstrinnet?

Tidligere internasjonale undersgkelser viser at de kunnskaper og ferdigheter du har med deg fra
ett skoleslag i stor grad kan predikere hvordan det gar med deg i neste skoleslag (Hattie, 2015).
Det ser dermed ut til at skolene har store utfordringer med & kunne kompensere for manglende
leering 1 tidligere skoler. Elever som gjor det godt i et skoleslag har ogsé en klar tendens til &
gjore det godt i neste skoleslag, og motsatt vil elever med utfordringer ogsa lett ha utfordringer

videre 1 skolelopet.

Det eksisterer {4 studier som sier noe om hva kunnskaper og ferdigheter fra barnetrinnet betyr
for hvordan du fér det og gjer det pa ungdomstrinnet. De fleste elever i Norge skifter skole etter
barneskolen og starter pa en ren ungdomsskole. Dette fordi vi har fa 1.-10. trinnskoler. Ut fra
eksisterende skolestrukturer i kommunene ser det ut til & eksistere en antagelse om at mange,

ofte relativt sma barneskoleenheter forbereder elevene godt til mete med ungdomsskolen.

6.8.1 Teoretisk tilnaerming

Det er en rekke kognitive og sosiale leringsteoretiske tiln@rminger som pd noe ulike mater

vektlegger at laering av nye kunnskaper og ferdigheter bygger pa hva du har lert tidligere. 1
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denne sammenhengen vil det innebare at kunnskaper og ferdigheter fra barnetrinnet har en
sammenheng med lering pd ungdomstrinnet. Videre uttrykker leringsteoriene at vare
opplevelser og virkelighetsoppfatninger 1 laringssituasjoner vil vare preget av tidligere
erfaringer. I denne sammenhengen vil det innebzre at det elevene tilegner seg av kunnskaper
og ferdigheter pd ungdomstrinnet vil vere preget av hva de har lart pé barneskolen. Videre at
deres opplevelser og oppfatninger av sin skolesituasjon og forventinger til mestring pa
ungdomsskolen sannsynligvis vil vaere preget av de erfaringer de har med skolegang fra
barneskolen. Dette inneberer ikke nedvendigvis en form for determinisme som uttrykker at om
du henger litt etter i leering pa barnetrinnet sd vil du aldri kunne hente dette inn igjen. Det
innebaerer kun at ny lering ber vare forankret i tidligere leering, og at om den er det kan
progresjon vere god og muligens bedre enn hos de som har med seg mye kunnskaper og

ferdigheter.

Kognitive tilnerminger til leering vektlegger at all laering ma bygge péd det individet allerede
vet. Det vil innebzre at undervisningen i skolen ber styrke og videreutvikle elevenes
eksisterende kognitive strukturer (Ausubel, 1963). Nar nye kunnskaper og ferdigheter kan
knyttes til barnets eksisterende kognitive strukturer forstitt som det de tidligere har tilegnet seg
sa vil forutsetningene for nye laring vare gode. Dessuten understrekes det i kognitive
tilnerminger at det ogsa skjer en kognitiv utvikling hos oss, noe som for eksempel stadieteorien
til Piaget (1969) uttrykker. Det vil si at vare kognitive strukturer folger noen utviklingsfaser
som har innflytelse pa hvilke typer av kognitive strukturer vi kan utvikle pé ulike tidspunkt i

oppveksten.

I de kognitive tilnermingene til lering vil bdde oppmerksomhet, hukommelse, sprak og var
tenkning vare avgjerende prosesser. Oppmerksomheten inneberer at vi kan konsentrere oss
om det vi skal lere og slik holde pé og hente fram tidligere kunnskap og informasjon. Dette
handler om & kunne anvende hensiktsmessige leringsstrategier (Helland, 2013).
Utviklingsmessig innebarer ogsd oppmerksomhet at vi gradvis kan fokusere var
oppmerksomhet pa det vi skal tilegne oss, og at vi kan holde pa denne oppmerksomheten over
tid. Videre dreier det som om & kunne skifte oppmerksomheten mellom f.eks. noe kognitivt og
motorisk. Hukommelsen gjor at vi kan bevare bilder av hva vi har opplevd og lert og dermed

gjores oss 1 stand til & mete nye situasjoner. Det skilles her ofte mellom korttidsminne og
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langtidsminne. Korttidsminne er knyttet til den informasjonen vi kan holde pé over kort tid,
vanligvis mindre enn et minutt. Et eksempel pa bruk av korttidsminne vil vare 4 taste inn KID-
nr. pd betaling av en faktura. De fleste av oss vil da oppleve at & huske 8 tall vil veere ganske
anstrengende avhengig av hvilke strategier vi anvender, og vi vil stort sett glemme disse tallene
med en gang. Langtidsminne er knyttet til den informasjonen som beholdes over tid, fra noen
minutter til livstid. Denne informasjonen overfores da fra korttidsminnet til langtidsminnet og

vil vaere nart knyttet til var oppmerksomhet.

Ut fra kognitiv leringsteori vil det vaere nedvendig at det som presenteres av ny informasjon
kan knyttes til den informasjonen som elevene allerede har lagret i langtidsminnet. Det vil si at
ny lering ma bygge péd det vi har lert. Elever som ikke klarer & knytte ny informasjon til
tidligere innleert kunnskap og ferdigheter vil fa utfordringer med lering i skolen. Dette gir ogsé
en forstielse for at det ikke er enkelt & hente inn igjen kunnskap du ikke har tilegnet deg eller a
oke progresjonen i lering. Om larere skal lykkes med dette i undervisningen ma de bade ha
god kjennskap til de ulike elevenes kunnskapsniva og samtidig vere dyktig pa & differensiere

undervisningen slik at flest mulig far mulighet til & knytte ny informasjon til tidligere leering.

I mer sosialkognitive leringsteorier vektlegges det ogsd at var lering skjer i et gjensidig
samspill mellom vare egenskaper og det miljoet vi til enhver tid er en del av. Det vil si at vi 1
leringssammenheng verken er underlagt vére genetiske forutsettinger eller de miljoene vi er en
del av. I det gjensidige samspillet i leering vil serlig vare forventninger til egen mestring (self-
efficacy) vere viktig (Manger, 2016). Elever som har heye forventinger til & mestre de
oppgavene de fér vil ofte arbeide hardt, vaere utholdende og dermed ogsé prestere godt. Mens
elever med lave forventinger til mestring lettere vil gi opp, veere mindre utholdende og slik ogsé

leer mindre.

Den sosialkognitive laeringsteorien understreker at var tro pa egen kapasitet til & mestre
oppgaver og utfordringer bestemmer hva vi gjor med de egenskapene vi har og den kunnskapen
og de ferdighetene vi har tilegnet oss (Bandura, 1977). Denne forventingen til egen mestring
utvikler seg ut fra de erfaringer vi fir i for eksempel leringssituasjoner i skolen. Hvis vi

opplever at vi mestrer ulike oppgaver innenfor et fag pa skolen vil dette gke var egen tro pa a
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kunne mestre lignende oppgaver framover. Motsatt vil ogsa erfaringer av at vi ikke klarer a lose

faglige oppgaver redusere troen pé at vi vil klare 4 lese lignende oppgaver senere.

Disse forventingene til egen mestring som er bygd pa tidligere erfaringer med a laere og mestre
pa skolen, vil bidra til at de elevene som har opplevd mestring pa barnetrinnet ogsé ha tro pa at
de ogsd kan mestre pd ungdomstrinnet. Slik vil ikke bare kunnskapen vi har med oss i
overganger pa skolen vare avgjerende, men ogsd de forventinger vi har til var egenmestring.
Det inneberer ikke at dette er determinert, men at endringer av egne forventinger til egen
mestring er helt avhengig at a vi mestrer. Dette vil bli problematisk om det nye vi skal laere ikke

i tilstrekkelig grad bygger pé de kognitive strukturene og det vi har leert tidligere.

6.8.2 Empirisk grunnlag

Overganger fra barneskole til ungdomsskole har flere positive sider for elevene, men innebeerer
ogsé utfordringer. Strand (2021) viser at elevene foler at de er for store for barneskolen og at
de har behov for a identifisere seg mer som ungdommer. De setter pris pa den friheten de fér
og det ansvar som blir gitt de. Men samtidig er det ogsé en rekke utfordringer ved overgangen
fra barneskole til ungdomsskole. Elevene meter hayere faglige forventninger og ikke minst
karakterer. Dette fokuset pa fagene og karakterer er det lettere 4 mestre om elevene har mestret
fagene 1 barneskolen. Dersom undervisningen ikke er tilpasset elevenes kunnskaper fra
barneskolen og elevene i tillegg ikke foler tilherighet i den nye klassen, kan dette vere negativt

for bade den sosiale og emosjonelle utviklingen og den faglige leeringen.

I oversikter tilknyttet hvilke faktorer som har betydning for elevenes leringsutbytte i skolen er
det flere variabler som kan knyttes til elevenes tidligere kunnskaper og deres forventninger til
egen mestring (Hattie, 2021). Elevenes forventing til egen mestring (self-efficacy) har stor
effekt pa elevenes lering (Cohens d = 0,91). Dette innebzrer at elever som arbeider selv om
oppgavene er vanskelig, som prover pa nytt om de gjor en feil og som tror de kan lose
vanskelige arbeidsoppgaver har et klart bedre leringsutbytte enn elever som ikke har denne
type forventinger til egen mestring. Dette kan knyttes til Carol Dweck (2017) sitt begrep
mindset der hun viser at elever med et growth mindset har bedre forutsetninger for laeering enn

elever med et fixed mindset. Elever med et growth mindset forstar at laering er et resultat av
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egen innsats, mens elever med et fixed mindset tror at lering handler om egenskaper. De
elevene som allerede i barneskolen forstér at deres leering er avhengig av deres arbeidsinnsats,
vil sannsynligvis takle overgangen til ungdomsskolen bedre enn elever som ikke har denne type

forventing til egen mestring.

Videre er det ogsé slik at elever som 1 stor grad klarer & vurdere hva de har klart og ikke av
oppgaver og slik ser hvilket leeringsniva de selv er pa, har et vesentlig bedre laeringsutbytte enn
de elever som ikke klarer dette (Cohens d = 1,33). Dette knyttes til at noen elever er i stand til
a se sammenheng mellom hva de har lert og muligheten til & lere noe nytt, og slik har et

realistisk forhold til egne muligheter for leering.

Tilknyttet overgangen fra grunnskole til videregdende opplaring er det godt dokumentert at
elevenes skolefaglige prestasjoner fra ungdomstrinnet uttrykt i grunnskolepoeng i relativt stor
grad kan forklare din sannsynlighet for & fullfore og besta videregédende opplaring. Desto flere
grunnskolepoeng elevene har, desto heyere sannsynlighet for & fullfere og besta videregdende
oppleering har de (Perlic, Stolpe Foss & Moafi, 2020). Videre viser studien til Perlic, Stolpe
Foss og Moafi (2020) at det ogsd er en sammenheng mellom resultater pd nasjonale prever péd
8. 0og 9. trinn og sannsynlighet for 4 fullfore og besta videregdende opplaering. Nar vi vet at
nasjonale prever pd 8. trinn 1 stor grad er et uttrykk for den laringen som har skjedd pa
mellomtrinnet, tyder det pa at leringserfaringer pa barnetrinnet er viktig for videregaende
opplering. Det kan innebare at ungdomstrinnet ikke klarer & kompensere for et lavt

kunnskapsgrunnlag fra barneskolen.

6.8.3 Studiens design og utvalg

For & studere sammenhengene i lring mellom barnetrinnet og ungdomstrinnet har vi valgt ut
elever fra 7. trinn pé to grupper av barneskoler i Hedmark ut fra hvordan elevene pa 7. trinn
skarer pa ulike utvalgskriterier. Disse to gruppene av elever er sa fulgt inn 1 ungdomsskolen og
vi har analysert hvordan disse to elevgruppene skarer pa de samme utvalgskriteriene pd 9. trinn.
Alle elevene har da startet i nye ungdomsskoler og i nye klasser sammen med andre elever enn

bare de de gikk sammen med pa barnetrinnet
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Utvalgskriterier

Utvalgskriteriene i denne studien har vert elevenes egne vurderinger av sin faglige trivsel og
deres vurderinger av egne forventninger til mestring. Dessuten har vi brukt kontaktlerernes
vurderinger av elevenes sosiale ferdigheter innenfor omrédet tilpasning til skolens normer og
de samlede skolefaglige prestasjonene i norsk, matematikk og engelsk. Ved a bruke disse
kriteriene mener vi & kunne dekke bade skolefaglige prestasjoner, sosiale ferdigheter,

mestringsforventninger og opplevelse av leringsmiljoet i skolene.

Ut fra skarene pa disse indikatorene er det valgt ut elever pa de fem barneskolene som skérer
samlet sett lavest pd 7. trinn pa indikatorene (gruppe 1), og elevene fra de fem barneskolene
som skérer best pd 7. trinn pd indikatorene (gruppe 2). P4 denne maten er det generert data pa

utvalgskriteriene fra individniva til skolenivé og videre til gruppeniva av skoler.

Svarprosent og utvalg
Det er foretatt egne beregninger av svarprosenter samlet for skolene 1 de to skolegruppene.

Dette er vist i tabell 6.29 for elevvurderinger og for kontaktleereres vurderinger av elevene:

Tabell 6.29: Svarprosent for de to skolegruppene, T2

Informanteruppe Totalt antall Svarprosent Totalt antall Svarprosent
grupp skolegruppe 1 skolegruppe 1 skolegruppe 2 skolegruppe 2

Elev 200 88 % 398 86 %

Kontaktlaerer 204 89 % 406 88 %

Oversikten viser at det ikke er noen forskjeller i1 det totale antallet i de to skolegruppene som
kan ha betydning for resultatene. Det er imidlertid dobbelt s mange elever i skolegruppe 2 som
1 skolegruppe 1. Det skyldes at det i gjennomsnitt er langt sterre skoler i skolegruppe 2 enn 1
skolegruppe 1. Dette vises tydelig i forskjellene i rammefaktorer mellom de to skolegruppene

nedenfor.

6.8.4 Presentasjon av resultater

For & besvare den forste problemstillingen: «Hva kjennetegner barneskoler med hey og lav
skdre pd utvalgskriterier som faglig trivsel, forventning om mestring, sosial og skolefaglig

kompetanse?» vil vi under de tre forste overskriftene presentere resultatene omkring hva som
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kjennetegner barneskolene med hoy og lav skare pd utvalgskriteriene. For a besvare den andre
problemstillingen: «Hvilken sammenheng er det mellom kvaliteten pa den barneskolen du har
gatt 1 og hvordan du har det pa skolen og presterer pa ungdomstrinnet?» vil forskjellene mellom
de to skolegruppene bli presentert for elevene nar de er pd 7. trinn (T1-2016) og to &r senere
(T2-2018) nér de gér 9. trinn pad ungdomsskolen. Begrepet skolegruppe brukes pd begge

tidspunkt for & kunne sammenligne utviklingen til elevene.

Likheter og forskjeller mellom skolegruppene i rammefaktorer

For & analysere forskjeller og likheter mellom skolene og skolegruppene er det valgt ut
rammefaktorer tilknyttet elevtall, laerertetthet, assistenttetthet, andel lerere med
lererutdannelse og andel elever med spesialundervisning. De dataene som presenteres nedenfor
er innhentet fra grunnskolens informasjonssystem. Gjennomsnittet som er beregnet for de to

gruppene av skoler er vektet ut fra elevtallet ved de enkelte skolene.

Tabell 6.30: Rammefaktorer - barneskoler med lav skdre pa utvalgskriteriene

Antall Leerertetthet Ant.all eleiver per kv‘:ll;i(::::r ¢ Andel

elever assistentarsverk lserere spes.und
Skole 1 177 13,8 141,6 100,0 % 3,2%
Skole 2 105 15,3 35,4 100,0 % 9,3%
Skole 3 148 14,0 57,4 100,0 % 5,5%
Skole 4 77 13,8 423 88,6 % 12,3 %
Skole 5 93 13,2 81,6 100,0 % 2,1%
Snitt 120 14,1 80,2 98,1 % 5,8 %

Tabell 6.31: Rammefaktorer - barneskoler med hoy skdre pad utvalgskriteriene

Sl e AT I e A
lerere

Skole 6 199 17,3 124,4 100,0 % 2,3 %
Skole 7 108 13,3 110,2 100,0 % 10,0 %
Skole 8 313 15,4 35,3 99,2 % 2,6 %
Skole 9 220 18,3 191,2 100,0 % 5,6 %
Skole 10 361 19,3 61,7 100,0 % 2,0 %
Snitt 240 17,8 92,5 99,7 % 2,6 %
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Resultatene viser at det er entydige forskjeller mellom de to skolegruppene. Det
gjennomsnittlige elevtallet i skolegruppe 2 er dobbelt s& hayt som i skolegruppe 1. Men det er
viktig & understreke at det er variasjoner i elevtall pa hver enkelt skole i de to skolegruppene
slik at det finnes en skole i skolegruppe 2 som er mindre enn den sterste skolen 1 gruppe 1. Nér
forskjellene i elevtall er relativt store mellom skolegruppene er det ogsd naturlig at
lerertettheten i skolegruppe 1 er storre enn i skolegruppe 2. Dette inneberer at det relativt sett
er 15,6 % flere lerere 1 skolegruppe 1. Videre er ogsa assistenttettheten noe storre 1 skolegruppe
2 enn i skolegruppe 1. Det er ingen forskjell av betydning i andel kvalifiserte lerere, men
andelen elever med spesialundervisning er mer enn dobbelt sa stor i skolegruppe 1. Samlet
uttrykker dette at skolene med de darligste resultatene pé utvalgsindikatorene har mer

gkonomiske ressurser enn skolene med de beste resultatene

Ut fra dette er det er ingen rammefaktorer som kan forklare de forskjellene som eksisterer
mellom skolegruppene innenfor de utvalgsindikatorene som her er brukt. Tvert imot er det slik
at skoler med lav skére pd utvalgskriteriene har bedre rammebetingelser enn skoler med heoy
skare. Dette er ogsa et viktig funn knyttet til forklaringer pa kvalitet i skolen. Kvalitativt gode
skoler ser ikke ut til primert & handle om ekonomi. De forskjellene som finnes i elevenes trivsel
og faglige og sosiale lering har sannsynligvis en sammenheng med kvaliteten pa
undervisningen og laeringsmiljeet i skolene. For & kunne verifisere denne pastanden noe
sterkere er det i neste underkapittel analysert om foreldrenes utdanningsnivad kan forklare

forskjellene mellom skolegruppene pa utvalgsindikatorene.

Foreldrenes utdanningsniva i de to skolegruppene

I kartleggingsundersekelsen er det foreldrene som selv har oppgitt sitt heyeste utdanningsniva.
Svarprosent for foreldre er 69,2 %, og det er noe lavt. Ut fra oversikter over utdanningsnivaet i
befolkningen fra Statistisk sentralbyrd er foreldre med grunnskole som hgyeste utdanningsniva
underrepresentert 1 undersekelsen. Med bakgrunn i1 dette har vi valgt to kategorier for
foreldrenes utdanningsniva; foreldre med grunnskole og videregdende opplaring som hayeste
utdanningsniva og foreldre med hoyere utdannelse. Ut fra denne inndelingen gir dette folgende

fordeling i de to skolegruppene:
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Tabell 6.32: Foreldrenes utdanningsnivd pad skoler med lav og hoy skdre pa utvalgskriteriene

. o Barneskoler med lav skire Barneskoler med hoy skire
Utdanningsniva

pa utvalgskriteriene pa utvalgskriteriene
Apdel rroled grunnsko!e og 39.3 % 22.7%
videregdende oppleering
Andel med hgyere utdannelse 60,7 % 77,2 %

Tabellen viser at det er forskjeller i utdanningsnivaet i de to skolegruppene barneskolene med
hey skére har heoyere utdanningsnivé blant foreldrene. Vi har videre sett pa gjennomsnittskarene
til foreldrene 1 de to utdanningsnivagruppene innenfor utvalgsindikatorene som er brukt. Dette

er vist 1 tabellen nedenfor.

Tabell 6.33: Gjennomsnittskdrene til lavt og hoyt utdanningsnivd pd utvalgskriteriene

Omrade wat s H?yt s Cohens d
utdanningsniva utdanningsniva

Faglig trivsel 3,05 3,07 0,04

Forventning om mestring 4,03 4,10 0,12%**

Sosial kompetanse 3,10 3,25 0,24%**

Skolefaglige prestasjoner 3,85 4,30 0,42%**

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Det er signifikante forskjeller ut fra foreldrenes utdanningsniva innen tre av indikatorene som
er brukt for & velge ut skoler der det elever med foreldre med grunnskole og videregdende
opplering som skarer lavest. I standardiserte skdrer (Cohens d) er forskjellen storst tilknyttet

skolefaglige prestasjoner.

Nedenfor vise forskjellene mellom skolegruppene innen de fire indikatorene nér det er
kontrollert for foreldrenes utdanningsnivaforskjeller mellom skolegruppene, kontrollert for
foreldrenes utdanningsniva.

Tabell 6.34: Forskjeller mellom skolegruppene ndr det er kontrollert for foreldrenes
utdanningsnivd

Sosiale

Faglig trivsel Forventn{ng om ferdigheter Skolefa.gllge
mestring c c prestasjoner
(tilpasning)
Cohens d 1,04 0,89 0,82 0,35
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Forskjellene mellom skoler med heyt og lavt skare pa de fire utvalgskriteriene blir svakt mindre
nér det kontrolleres for foreldrenes utdanningsniva. Innenfor elvenes vurdering av sin faglige
trivsel og forventinger til egen mestring er det ikke signifikante endringer nar det kontrolleres
for foreldrenes utdanningsnivd. Forskjellene reduseres noe mellom skolegruppene tilknyttet
sosial kompetanse og noe mer i forhold til skolefaglige prestasjoner. Men forskjellene mellom
skolegruppene kan fortsatt betraktes som markante, og forskjellene mellom skolegruppene kan

dermed ikke forklares av ulikhet i1 foreldrenes utdanningsniva.

Verken larertetthet, andel elever med assistent, andel kvalifiserte lerere eller foreldrenes
utdanningsniva kan forklare forskjellene vi finner i skolenes skérer innenfor elevvurdert faglig
trivsel, elevvurdert forventing om mestring, leerervurdert sosial kompetanse eller leerervurderte
skolefaglige prestasjoner. Disse funnene er i seg selv viktige og uttrykker at forskjellene mellom
skolegruppene i elevenes trivsel og kompetanse mest sannsynlig er & finne 1 praksis ved skolene,

det vil si undervisningen og laeringsmiljeet i skolene.

Gjennomsnittskarer og forskjeller pa utvalgsindikatorer pa 7. trinn.

Tabell 6.35 viser gjennomsnitt for skolegruppene, der skolegruppe 1 er gjennomsnittskéren for
de fem barneskolene som skérer lavest pa 7. trinn og skolegruppe 2 er gjennomsnitt for skolene
som skarer best pd 7. trinn. Det er ogsa vist standardavvik, F-verdi, signifikansniva og forskjell

uttrykt i standardavvik (Cohens d) for alle fire indikatorene.

Tabell 6.35: Gjennomsnitt for skolegruppene

o Gjennom- Standard-
Omréade Skolegruppe snitt avvik Cohens d

Gruppe 1 2,90 57

Faglig trivsel Gruppe 2 3,41 ,35
Total 3,24 ,50 1,04%%*

. Gruppe 1 3,81 ,596

Egﬂ”ﬂfgﬁf Gruppe 2 437 53
8 Total 4,17 60 0,93% %+

Sosial Gruppe 1 2,97 ,53

kompetanse Gruppe 2 3,54 ,59
(tilpasning) Total 3,34 ,63 0,90%%**

. Gruppe 1 3,78 1,06

Sfeosltzzaiﬂff Gruppe 2 439 1,02
prestas) Total 4,17 1,07 0,574+

#p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Tabellen viser at det er statistisk signifikante forskjeller mellom elevene fra de to
skolegruppene, og at forskjellene er markante bade i gjennomsnittsskéarer og forskjeller uttrykt
1 standardavvik (Cohens d). Dette gjelder bade i1 elevenes egne vurderinger av sin faglige trivsel
pa skolen og deres forventinger til egen mestring, samt i leerervurderingene av elevenes sosiale
og faglige kompetanse. Forskjeller mellom elevgrupper pa omtrent et standardavvik betraktes
1 metodelitteraturen som store (Cohen et.al. 2018). I leerervurderte skolefaglige prestasjoner
samlet for norsk, matematikk og engelsk er forskjellen pa 0,57 standardavvik.
Normalprogresjon i lering i et skolefag i et ar er 0,4 standardavvik (Hattie, 2009). Dermed
uttrykker disse forskjellene at elevere fra skolegruppe 1 ligger nesten et og et halvt ir etter

elevene fra de skolene som skérer best nar de starter pd ungdomsskolen.

Forskjeller i resultater pa nasjonale praver

For 4 se om disse forskjellene mellom elevene ogsa kommer til uttrykk i andre underseokelser
har vi sett pd nasjonale prover pa 5. trinn for elevene fra de samme to skolegruppene.
Resultatene fra nasjonale prever i de to skolegruppene er gjengitt 1 tabell 6.36.

Gjennomsnittsresultatene for de to skolegruppene er vektet ut fra elevtallene.

Tabell 6.36: Nasjonale prover - barneskoler med lav og hoy skdre pa utvalgskriteriene, 2016

Engelsk Lesing Regning
Skolegruppe 1 48 49 49
Skolegruppe 2 52 51 53

Resultatene viser at det ogsa er forskjeller mellom skolegruppene pd nasjonale prever for de
samme elevene nar de gikk pé 5. trinn. Forskjellene er storst i engelsk og minst i lesing. Om vi
legger sammen gjennomsnittet for lesing, regning og engelsk er det pa 48,67 skalapoeng for
skolegruppe 1 og 52 skalapoeng for elever fra skolegruppe 2. En forskjell pa 3,33 poeng mellom
de to skolegruppene pa nasjonale prover tilsvarer Cohens d = 0,33 Det vil si at forskjellene i
leering 1 lesing, regning og engelsk er betydelige, men noe mindre pa nasjonale prever enn det

leererne vurderer innen skolefaglige prestasjoner.
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Resultater pa 9. trinn for elevene fra de to skolegruppene

Elevene fra de ti ulike barneskolene har havnet pa ti forskjellige ungdomsskoler. Disse ti
forskjellige ungdomsskolene har noe ulike skarer pa for eksempel nasjonale prever, men det er
ikke slik at elevene fra gruppe 2 har havnet pa kvalitativt gode ungdomsskoler, mens elever fra
gruppe 1 har havnet pa kvalitativt darlige ungdomsskoler. P4 9. trinn gjennomfoeres nasjonale
prover bare i lesing og regning. Om man slar sammen gjennomsnittet i disse to ferdighetene for
skoledret 18/19 er det samlede snittet 53,0 skalapoeng for elevene i skolegruppe 1 og 54,0
skalapoeng for elevene 1 skolegruppe 2. Pa 8. trinn gjennomferes nasjonale prover i lesing,
regning og engelsk. Om man slér sammen gjennomsnittet for disse tre ferdighetene pé 8. trinn
samme skoledret, er det samlede et snittet pd 50,3 skalapoeng for skolegruppe 1 og 49,8
skalapoeng for skolegruppe 2. Dette indikere ikke store forskjeller mellom de ungdomsskolene
elevene har havnet pé, og det er ikke slik at elever fra de barneskolene som skarer lavest har
kommet pa ungdomsskoler som gjennomgaende har lavt presterende elever eller motsatt for

elever fra skolegruppe 2.

Tabell 6.37 viser elevenes resultater pa 9. trinn fordelt pa de to skolegruppene innen omradene
faglig trivsel, forventning om mestring, sosial og faglig kompetanse.
Tabell 6.37: Resultater pa 9. trinn for elevene fra de to skolegruppene, sammenliknet med

Cohens d fra 7.trinn i tabell 6.35
Cohens Endring

a c . . Cohens d d i
Omrade Skolegruppe Gjennomsnitt Standardavvik 9.trinn 7 trinn  Cohens
d
| | Gruppe 1 2,58 ,56
Faglig trivse
Gruppe 2 3,11 51 0,90%** 1,04 -0,14
Forventning _Oruppe 1 3,63 74
Om mEstring  Gryppe 2 4,12 58 0,72 093 -o021
Sosial Gruppe 1 2,99 76
kompetanse
(tilpasning) ~ Gruppe 2 3,49 ,53 0,75%*%* 0,90 -0,15
Skolefaglige _Gruppe 1 3,67 92
prestasjoner Gruppe 2 4,32 85 0,69%*%* 0,57 +0,12

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Tabellen viser at forskjellene i tre av omrédene er redusert fra 7. trinn til 9. trinn. I
elevvurderingene er faglig trivsel redusert med 0,14 standardavvik fra 1,04 til 0,90, og
forventing om mestring med 0,21 standardavvik fra 0,93 til 0,72. I lerervurderinger er det
reduksjon pé forskjellene med 0,15 standardavvik i sosiale ferdigheter. Disse reduksjonene i
forskjeller mellom skolegruppene er sma, og det er fortsatt pa 9. trinn store forskjeller mellom
elevene fra disse to gruppene av barneskoler. Dette gjelder bade for de reelle

gjennomsnittskarene og 1 de standardiserte forskjellene (Cohens d).

Innen skolefaglige prestasjoner er forskjellene blitt noe sterre fra 7. til 9. trinn mellom elevene
ide to skolegruppene. Forskjellen i de lerervurderte skolefaglige prestasjonen har gkt med 0,12
standardavvik fra 0,57 pa 7. trinn til 0,69 pa 9. trinn. Dette utgjer mer enn ett og et halvt skolears
progresjon i lering og forskjellen ma betraktes om oppsiktsvekkende stor siden det ikke er noen

bakgrunnsvariabler som kan forklare dette.

Den gjennomsnittlige progresjonen i skolefaglige prestasjoner for de to skolegruppene er

illustrert naeermere i figur 6.7.

Gjennomsnittlige progresjonen i laering

2,5 2,37
2 g
1,68
1,57
1,5 |
1 |
0,5 N
0
7 trinn 9 trinn
® Mindre gode skoler Gode skoler

Figur 6.7: Gjennomsnittlig progresjon i leering innenfor de to elevgruppene
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I denne figuren er gjennomsnittet til skolegruppe 1 pa 7. trinn (3,78) standardisert til 1,00.
Skolegruppe 2 hadde et resultat pa 7.trinn som var 0,57 standardavvik heyere, altsa 1,57 i

figuren.

Om vi tenker oss at normalprogresjonen 1 lering er 0,4 standardavvik pr ar. Det vil si 0,8
standardavvik pa 2 r. Om vi hypotetisk sett legger til 0,8 standardavvik pa de gode skolene,
ender de opp pé 2,37. I tabell 6.37 s& vi at forskjellen i de lerervurderte skolefaglige
prestasjonen hadde okt med 0,12 standardavvik fra 0,57 pd 7. trinn til 0,69 pd 9. trinn. Det vil
si at elevene pd de mindre gode skolene har 0,12 standardavvik lavere progresjon enn de gode
skolene. For elever fra de mindre gode skolene blir det da en progresjon pé 0,68 standardavvik
fordi forskjellene i skolefaglige prestasjoner har blitt sterre. Figuren uttrykker ogsa at elevene
fra de mindre gode barneskolene skarer bare svakt bedre (0,11 standardavvik) pa 9 trinn enn
det elevene fra de gode barneskolene skéret pa 7. trinn. Ut fra hvordan utviklingen har veert
fram til 9. trinn er det god grunn til & anta at forskjellene mellom elevene fra de to skolegruppene
blir enda sterre ved utgangen av grunnskolen. Dette kan begrunnes ved at mél og innhold i
skolefagene blir mer utfordrende. Dermed vil det vaere vanskeligst & forstd innholdet og na
malene for elever med et lavt kunnskapsgrunnlag og lettere for elever som har det

kunnskapsgrunnlaget som kreves i skolefagene.

I analysene har vi ogsa sett pa forskjellene mellom elevene fra de to skolegruppene pa 9. trinn
innenfor flere variabelomrader innen kartleggingsundersgkelsen. Dette er vist i tabell 6.38

nedenfor:

Tabell 6.38: Forskjell mellom de to elevgruppene pd 9.trinn

Variabelomrade Cohens d
Atferd pé skolen (elevvurdert) 0,09

Sosiale kompetanse - selvkontroll (Ierervurdert) 0,73%**
Sosiale kompetanse - selvhevdelse (leerervurdert) 0,75%**
Sosiale kompetanse - empati (lerervurdert) 0,77%**
Motivasjon og arbeidsinnsats (laerervurdert) 0,64%**
Grunnleggende ferdigheter (lerervurdert 0,57%%*

p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Det er sarlig forskjellene i lerervurderinger tilknyttet selvkontroll, selvhevdelse, empati,
motivasjon og arbeidsinnsats og grunnleggende ferdigheter som er markante og systematiske.
Disse funnene styrker gyldigheten til de forskjellene vi finner mellom elevene i de to
skolegruppene pd utvalgskriteriene trivsel, forventing om mestring, sosiale ferdigheter

(tilpasning) og skolefaglige prestasjoner.

6.8.5 Drefting

Funnene indikerer at ungdomstrinnet ikke klarer & kompensere for elevenes laring i
barneskolen. Forskjellene i1 elevenes lering og trivsel i de to skolegruppene er nesten ikke
redusert fra 7. til 9. trinn til tross for at de har fatt nye lerere og kommet til nye skoler. Det er
heller ikke slik at elever fra skolegruppe 1 har kommet i ungdomsskoler med lav kvalitet.
Resultatene pé nasjonale prover pa de ulike ungdomsskolene for elever fra skolegruppe 1 og 2
viser nesten ingen forskjeller. I denne studien viser det at kvaliteten pa den barneskolen elevene

har gétt i betyr mye for hvordan elevene klarer seg bade faglig og sosialt pa ungdomstrinnet.

Det kan virke som at de erfaringer og den kunnskap elever har med deg fra barnetrinnet er
relativt avgjerende for hvordan de trives, lerer og utvikler seg pa ungdomstrinnet. Dette kan
muligens forklares med at de faktiske kunnskapene og ferdighetene i skolefag som de starter
ungdomsskolen med er viktig for den videre leringen i fagene. Videre kan det ogsa vere slik
at de har fatt med deg en elevrolle og en identitet knyttet til skolen fra barneskolen som
viderefores pad ungdomstrinnet. Dette understottes ved at det nesten ikke er noen reduksjon i
forskjeller 1 faglig trivsel og i elevenes forventinger til egen mestring. Videre kan ogsd vare
slik at leereres forventinger til elevene opprettholder forskjeller mellom elevene ved at lerere
kan ha lavere forventinger til elever som kommer fra bestemte skoler eller presterer pa et lavt

niva.

For enkeltelever uttrykker ogsé disse funnene at det ikke er lett & hente inn igjen tapt lering om
det ikke settes inn spesifikke tiltak. Leering og utvikling i skolen er et kontinuerlig og langvarig
arbeid der tidligere erfaringer og kunnskap er avgjerende for nye kunnskaper og ferdigheter. I
et slikt perspektiv og ut fra hva som er dokumentert her, har kvaliteten pa skolen elevene gar i

avgjerende betydning. Det gjelder bade situasjonen her og nd, men ogsé for overgang til nye
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skoleslag. Det samme monsteret vises enten elevene gér i skoler med hoy kvalitet eller i skolen

med lav kvalitet.

Funnene 1 dette kapitlet kan forklares ut fra bade sosial-kognitiv, kognitiv og sosio-kulturell
leeringsteori (Bandurd 1979, Piaget 1969, Vygotsky 1962). Nér elevenes indre kognitive
strukturer ikke er i samsvar med de oppgavene som skal lgses eller den kunnskapen som skal
tilegnes, vil det lett bli vanskelig & bygge opp nye indre kognitive strukturer. Disse elevene vil
1 leeringssituasjonene i skolen ofte ikke vare 1 en proksimal utviklingssone. Da kan elevene lett
utvikle unnvikelsesstrategier for & slippe nye nederlag i fagene. Elevene vil fa lite autentiske
mestringsopplevelser og kan fort utvikle et «fixed mindset» i stedet for et «growth mindset»,

noe som ogsa skarene pa indikatoren forventing om egen mestring uttrykker.

Det er ikke slik at disse funnene om barneskolens betydning for sosial og faglig lering pa
ungdomstrinnet inneberer en kausalitet som uttrykker at om du starter ungdomsskolen med litt
negative skoleerfaringer sé er det umulig a f& god progresjon i lering. Menstrene vi finner her
kan muligens brytes ved at laerere 1 ungdomsskolene er dyktigere til & differensiere
undervisningen til elevenes forutsetninger (Strand, 2021). Funnene i dette studiet understreker
ogséd hvor utfordrende det er & hente inn igjen kunnskap, og at dette sannsynligvis krever mye

bade av ungdomskolen og av den enkelte elev.

I et lerings- og elevperspektiv understreker disse funnene ogsd betydningen av hoy kvalitet 1
barneskolene. Et godt virkemiddel vil sannsynligvis vere & redusere de variasjonene vi ser
mellom barneskoler. Videre er det grunn til & understreke at vi ikke ber vente eller uttrykke at
elevene er litt umodne og sent ute. Nér elever henger etter, starter i en ny skole med
kunnskapshull og lave faglige kunnskaper krever det god innsikt i elevenes utfordringer. Da vil
det veere nedvendig med god kartlegging av elevenes kunnskaper og ferdigheter. Slik kan det

skapes sammenhenger mellom det som skal leres og elevenes indre kognitive strukturer.

I resultatene som er presentert her om overgang fra barneskolen til ungdomsskolen er det
relativt fa elever og fa skoler som er analysert. Dette kan innebzre at funnene er noe usikre, og

en replikasjon av studiene vil sannsynligvis ikke gi de samme funnene. Men tendensene og
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menstrene 1 forskjeller over tid mellom elevene i de to skolegruppene understreker behov for

flere longitudinelle studer pa elevniva.

6.9 Draftingsoppgaver til resultatkapittelet

I kapittel 6.5.4 er det et intervju med en skoleleder som har gode resultater i «Kultur for
lering». Hvilke av tiltakene skolelederen beskriver er relevante og gjennomferbare i din

skole?

I kapittel 6.6 er det vist noen kurv-lineere sammenhenger mellom skolefaglige

prestasjoner og elevenes opplevelse av leringsmiljget og undervisningen.
o Er disse ssmmenhengene gjenkjennbare hos dere?

o Hva ber konsekvensen av disse sammenhengene vare for den pedagogiske

praksisen i skolen relatert til stottesystemets trenivéaer (figur 6.6)?

I kapittel 6.7 er det beskrevet en flernivdanalyse som viser at det er lite fellestrekk i

undervisningen i skolen.

o Dreft hva som kan vare forklaringene pa at det er sd stor variasjon i

undervisningen mellom laerere pa en og samme skole.
o Hva kan eventuelt gjores for 4 bidra til noe mer fellestrekk 1 undervisningen?

Det er i kapittel 6.8 beskrevet og dreftet en studie av elevenes overgang fra barneskolen

til ungdomsskolen. Droft hvilke konsekvenser dette ber fé for din skole/kommune.
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7. Maloppnaelse og dreofting

«Kultur for leering» har badde vert et innovasjonsprosjekt med finansiering av Forskningsrddet

og et utviklingsprosjekt med finansiering fra Fylkesmannen i Hedmark. Prosjektet har hatt sitt
utgangspunkt 1 at barn og unge tilbringer stadig storre del av sin oppvekst i skolen, og det de
leerer 1 skolen fér stadig storre betydning for deres framtidige liv. Aktiv deltagelse og lering 1
inkluderende fellesskap i1 skolen gir et godt grunnlag for videre utdanning, deltagelse i
arbeidslivet, en god helse og fravaer av psykiske problemer, rus og kriminalitet. Det eksisterer
imidlertid mange utfordringer i utdanningssystemet knyttet til blant annet stor variasjon i
elevenes laeringsutbytte mellom skoler og kommuner (Meld. St. 6 (2019-20)). Disse
utfordringene er tydelige i tidligere Hedmark fylke som har et lavt utdanningsniva i befolkning
og tradisjonelt hatt relativt darlige skoleresultater. Derfor ble skoleutvikling og innovasjoner i
utdanningssektoren i Hedmark betraktet som serlig viktig. «Kultur for lering» har hatt til
hensikt & lofte skoleresultatene i tidligere Hedmark fylke og skape en kultur for leering pa alle

nivaer i skolesystemet, fra skoleeiere ut til den enkelte elev og foreldre i skolen.

Det overordnede mélet for FoU-aktivitetene i innovasjonen har veart & utvikle kunnskap om
hvordan larere, skoleledere og skoleeiere sammen kan forbedre elevenes sosiale og faglige
leeringsutbytte. Delmélene som til sammen skal realisere dette overordnede mélet gjennom

forsknings- og utviklingsarbeidet er:

e Leareres, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal okes gjennom kollektiv og
samordnet kompetanseutvikling i profesjonelle leeringsfellesskap.

e Ulike kartleggingsresultater skal brukes aktivt péd alle niva 1 utdanningssystemet for a
forbedre den pedagogiske praksis.

e Styrende myndigheter, forvaltningen, heyere utdanning og interesseorganisasjoner skal
ha et neermere og mer forpliktende samarbeid.

e De faglige resultatene i grunnskolen pa nasjonale prever og grunnskolepoeng skal
forbedres og elevene skal i sterkere grad fA kompetanse tilknyttet det 21 arhundres

ferdigheter.
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I dette kapitlet graden av maloppnaelse bli dreftet og forsekt forklart opp mot de teoretiske
tilnermingene i «Kultur for leering» og den empiriske forskningen prosjektet har vert forankret

1.

7.1 Resultatoppnaelse opp mot malsettingene

I dette kapitlet vil vi drefte resultatoppnaelse opp mot de fire overordnete malsettingene som

har veert styrende hele prosjektperioden.

7.1.1 Mal: Lzereres, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal
okes gjennom kollektiv og samordnet kompetanseutvikling i
profesjonelle laeringsfellesskap.

Det er i regi av «Kultur for lering» gjennomfert en betydelig satsing pd kollektiv
kompetanseutvikling péd alle nivder i grunnskolesektoren i Hedmark. Resultatene fra de tre
kartleggingsundersekelsene viser ogsd at det har bidratt til kompetanseutvikling. Den
pedagogiske ledelsen pa bade eierniva og skoleniva har utviklet seg i en positiv retning nar den
er vurdert av leerere og ledere. Videre er ogséd lerernes samarbeid om undervisningen og om
elevene forbedret i denne perioden med unntak av en region som iverksatte et annet prosjekt
om ledelse og profesjonelle leringsfelleskap midt i prosjektperioden. Det tyder pa at arbeidet i

profesjonelle leringsfellesskap har gitt resultater.

De ulike innsatsene i «Kultur for leering» har sannsynligvis bidratt til den kompetansehevingen
som her er dokumentert. Det er gjennomfert en rekke kompetanseforlep for bade eiere, ledere,
lerere og andre ansatte som det er grunn til & tro har bidratt med kompetanse (jfr. kapittel 2).
Videre er det 1 disse kompetanseforlopene krav til arbeid 1 profesjonelle leringsfellesskap som
ut fra forskningsbasert kunnskap skal ha en effekt péd kollektiv kompetanseutvikling (DuFour
& Marzano 2011). Resultatene fra kartleggingsundersekelsen viser at lerernes, ledernes og
skoleeieres kompetanse i1 profesjonelle leeringsfellesskap har ekt i denne perioden tilknyttet
omrader som lereres samarbeid om undervisningsfelleskap, den pedagogiske ledelsen til

skolelederne og samarbeidet mellom skoleeiere og skoleledere.

143



144

Det er innenfor rammen av «Kultur for leering» og i samsvar med prosjektbeskrivelsen, etablert
et eget mastergradstilbud i utdanningsledelse ved SePU som bygger pd den nasjonale
rektorskolen. Det forste kullet ble ferdig varen 2020 der 85 % (24 studenter) fullferte og besto
mastergraden pd normert tid. Dette er svert gode resultater, serlig tatt i betraktning av
pandemien som fikk store konsekvenser for skolelederne som deltok her. Samlet er det na 49
nye studenter tilknyttet denne mastergraden, og flertallet av disse studentene kommer fra

Hedmark.

I regi av «Kultur for lering» er det ogsa utviklet en nettressurs som er anvendt i alle
kompetanseforlop. Nettressursen bestar av fire komponenter; en digital pedagogisk
analysemodell, litteratursek, kompetansepakker og resultatportal. Den digitale pedagogiske
analysemodellen er utviklet for at skolene og kommunene skal kunne analysere resultater fra
ulike datakilder inngdende. Det er gjennomfert ca 1200 konkrete analyser i skolene i denne
perioden. Videre er det ogsa utvikle en sekefunksjon for pedagogisk forskningsbasert kunnskap
for leerere og ledere. Hensikten med litteraturseket er a stotte leerere og ledere i a finne frem til
forskningsbasert kunnskap om sentrale omrader innen elevenes laering. Tilknyttet
kompetanseheving av larere, assistenter, ledere og eiere er det utviklet til sammen 12 ulike
digitale kompetansepakker. Disse kompetansepakkene er tilknyttet ulike faglige tema basert pa
kommunenes behov. Kompetansepakkene er bygd opp i moduler med faglig forankring i
organisasjonslaring, der det fremheves at leering inneholder bade en kunnskapsdimensjon og
en handlingsdimensjon  (Jacobsen & Thorsvik, 2014). Gjennom arbeidet med
kompetansepakkene skal deltakerne bade sette seg inn fagstoff, drefte dette 1 forhold til egen
praksis og prove ut nye pedagogiske strategier i egen undervisning. Kompetansepakkene ser ut
til & ha veert en god stette bade for skolelederne i & lede skolebasert kompetanseutvikling og for
leererne 1 a tilegne seg mer kunnskap (Myhr, 2021). Den siste komponenten i nettressursen er
en resultatportal der alle skoler fir presentert sine resultater fra de tre
kartleggingsundersokelsene. I resultatportalen kan den enkelte skole fa se sine resultater pa
skolenivd, sammenliknet med gjennomsnittet av Hedmark fylke. De kan ogsa filtrere slik at de
kan sammenlikne jenter og gutter, elever med og uten spesialundervisning, elever med og uten

grunnleggende norskopplaring, samt & undersoke hvordan elevenes skolesituasjon er i lys av
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foreldrenes utdanningsbakgrunn. De ulike filtreringsmulighetene er kun mulig dersom antall

informanter i hver gruppe er 7 eller flere.

Hovedutfordringen tilknyttet kompetanseutviklingen innenfor rammen av «Kultur for leringy»
er at den ser det ut til 4 eksistere mest pé et samarbeids- og kunnskapsplan og 1 mindre grad pa
ferdighetsnivd. Det er dokumentert endringer og forbedring i ledernes kompetanse og i
samarbeid mellom larere. Slik ser det ut til at kompetansestrategiene har bidratt til
kunnskapstilegnelse, men det er mer usikkert om det har bidratt til kunnskapsanvendelse det vil
si endring og forbedring av leringsmilje og undervisningen (Irgens 2016). I elevenes og
lerernes vurderinger av undervisningen ser vi ikke endringer fra 2016 til 2020, og vi ser heller
ikke endringer i elevenes opplevelse av leringsmiljeet. Men her er det viktig & understreke at
den siste kartleggingsundersekelsen t3 foregikk under en vanskelig Korona-periode for skolene.
Selv om skolene &pnet igjen hesten 2020 var det fortsatt restriksjoner i mange skoler, og ogsa
perioder med hjemmeskole for noen. Dette preget elevene noe som ogsd er dokumentert i
forskning pa skolen under pandemien (Mlan, Gustavsen, Stranger-Johannessen og Nordahl
2021). Derfor er resultatene i1 vurderinger av bade undervisning og leringsmiljeet pa t3

vanskelig 4 tolke.

7.1.2 Mal: Ulike kartleggingsresultater skal brukes aktivt pa alle
niva i utdanningssystemet for a forbedre den pedagogiske praksis.

Det er gjennomfort tre omfattende kartleggingsundersekelser (2016, 2018 og 2020) i alle 22
kommunene og de 110 grunnskolene. Alle elever, foreldre, lerere, assistenter og skoleledere,
har vert invitert til & delta, og det er ca. 19 000 elever, 10 000 foreldre, 2000 larere, 600

assistenter og 250 skoleledere som har gjennomfort hver av kartleggingsundersokelsene.

Som en del av nettressursen, som tidligere beskrevet, er det videre etablert en resultatportal der
lerere, ledere og skoleeiere har gétt inn for & hente ut sine resultater i ulike visningsformer og
med noen analysealternativer. Hensikten har veert at disse resultatene skulle brukes til analyser
og  forbedring av  pedagogisk  praksis.  Skolelederne  uttrykker  gjennom
kartleggingsundersokelsen at de na bruker mer tid pa kartleggingsresultater. Men anvendelsen

av resultatportalen har variert mye mellom kommuner og skoler. Noen har bruk resultatene
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aktivt og gjennomfort pedagogiske analyser pa bakgrunn av dette, mens andre ikke har veert

serlig systematiske i bruken.

For & bidra til en aktiv bruk av resultatportalen er det gjennomfert egen opplering for ledere,
og det er ogsd utviklet kompetansepakker der blant annet resultatene fra
kartleggingsundersokelsen er knyttet til LK20 (fagfornyelsen). Videre er det gjennomfort
leringskaravaner i regi av SePU. Her har tre skoler sammen med skoleeier lagt fram sine

resultater og utfordringer og droftet disse sammen.

Den pedagogiske nettressursen som er utviklet i «Kultur for lering» brukes na aktivt 60
kommuner i skoleutviklingsprosjekter som drives av SePU. Det er na lagt ut et anbud for
videreutvikling av nettressursen slik at flere skoler og kommuner kan fa tilgang bade 1 Norge

og Danmark.

Kartleggingsundersokelsene har ogsd vert et viktig grunnlag for den forskningen som er
gjennomfort innenfor prosjektet. Dette gjelder bade for & analysere utviklingen i prosjektet og
for 4 kunne studere ulike spesifikke utfordringer og fenomener i skolesektorene. Publikasjonene
fra prosjektet viser noe av bredden i denne forskningen, og de er gjengitt i en egen oversikt i
denne rapporten. Forskningen har vert en del av innovasjonsprosjektet «Kultur for leering» som
har vert finansiert av Forskningsradet. I dette innovasjonsprosjektet har det vart arlige

innrapporteringer av forskningsarbeidet.

Det er videre fire padgaende doktorgradsarbeider som har problemstillinger og data fra «Kultur
for leering» som utgangspunkt. To av disse doktorgradsarbeidene forventes ferdigstilt og levert
vinter 2022. Tilknyttet masterprogrammet i utdanningsledelse som SePU har ansvar for er det
om lag 10 mastergradsoppgaver som er publisert pd datamaterialet. Videre er det ogsa levert
inn mastergradsoppgaver pa masterprogrammet i tilpasset opplaering med utgangspunkt i dette
datamaterialet. 1 doktorgradsprogrammet «Praksisrettede larerutdanningsfagy brukes

datamaterialet 1 det obligatoriske kurset i kvantitativ metode og statistikk.

Samlet har kartleggingsundersekelsene blitt brukt aktivt bade i skolene, kommunene og i de
ulike utdanningsprogrammene og forskning pa Hegskolen i Innlandet. Slik er
kartleggingsunderspkelsen med tilherende resultatportal et godt eksempel pa at bade
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praksisfeltet og heyere utdanning kan samarbeid og ha gjensidige nytte av hverandre. Men
utfordringen i bruken av kartleggingsundersekelsen er at den i for varierende grad har veart
knyttet til forbedring av praksis. Det ser ut til & veere vanskelig 8 komme fra data til en forbedret
pedagogisk praksis. Dette funnet kan ses 1 lys av forskningsartikkelen til Aas og Brandmo
(2018) som viser at 60 % av skolelederne som ble intervjuet initierte diskusjoner om resultater
fra eksempelvis nasjonale prover og elevundersgkelsen, men bare om lag 12 % oppga at disse
diskusjonene forte til praksisendring 1 klasserommet. Ifalge resultatene kan det se ut til at skoler
som gjor det bra heller ikke har brukt disse dataene til & analysere hvorfor de har gode resultater.
Det er eksempler pé skoler som var av de beste i Hedmark i 2016 og som fire &r senere har gatt
betydelig tilbake pa bade kartleggingsundersgkelsen i «Kultur for lering» og pa nasjonale

prover.

7.1.3 Mal: Styrende myndigheter, forvaltningen, hgyere utdanning
og interesseorganisasjoner skal ha et narmere og mer forpliktende
samarbeid.

Denne malsettingen er forst og fremst realisert gjennom egne nettverk i de fire regionene i
Hedmark, og ikke minst gjennom etablering av et oppvekstforum der alle parter tilknyttet
grunnskolefeltet i Hedmark er representert. Det har i hele prosjektperioden vart gjennomfort
en rekke samlinger pd bade regionalt plan og for hele fylket der alle sentrale akterer i
utdanningsfeltet har deltatt. Samarbeidet har vert preget av en god og konstruktiv dialog
mellom prosjektet «Kultur for leering» og arbeidstakerorganisasjonene. Dette kan betraktes som
helt avgjerende for de resultater som er oppnadd. Oppvekstforum kan ogsa sees som en forlgper
til de senere samarbeidsforumene som fylkesmenn/statsforvaltere har etablert 1 forbindelse med

desentrale kompetansemidler.

Oppsummeringene fra erfaringene fra de ulike samarbeidsfora som er anvendt i prosjektet at
det er etablert en arbeidsform og en nettverksmodell som vil bli viderefert i fylket (Roald,
2008). Denne arbeidsformen er knyttet til fokuset pa & leere av hverandre og behovet for & drive
forbedringsarbeid péd tvers av kommuner. Dette kan betraktes som en systemomfattende

samarbeidsmodell mellom og i regioner og kommuner.
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Aktivitetene i prosjektet har vist at det er mulig og nedvendig & realisere profesjonelle nettverk
og leringsfelleskap pa tvers av skoler og kommuner. Dette gir resultater bade for kompetansen
til de ansatte og for opplaeringstilbudet for elevene, og det kan minske forskjellene 1 og mellom
skoler. Dette er viktig i Norge med mange sma kommuner og skoler og relativt stor desentral
beslutningsmyndighet. Erfaringer fra det forpliktende samarbeidet i «Kultur for lering» er
derfor utnyttet i prosjekter som Hggskolen i Innlandet og SePU har i en rekke kommuner
utenfor Hedmark innenfor de regionale og desentrale kompetanemidlene i barnehage- og
skolesektoren. Dette gjelder ogsa tilsvarende prosjekter som SePU er involvert i Danmark

gjennom samarbeid med Aalborg Universitet.

De positive erfaringene fra den systemomfattende nettverksmodellen i «Kultur for leering» har
bidratt til at prosjektet er utvidet til ogsa a omfatte alle barnehagene i Hedmark. Dette ble startet
opp 12017 og barnehageprosjektet folger de samme prinsippene som skoleprosjektet. Dette har
ogsa medfort et nert samarbeid mellom barnehage og skolesektoren i Hedmarkskommunene,
og flere av samlingene har veart felles for barnehage og skole. Slik har samarbeidsmodellen
bidratt til at barnehage- og skolesektoren nd samarbeider mer og at det sees som et

sammenhengende utdanningslep.

Gjennomferingen 1 prosjektet har i hovedsak fulgt prosjektplanen som har vert vedtatt 1
oppvekstforum. Det er imidlertid en del variasjon i hvordan og hvor sterk grad aktivitetene er
gjiennomfort og fulgt opp i de 22 kommunene og skolene der. Noen kommuner og skolen har
ikke klart & analysere kartleggingsunderseokelsene slik at dette har fert til noen endringer i
skolenes praksis. Videre er det ogsd noen skoler som har startet pd kompetanseforlep uten at

dette er gjennomfert fullt ut.

Dette er ikke unaturlig i denne type systemomfattende prosjekter med s& mange deltakere. Men
samtidig viser det at prosjekter med en slik storrelse som «Kultur for lering» kanskje krever en
noe sterkere oppfolging av eksterne kompetansemiljoer enn det SePU har hatt kapasitet til.
SePU har fungert som et eksternt kompetansemiljo i hele prosjektperioden og har hatt ansvar
for samarbeidsmeter, kompetanseutvikling, kartleggingsundersekelser og nettressursen. Men
det kan se ut til at denne formen for ekstern stotte som SePU har vektlagt ikke har nddd skolene

og lererne i tilstrekkelig grad.
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7.1.4 Mal: De faglige resultatene i grunnskolen pa nasjonale prover
og grunnskolepoeng skal forbedres og elevene skal i sterkere grad
fa kompetanse tilknyttet det 21 arhundres ferdigheter.

«Kultur for leering» har hatt ambisiese mal for & heve laringsutbytte til elevene og minske
forskjellene mellom béde skoler og elevgrupper. Ut fra resultatgjennomgangen i denne
rapporten er det dpenbart at det er her resultatoppnéelsen har vert lavest. Grunnskolepoengene
1 Hedmark har imidlertid okt fra prosjektstart i skoledret 2015/16 med 40,4 grunnskolepoeng i
gjennomsnitt til 41,5 poeng i skoledret 2018/19, som er det siste aret for Hedmark ble slatt
sammen med Oppland. @kningen for Hedmark er pd 1,1, en ekning som har vert noe storre
enn i1 de nasjonale resultatene som har hatt en gkning pa 0,8, 41,2 til 42,0 i samme tidsrom. Pa
nasjonale prover har resultatene vart stabile i hele prosjektperioden med unntak av lesing der
det har vart en svak fremgang. Forskjellene mellom gutter og jenter har vert stabile 1 hele
perioden og det har heller ikke skjedd en reduksjon i forskjeller 1 elevprestasjoner ut fra
foreldrenes utdanningsniva. 1 kontaktlerernes vurderinger av elevenes skolefaglige
prestasjoner og grunnleggende ferdigheter er det heller ikke endringer i perioden, men ogsa her

er det viktig & huske at den siste kartleggingsundersgkelsen foregikk under pandemien.

Det kan heller ikke dokumenteres at forskjellene i elevresultater mellom skolene har blitt
mindre. Men det er enkeltkommuner og enkelte skoler i Hedmark som har loftet elevresultatene
betraktelig i prosjektperioden til tross for lavt utdanningsniva i befolkningen. Reproduksjon av
sosiale forskjeller gjennom utdanningssystemet er fortsatt en stor utfordring i Norge og
internasjonalt. Men det eksisterer kunnskap om hvordan serlig barn av foreldre med lavt
utdanningsniva kan fa bedre laringsresultater (Mitchell, 2016). Denne kunnskapen ser det ikke

ut til at er anvendt i serlig stor grad 1 grunnskolene 1 Hedmark.

Malsettingen om & utvikle elevenes kompetanse tilknyttet det 21. arhundres ferdigheter er det i
liten grad arbeidet med i prosjektet. Det er heller ikke utviklet bestemte maleinstrument for &
kartlegge denne kompetansen. Men om vi ser pa elevenes sosiale kompetanse, er det ferdigheter
som kan knyttes til det 21. arhundres ferdigheter, sd har det vert stabile resultater i hele

prosjektperioden.
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7.2 Drgfting og analyse av gjennomfaring og resultater

Gjennomgangen av aktivitetene og resultatene 1 «Kultur for laring» viser at mange av
maélsettingene er realisert i prosjektet. Dette gjelder forst og fremst mél som er knyttet til
innstaser og virkemidler som samarbeidsfora, skoleeierskap, ledelse, kompetanseutvikling 1
profesjonelle leringsfelleskap, nettressurs bestdende av fire komponenter, gjennomforing av
kartleggingsundersogkelser, mastergradstilbud og lignende. Men det er ikke nedvendig vis
grunnlag for 4 hevde at utviklingen i eierskap, ledelse og anvendelse av profesjonelle
leringsfelleskap kan forklares av «Kultur for lering». Det mé tas forbehold tilknyttet at det
ikke har vert en kontroll- eller sammenligningsgruppe i evalueringen. Derfor kan vi ikke
dokumentere klart at resultatene alene kan forklares av innovasjonene og andre innsatser i FoU-
prosjektet. Videre er det store lokale variasjoner i hvordan «Kultur for laering» har vert
gjiennomfort pd bade eier-, leder- og ansattniva. Dette gjor det ogsd vanskelig 4 vurdere

resultater 1 «Kultur for leering» som et resultat av bestemte innsatser.

7.2.1 Forbedringer i ledelse og samarbeid, men lite endring i
pedagogisk praksis

Pé et overordnet niva er det nedenfor forsekt vist en oversikt over hvilke resultater som er

oppnédd 1 «Kultur for lering»:
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*En positiv utvikling i den pedagogiske ledelse i skolene og
samarbeid med skoleeier

Skoleledelse

PrOfeSjone”e *En forbedring i leerernes samarbeid om undervisningen og
EFRNESEESE g om elevene:

eLiten endring i leereres vurdering av egen undervisning med

Pedagogisk praksis unntak av feedback

eIngen endringer i elevenes vurderinger av pedagogisk praksis

eSamlet er det i liten grad forbedringer av elevenes

Laeri ngsresu ltater leringsutbytte knyttet til nasjonale prgver

eStabile resultater pa sosiale ferdigheter og mobbing

Dette viser at det i liten grad har skjedd endringer i pedagogisk praksis og i elevenes
leeringsresultater om vi ser pa alle skoler og kommuner under ett. Men det er variasjoner og det
er kommuner og skoler som ogsa har hatt forbedringer av bade pedagogisk praksis og elevenes
leeringsutbytte. I driften av prosjektet er virkemidlene i stor grad hentet fra Fullan og Quinn
(2016) sin koherensmodell med de fire grunnleggende driverne til forbedring. Det er etablert
noen fa overordnede mal selv om de nok kunne veert sterkere forankret, det er videre arbeidet i
profesjonelle leringsfelleskap for & forbedre den kollektive kapasiteten i skolene.
Forskningsbasert kunnskap er anvendt i all kompetanseheving og det er innhentet mye data for
a forbedre praksis. Videre er det arbeidet med ledelse pd alle nivder i samsvar med
koherensmodellen. Men til tross for at virkemidlene er blitt brukt er de ikke oppnidd ensket
endring i praksis ut fra kartleggingsundersekelsen under forbehold om at restriksjonene under

Koronaperioden hesten 2020 ikke har pdvirket resultatene.

7.2.2 Store forskjeller i gjennomfaringen av Kultur for laering

Gjennom nettressursen har vi oversikt over hvilke kompetansepakker som er tatt i bruk 1
kommuner og skoler, og i hvilken grad disse kompetanseforlapene er gjennomfert. Dette viser

store variasjoner, og det er enkelte kommuner og skoler som nesten ikke har arbeidet med noen
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kompetansepakker. Samtidig ser vi ogsd kommuner og skoler som har arbeidet meget
systematisk med bade kompetansepakker og kartleggingsresultater. Disse kommunene har ogsa

oppnadd endring i pedagogisk praksis og forbedring i elevresultater.

Vér vurdering er at det bade pa eier- og skolenivd har vert betydelige forskjeller 1 hvilken
administrering og ledelse som har vert i Kultur for leering. Noen har prioritert prosjektet hoyt
og lagt godt til rette for at ledere og laerere har kunnet arbeidet med ulike innsatsomrader. Men
det er ogsé eksempler pa at det har vert lite oppfelging av «Kultur for leringy. Disse ulikhetene
har sannsynligvis en sammenheng med at prosjektet omfatter 22 kommuner, og at et slikt

omfang i et utviklingsprosjekt kanskje var for ambisiest.

7.2.3 Hvordan komme fra refleksjon til praksisendring?

Den storste utfordringen har vert & endre og forbedre den pedagogiske praksisen tilknyttet
undervisningen og laeringsmiljeet 1 skolene. Arbeidet 1 de profesjonelle leringsfelleskapene har
ganske sikkert bidratt til leering og refleksjon pé et kognitivt nivd. Men denne kognisjonen har
ikke nedvendigvis resultert i endring i ferdigheter hos flertallet av larere og assistenter som
meter elevene hver dag. Ut fra dette ber det dreftes om vi ikke overvurderer den innflytelse
profesjonelle leeringsfellesskap alene kan ha pa laereres pedagogiske praksis. Dette bekreftes til
dels av flernivanalysene som er gjennomfert og beskrevet i denne rapporten. Her ser vi

fellestrekk 1 samarbeidet péd skolene, men i liten grad fellestrekk i undervisningen.

Endring av den pedagogiske praksisen hos ansatte i skolesektoren vil innebare store

utfordringer for den enkelte. Nedenfor er det satt opp noen punkter som understreker dette:

e For mange er det godt etablerte vaner og verdier som skal endres (Robinson, 2013).

e Endring av ferdigheter er kognitivt meget krevende (Dreyfus, 2004).

e [Etablering av en ny praksis vil for lerere i en periode innebere tap av kontroll
(Aronowitz & Giroux, 1993).

e Ny praksis kan std i motsetning til etablerte innstillinger og handlingsmenstre i

skolekulturen (Arfwedson, 1985).
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Samlet understreker dette kompleksiteten ved a forbedre praksis, og den kompleksiteten har
ikke virkemidlene i «Kultur for laringy tatt tilstrekkelig hensyn til. Forskning viser at
observasjon og veiledning fra ledere eller kollegaer lereren er trygg pa, er det sterkeste
virkemidlet for & realisere praksisendring (Marzano & Simms, 2013). Endring av praksis vil
ogsa for mange innebare en form for dobbeltkretslering som det heller ikke er vektlagt mye

innenfor rammene av prosjektet (Robinson, 2013).

7.2.4 Nodvendigheten av ytre og indre ansvarlighet

Tilknyttet vektleggingen av bade bruk av data og bruk av forskningsbasert kunnskap ser det ut
til & vaere fordelaktig & etablere en ytre og en indre ansvarlighet (Fullan & Quinn, 2016). Ytre
ansvarlighet vil her innebare at det er systemer pa skole og kommuneniva som sikrer at data
og forskningsbasert kunnskap blir gjort tilgjengelig og at denne informasjonen og kunnskapen
blir anvendt. Tilknyttet forskningsbasert kunnskap kan den ytre ansvarligheten ogsa vere at det
bestemmes at det er visse pedagogiske tiltak som skal gjennomferes. Det er f& kommuner og
skoler i Hedmark som har denne type systemer, og dermed blir det ogsa utfordrende & endre
innstillinger og handlingsmenstre hos bade den enkelte og i skolekulturen. Det kan derfor
hevedes at mangel pé systemer for ytre ansvarlighet har vert en forklaring pa manglende

praksisendringer ut fra bdde data og forskningsbasert kunnskap (DuFour & Marzano, 2011).

En av hensiktene med en sterk ytre ansvarlighet er 4 bidra til en indre ansvarlighet hos den
enkelte leder, laerer og andre ansatte i skolen. En slik indre ansvarlighet kan ogsa beskrives som
et moralsk imperativ. Nar systemene og tydeligheten i den ytre ansvarligheten mangler er det
naturlig at det ogsa blir utfordrende & utvikle en indre ansvarlighet tilknyttet & gjennomfore en
pedagogisk praksis i samsvar med data om skolen og ut fra en oversettelse av forskningsbasert

kunnskap.

7.2.5 Ny laereplan og endringer i opplaeringsloven

I mulige forklaringer pd hvorfor det ikke har blitt ensket endring 1 pedagogisk praksis og 1
elevenes leringsutbytte er det ogsa mulig & peke pd noen ytre rammefaktorer som har bidratt

til noen utfordringer i driften av «Kultur for lering». Forklaringer utenfor prosjektet ber en
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vare forsiktig med & argumentere for, men det kan papekes to viktige nasjonale endringer i

prosjektperioden.

1.

Opplaringslovens §9A: 1 2017 ble det gjort nedringer i Opplearingslovens §9A som

krevde relativt mye av skoleeiere og skolene. Denne lovendringen forte ogsd til at
Fylkesmannen og senere Statsforvalteren gjennomforte tilsyn i skoler som krevde mye
fokus og energi i den enkelte kommune og skole. Den lokale stat fikk ogsd myndighet
til & kreve endringer 1 og tiltak 1 den enkelte skole tilknyttet klagesaker. Dette medforte
1 mage skoler endringer 1 prioriteringer som nok ogsé har berert «Kultur for leringy. I
et utenfra-perspektiv kan lokal stat sin forvaltning av nye §9A betraktes som en
distraksjon for annet forbedringsarbeid i skolene. Dette framgér ogsa av en negativ
resultatutvikling pa skoler som har hatt enkeltsaker som har krevd mye oppmerksomhet.

Implementering av ny lereplan: Overordnet del 1 Fagfornyelsen senere LK20 ble vedtatt

1 01.09.2017 med senere innfering av fagplanene fra 01.08.2020. En nasjonal
leereplanreform skal alle skoler arbeide med & innfere, og det er i Utdanningsdirektoratet
utviklet en rekke ressurser for dette arbeidet. Det vil vare svart utfordrende & arbeide
med et omfattende prosjekt som «Kultur for lering» parallelt med innferingen av en ny
leereplan. Det har vart formidlet at «Kultur for leering» og LK 20 i stor grad handler om
det samme, men for mange ledere og lerere har nok ikke opplevelsen vert slik. I
prioritering i kommuner og skoler vil nedvendigvis lareplan gar foran et

forbedringsprosjekt.

Det kan ogsa hevdes at et prosjekt som omfatter 22 kommuner er for stort til at alle skoler og

klasserom kan nas. Men samtidig er det kommuner i Norge som har et storre elevtall en samlet

i Hedmark, og de klarer & drifte og utvikle sine skoler. Men en utfordring med 22 kommuner er

at det ogsa er 22 kommunestyrer. Det er apenbart fattet vedtak om ulike kommunale tiltak for

skolene som ikke har vert i samsvar med «Kultur for leering», og for noen har nok lokale vedtak

veart distraksjoner og forstyrrelser.

Oppsummert kan det hevdes at «Kultur for leering» har gitt erfaringer og utviklet kunnskap om

at det er mulig & drive en samordnet og systemomfattende skoleutvikling i et stort antall

kommuner samtidig. Det er etablert nettverk, samarbeidsfora og kompetanse som vil leve videre

154



155

1 kommunene framover. For Hogskolen i Innlandet og SePU har «Kultur for leering» hatt stor
betydning ved tilgang til mye forskningsdata, etablering av et masterprogram i
utdanningsledelse og ikke minst kunnskap om skoleutvikling som brukes i en rekke pdgaende
prosjekter. Slik har «Kultur for leering» veaert et godt eksempel at skolesektoren 1 Hedmark og

Hogskolen i Innlandet kan ha gjensidig nytte av hverandre.

7.3 Drgftingsoppgaver til dragftingskapitlet

Et av hovedfunnene i «Kultur for lering» er at det ser ut til & vaere utfordrende & komme fra

refleksjon om pedagogisk praksis til faktisk endring og forbedring av praksis.

- Dreft hvordan det kan realiseres storre grad av reell endring og forbedring av
pedagogisk praksis i skolen.

- Hyvilke virkemidler eller metoder vil dere anvende for a bidra til praksisendring?

Det har for mange skoler og kommuner vart utfordrende 4 gjennomfere et
skoleutviklingsprosjekt som «Kultur for lering» samtidig med at det har blitt innfert en ny

leereplan (LK20).

- Dreft hva som skal til for at en skole eller kommune skal gjennomfere et ved
skoleutviklingsforlep samtidig som det iverksettes andre nasjonale reformer eller

lokale beslutninger som kan forstyrre skoleutvikling.
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8. Presentasjon av publikasjoner pa datamaterialet i
«Kultur for laering»

I dette kapitlet vil vi trekke frem publikasjoner som er skrevet pa datamaterialet 1 «Kultur for
leering» gjennom érene, bade debattinnlegg, kronikker, vitenskapelige artikler, bokkapitler og

monografier.

8.1 Debattinnlegg og kronikker

Gustavsen, A.M., Stranger-Johannessen, E. og Mzlan, E.N. (2021, 26. April). «Slik gikk
det med svake og sterke elever 1 dret med koronaskole». Forskersonen.no

https://forskersonen.no/meninger-populaervitenskap-skole-og-utdanning/slik-gikk-det-med-

svake-og-sterke-elever-i-aret-med-koronaskole/1847585

Sammendrag: Tre undersgkelser gjennomfort av SePU har gitt kunnskap om hvordan
ungdomsskoleelever opplevde hverdagen i skoler for og under koronapandemien.
Undersgkelsene er gjennomfort pa tre ulike tidspunkter i perioden 2018-2020. Den forste ble
gjiennomfert hagsten 2018, pa et tidspunkt for koronapandemien inntraff. Den andre i mai
2020, rett for skolene dpnet igjen etter nedstengingsperioden. Data fra den siste undersekelsen
ble innhentet hesten 2020. I denne perioden var det ingen nasjonal nedstenging, og skolene 1

utvalget var 1 hovedsak pa gult niva.

Det er ingen tvil om at elevene trives aller best med en skolehverdag der de er fysisk til stede
pa skolen med sine lerere og klassekamerater. Da opplever de bedre relasjoner til lererne
sine, de far tettere faglig oppfelging fra lererne og ikke minst har elevene hoyere forventning
til egen mestring. Selv om det ser ut til & gjelde for alle elever, viser undersgkelsene ogsé at

det er forskjeller innad i elevgruppen, der de lavest presterende elevene er mest sarbare.

Nordahl, T. (2020, 2. juni). Skole er best pa skolen. Hamar Arbeiderblad. https://debatt.h-
a.n0/2020/debatt/skole-er-best-pa-skolen/

Sammendrag: 1 slutten av mai 2020 ble det gjennomfert en sperreundersgkelse blant over to

tusen elever fra 5. til 10. trinn om deres opplevelser av fjernundervisningen. Flertallet gir
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uttrykk for at de har hindtert fjernundervisningen relativt godt. Men det er store variasjoner,
som tyder pa at fjernundervisningen ble gjennomfert pa forskjellige méter. Tilsvarende
undersokelse 1 Norge har nesten identiske resultater. Selv om lerere 1 begge landene har gjort
et godt arbeid, har mange elever hatt utfordringer u fjernundervisningen, som kan fa

konsekvenser for videre skolegang.

Nordahl, T.; Hansen, O. (2020, 16. september). Fjernundervisning har vist, at skole fungerer
bedst 1 skolen. Skolemonitor. https://skoleliv.dk/debat/art7924083/Fjernundervisning-har-vist-

at-skole-fungerer-bedst-i-skolen

Sammendrag: 1 perioden 11. til 20. mai gjennomferte vi ved Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) ved Hegskolen 1 Innlandet en sperreundersgkelse om
hjemmeskole blant over fire tusen grunnskoleelever i gamle Hedmark fylke. Elevene er i
gjennomsnitt mer urolige og rastlese hjemme enn pa skolen og har mindre kontakt med lererne
og at de har fitt mindre stette fra laereren. I elevenes vurderinger av hvordan hjemmeskolen har
foregatt ser vi at 23 prosent av elevene aldri eller sjelden har deltatt i undervisning pa
leeringsplattformer, men har i stor grad arbeidet alene med oppgaver hjemme. Med bakgrunn i
elevenes vurderinger om hvordan hjemmeskolen har fungert, er det viktig at elevene sa snart

som mulig fir en helt normal skolehverdag igjen.

8.2 Vitenskapelige artikler

Forfang, H., & Paulsen, J.M. (2021). Linking School Leaders’ Core Practices to
Organizational School Climate and Student Achievements in Norwegian High-performing and
Low-performing Rural Schools (antatt for publisering i1 Educational Management

Administration & Leadership).

Abstract: Prior research has suggested that well-performing school leadership clusters around
a set of general core practices, which appear to be effective across a range of national, social
and cultural contexts, yet contingent of school leaders being responsive to context and

responding appropriately to their different contextual demands when they employ these core
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practices. So far school leadership in rural regions has received only modest attention in
leadership research. Therefore, this study was designed to explore the relationship between the
core practices of school leaders, organizational school climate and student academic
achievement in primary and lower secondary rural schools in a county in Norway. The research
design involved a cross-sectional study based on ratings from 275 teachers situated in 20 rural
schools, split into two sub-groups of 10 ‘high-performing’ and 10 ‘low-performing’ schools.
The results from the multivariate analysis and comparisons between the sub-groups suggest that
two distinct core practices of school leadership emerge as critical in Norwegian rural school
settings. Further, the results indicate that in the higher performing rural schools, the teachers
reported a more positive organizational school climate, with higher level of collaborative

learning and self-confidence, than in the opposite sub-group.

Forfang, H. (2020). Relationships and interactions between school owners and school
principals: A case study of a Norwegian school district programme. Educational Management

Administration & Leadership, 1-17. https://doi.org/10.1177/1741143220919766

Abstract: The literature has revealed that high-performing districts establish collaborative
working relations with school leaders as a part of the strategy to improve student achievement.
This study was designed to investigate the relationships and interactions that school owners and
principals in municipalities with high-performing school results employ at the district level in
a part of rural Norway. The district subjected to the study was characterized by small
municipalities with a few school administrative units, which can be a challenging context for
school owners’ involvement and interaction with principals. The research design involved a
collective case study and draws on data from surveys, interviews and local school policy
documents. The findings suggest that the proximity between neighbouring professional actors
seems to be important, and that rural school district actors should build systemic competence
and a purposefully tailored infrastructure to reinforce interactions and relationships with the
subordinated principals. Further, the findings highlight the advantage of collaborative
governance across municipal boundaries and the significance of a trust-based professional

network for inter-organizational learning to flourish.
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Forfang, H., & Paulsen, J. M. (2019). Under what conditions do rural schools learn from their
partners? Nordic Journal of Comparative and International Education (NJCIE), 3(4), 65-81.
https://doi.org/10.7577/njcie.3368

Abstract: This case study was designed to explore the strategies and actions that high
performing schools with sustainable results employ at the district level in a rural part of Norway.
The district subjected to the study is characterised by small municipalities and a scattered
population, with a few small school administrative units, which might be a challenging context
for sustainability and improvement. In response, the districts developed collaborative structures
to increase collective learning capacity. The research design involved a collective case study,
and it draws on data from interviews with school leaders at the municipal level and local school
policy documents. The findings suggest that Norwegian school district actors can facilitate
school improvement by shaping collaborating cultures, inter-organisational learning processes
and educational infrastructures. Furthermore, the findings highlight the schools’ ability to
recognise and value new knowledge from external sources, such as academic institutions and
partner schools, assimilate novelties across boundaries and, eventually, utilise these for
strategic or operational ends to enhance an organisation’s absorptive capacity. Finally, the
findings indicate that superintendents can play important roles through boundary-spanning and

gatekeeping activities.

Jenssen, M. M. F. & Nordahl, T. (under utgivelse). Larersamarbeid og lareres

undervisningspraksis.

Sammendrag: Den kollektive dimensjonen av laererrollen har de senere arene fatt okt fokus, og
nasjonale foringer gir uttrykk for at laerere skal vare aktivt deltakende i profesjonelle fellesskap
og bidra til & utvikle skolen til en lerende organisasjon. Tidligere forskning viser store
variasjoner ndr det gjelder skolekultur og maten larere samarbeider pa. Denne artikkelen
analyserer og drofter sentrale funn om sammenhenger mellom en kollektiv
samarbeidsdimensjon hos larere, lareres tilfredshet og kompetanse, samt deres

undervisningspraksis i skoler med sterkt og svakt lerersamarbeid. Dette er en tverrsnittstudie
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bestdende av varians- og regresjonsanalyser av lerervurderte variabler fra 57 barneskoler i
tidligere Hedmark fylke. Resultatene viser store forskjeller mellom skoler i leereres vurdering
av lerersamarbeidet, mens forskjellene er moderate nar det gjelder lareres vurdering av
tilfredshet og kompetanse, og relativt smé i deres egenvurdering av undervisningspraksis. Det
er en sterkere gjensidig forklaringskraft mellom variablene i skoler hvor lerersamarbeidet er
vurdert sterkt. I disse skolene kan lerersamarbeid og tilfredshet og kompetanse sammen i storre
grad forklare variasjonen i1 lereres vurdering av undervisningspraksis, sammenlignet med
skoler med svakt leerersamarbeid. Funnene bekrefter tidligere forskning om at leerersamarbeid
har en betydning, og at leerersamarbeidet utfordrer og endrer den skolekulturen som eksisterer
i enhver skole. Det er vesentlig & forsta utvikling av leerersamarbeid som noe mer enn & eke
skolens kollektive kompetanse og redusere den privatpraktiserende larers innflytelse. Det
handler 1 stor grad ogsé om & utfordre og endre de verdier, oppfatninger og handlingsmenstre

som utgjer skolens kultur.

Jenssen, M. M. F. & Paulsen, J. M. (under utgivelse). Bridging the capacity for instructional

leadership with individual core practices.

Abstract: This study explores how Norwegian school leaders develop their capacity for
instructional leadership. Instructional leadership has been shown to be strongly related to school
effectiveness and school improvement across a range of national school systems, and the
concept captures important aspects of Norwegian school leaders’ task preferences. To gain
further insight into the process of developing the capacity for instructional leadership, our study
links instructional leadership to school leaders’ core practices. The multi-dimensional concept
of core practices in school leadership views school leaders as being goal-oriented and actively
involved in teachers’ collaboration and professional development, observation, and
supervision. Moreover, the concept covers school leaders’ efforts to redesign and improve
schools’ instructional programs. In this study, we asked school leaders to assess instructional
leadership related to the following three distinctive core practices: observation and supervision,
collaborative learning engagement, and time allocation for data use. In our analysis, we also

included background variables for school size and school leaders’ experience. We conducted
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multiple regression analyses with instructional leadership as a dependent variable. Overall, the
regression model, with all the predictors included as a set, was significant. We discuss the

findings and implications in the final part of the paper.

Myhr, L. A. (2018). Kultur for lering i Hedmark. Paideia 15, 18-29.

Sammendrag: Blant lerere, ledere og andre akterer i Hedmarks barnehager og skoler finner vi
stralende eksempler pa god praksis. Samtidig viser funn at variasjon i kvalitet er en stor
utfordring. For 4 lefte kvaliteten pa opplaering i et helt fylke har vi behov for at akterene griper
fatt 1 hverandre og utvikler kollektiv kapasitet. Utdanningsfylket Hedmark arbeider systematisk
og samordnet for & utvikle en kultur for leering som fremmer alle barns og unges muligheter for
et godt liv. Denne artikkelen beskriver hvilke strategier som vektlegges for a skape en sterk

kultur for leering i Hedmark.

Melan, E. N., Gustavsen, A. M., Stranger-Johannessen, E., & Nordahl, T. (2021).
Norwegian students’ experiences of homeschooling during the COVID-19 pandemic.

European Journal of Special Needs Education, 1-15.
https://doi.org/10.1080/08856257.2021.1872843

Abstract: Norwegian teachers and school leaders had to organise and provide homeschooling
for their students from March to May 2020 due to the COVID-19 pandemic. A survey
conducted in May 2020 examined lower secondary school students’ experiences of distance
learning. How students at different levels of academic achievement (based on grades)
experienced homeschooling was compared to comparable findings from a survey conducted on
students from the same schools during the autumn of 2018. The findings indicate that students
experienced less support and feedback from their teachers during homeschooling, and that
teachers gave more written than oral feedback to the students during homeschooling than they
do in regular school. Furthermore, there was a tendency of lower efforts and self-efficacy

among low-achieving students, which might be difficult to reverse when schools reopen. The
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findings raise growing concerns about homeschooling leading to a larger gap between high-

and low-achieving students in lower secondary school.

Nordahl, T. (2019). Kritikken av kvantitativ forskning 1 pedagogikk. Paideia 17, 6-14.

Sammendrag: 1 en artikkel 1 Bedre skole 4/18 sar Klitmeller og Nielsen tvil om John Hatties
forskning spesielt og om kvantitativ forskning generelt. Forfatterne hevder de har en analytisk
tilnerming til denne forskningen og framsetter en rekke konklusjoner om John Hattie og
kvantitativ forskning som de pa ulike mater argumenterer for. I denne artikkelen blir de ulike
pastandene til Klitmeller og Nielsen gjennomgétt, og det argumenteres for at disse forfatterne

ikke har belegg for sine pastander.

8.3 Bokkapittel

Bekkelien, M., Storeng, G., Fjellberg, G. (2020). Rettferdig vurdering? I: O. Hansen & A K.
Sunnevag (Red.), Hvordan bliver vi bedre med data? Brug af kortlegningsresultater og
forskningsbaseret viden i professionelle leringsfaellesskaber i dagtilbud og skole (s. 125-138).
Dafolo.

Sammendrag: Vurdering av elevenes prestasjoner 1 fag skal etter oppleringsloven ta
utgangspunkt i kompetansemalene slik de er fastsatt 1 leereplanverket, og forhold knyttet til
orden og atferd eller forutsetningene til den enkelte elev skal ikke trekkes inn i denne
vurderingen. Data om elevenes skolefaglige prestasjoner og elevresultater viser at jenter far
systematisk bedre standpunktkarakterer sammenlignet med gutter som gjor det like godt pa
nasjonale prover. Kapittelet belyser at laereres vurderinger av faglige prestasjoner inneholder
"noe mer" enn det opplaringsloven sier. Dette "noe mer" handler blant annet om tilpasning til
skolens normer og dermed i stor grad om hva larere forventer av sosiale ferdigheter hos

elevene.
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Bunes, Y., Henriksen, L. M., Pettersen, J. E. (2020). Skoleeier og skoleleder — hand i hdnd?
I: O. Hansen & A.K. Sunnevdg (Red.), Hvordan bliver vi bedre med data? Brug af

kortlaegningsresultater og forskningsbaseret viden i1 professionelle leringsfaellesskaber i1

dagtilbud og skole (s. 157-170). Dafolo.

Sammendrag: Dette kapittelet analyser og drefter funn fra forsknings- og utviklingsarbeidet
«Kultur for lering» i Hedmark, T1 og T2. Data er hentet fra alle skoleledere ved grunnskolene
1 Hedmark. Resultatene viser at det er en sammenheng mellom skoleleders egen utviklingen og
tilfredshet, og vurdering av samarbeidet med skoleeier. Videre kan resultatene knyttes til det
systematiske arbeidet som gjennomferes over tid hvor skoleledere og skoleeier jobber sammen

samme retning.

Gustavsen, A.M., Loken, G. og Nordahl, S.0. (2021). Nettbasert kunnskapsressurs som
verktey i barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling. (Upublisert).

Sammendrag: Hensikten med denne artikkelen er & f& kunnskap om hvor mye de fire
komponentene 1 den nettbaserte kunnskapsressursen til Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) anvendes og om og pa hvilken mate den oppleves & vare en stotte
for de ansatte i arbeidet med barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling. Resultatene viser
komponentene anvendes i ulik grad. Bade resultatportalen, kompetansepakkene og det digitale
pedagogiske analyseverktayet anvendes mest, mens litteraturseket i liten grad blir brukt. Videre
finner vi ogsa at ansatte opplever at den nettbaserte kunnskapsressursen oppleves som en stotte
i den barnehage- og skolebaserte kompetanseutviklingen gjennom & stette deltakernes
refleksjon, holdningsarbeid og kunnskapsarbeid, i tillegg til & bidra til en bedre organisering og

struktur pa kunnskapsarbeidet.

Gustavsen, A.M. og Nordahl, T. (2021). «Sammenhengen mellom kjennsforskjeller 1

skolefaglige prestasjoner, sosiale ferdigheter og laererens vurderingspraksis». I Krumsvik, R.
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Hva vet vi om skoleprestasjoner? Ulike perspektiver pa skolegang og skoleprestasjoner.

Bergen: Fagbokforlaget.

Sammendrag: 1 denne artikkelen presenteres og droftes lereres vurdering av jenter og gutters
skolefaglige prestasjoner og sosiale ferdigheter. Et interessant og til dels nytt funn i denne
studien er at leererne pa smaskoletrinnet vurderer elevene sine relativt sett hayere i1 skolefaglige
prestasjoner i alle fag, enn det laererne pa ungdomstrinnet gjor. Videre blir kjennsforskjellen i
alle fag storre fra sméskoletrinn til ungdomstrinn. P4 ungdomstrinnet vurderes jentene hoyere
enn guttene 1 bdde norsk, matematikk og engelsk, mens pa barnetrinnet er det ikke statistisk
signifikante kjonnsforskjeller i matematikk. Videre er det markante sammenhenger mellom

leerervurderte skolefaglige prestasjoner og leerervurderte sosiale ferdigheter.

Jenssen, M. M. F. (2019). Profesjonelle leringsfellesskap og pedagogisk skoleledelse. I:
Validity and Value in Teacher Education Research. Fagbokforlaget.

Sammendrag: 1 denne artikkelen analyseres og dreftes sentrale funn om lareres arbeid i
profesjonelle leringsfellesskap, og 1 hvilken grad variasjonen i dette arbeidet kan forklares av
faktorer ved skolene. Tidligere forskning viser en klar sammenheng mellom profesjonelle
leringsfellesskap og pedagogisk skoleledelse. Dette er en tverrsnittstudie, og det er gjennomfort
flernivaanalyser av data fra 87 grunnskoler i Hedmark fylke. Data er hentet fra en
kartleggingsundersegkelse i FOU-prosjektet «Kultur for leering», som ble gjennomfert i 2016.
Resultatene viser at det 1 stor grad eksisterer profesjonelle laringsfellesskap i skolene 1
Hedmark, men det er betydelige variasjoner som kan forklares ut fra skolen lererne jobber ved.
Skolens pedagogiske ledelse har et betydelig statistisk signifikant forklaringsbidrag pa
variasjoner i leereres arbeid i1 profesjonelle leeringsfellesskap. Implikasjoner dette gir for praksis

blir diskutert.
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Myhr, L. A. (2021). Utvikling av lederkapasitet gjennom bruk av nettbaserte
kompetansepakker. I: M. Aas & K. Vennebo (Red.), Ledelse av profesjonelle lceringsfellesskap.
Fagbokforlaget.

Sammendrag: Dette kapittelet presenterer en studie om anvendelse av nettbaserte
kompetansepakker ved 15 skoler der arbeidet stottes av et forskningsmiljo og skolelederes
deltagelse i et regionalt. Studien anvender aksjonsforskning som tilnerming og dette kapitlet
har til hensikt & avdekke hvordan skoleledere gjennom bruk av kompetansepakker kan utvikle
lederkapasitet til & lede forbedringsarbeid i skolene sine. Funnene indikerer at arbeidet med
kompetansepakkene fungerer som kapasitetsbyggende gitt noen betingelser. Dette er
betingelser som kan knyttes til datadrevet analysearbeid og ledernes evne til & l&re sammen
med sine larere, utvikling av profesjonelle leringsfellesskap, distribuerte ledelsesformer,

nettverkssamarbeid og forskningsmiljeets kapasitet.

Nordahl, T. (2017). Lareren i et profesjonelt leringsfellesskap. I: M. Letveit (Red.),
Tidssignaler: Leererutdanningsfag i utvikling: Utdanning av leerere pa Hamar — 150 ar (s. 359—
374). Oplandske Bokforlag.

Denne artikkelen omhandler hvordan lereres kompetanse kan videreutvikles kollektivt og 1
profesjonelle leringsfellesskap. Videre presenteres arbeidet ved Senter for praksisrett
utdanningsforskning (SePU) som et eksempel pé kollektiv kompetanseutvikling i profesjonelle
leeringsfellesskap. Dagens forskning viser sveart sterke sammenhenger mellom mestring i de
pedagogiske institusjonene og framtidig livskvalitet. Laerere og ledere 1 profesjonelle
leeringsfellesskap skal selv lere ved 4 anvende forskningsbasert kunnskap om skole og
pedagogisk praksis og knytte dette til bade & informere og justere planlegging, gjennomfering
og vurdering av undervisningen. Elevenes potensial for leering realiseres best nar fokuset er pa
hva de har lert og hvilken framgang de har. For & vurdere om malene nés er det avgjerende &
hente inn data. I valg av pedagogiske tiltak og strategier pd basis av data-analysen vil dette
innebere & finne fram til forskningsbasert kunnskap om de faktorene eller omradene som skal

forbedres. Larerutdanningsinstitusjonene ber ut fra denne forskning legge sterkere vekt pa
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kollektiv kompetanse i skolen og samtidig redusere den individuelle videreutdanningen pa

campus.

8.4 Rapporter

Nordahl, T. (2020). Skole er best pa skolen: En sporreundersokelse blant elever om deres
erfaringer med hjemmeskole. Hogskolen i Innlandet.

https://www.inn.no/prosjektsider/sepu/nyheter/rapport-om-hjemmeskole

Sammendrag: 1 denne korte rapporten presenteres funn fra en sperreundersokelse som ble
gjennomfort blant elever i gamle Hedmark fylke om deres opplevelse av hjemmeskole. Det er
til sammen 4 106 elever fra 5. til 10. trinn som har svart pa undersgkelsen. Flere av
undersokelsesomrddene og spersmalene er tilpasset fra tidligere undersokelser, og 17 nye
sporsmal er lagt til. Ut fra elevenes svar pa denne sporreundersgkelsen ser det ut til at det store
flertallet av leerere har lagt undervisningen relativt godt til rette for elevene. Elevene uttrykker
at de har visst hva de skal arbeid med, og de uttrykker ogsa at de i hovedsak vet at de laerer det
de skal. Arbeidsmatene som er benyttet i den digitale hjemmeskolen, har vert lite varierte, og
for mange elever har hjemmeskolen dreid seg om 4 lgse oppgaver individuelt. Samtidig er det
store variasjoner i elevenes svar pa de fleste spersmalene vi har stilt, og dermed er det god
grunn til & tro at det har vart store forskjeller i hvordan hjemmeskolen er gjennomfort fra
leerernes sin side. Pa de tematiske omradene og spersmalene til elevene som er tilnermet like
knyttet til opplevelse av hjemmeskole og vanlig skole, er det gjennomgaende slik at

hjemmeskolen kommer dérligere ut enn den vanlige hverdagsskolen.

Nordahl, T. (2020) Elevenes opplevelse av lceringsmiljoet pd smdskoletrinnet. Utproving av et

maleinstrument. Rapport levert til Utdanningsdirektoratet.

Sammendrag: 1 denne rapporten er det etter oppdrag fra Utdanningsdirektoratet foretatt en
undersekelse av hvordan maleinstrumentet for elever fra 1.-4. trinn fungerer. Datamaterialet

inkluderer blant annet elever fra «Kultur for lering», men ogsa fra flere utviklingsprosjekt
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SePU gjennomfoerer. Samlet er det 13 815 elever pa smaskoletrinnet som i 2018 svarte pa
hvordan de opplever leringsmiljoet i skolen. Rapporten gjor rede for metodologiske aspekter
og funn elevenes opplevelse av leringsmiljoet. Faktor- og reliabilitetsanalysene av elevenes
svar 1 de tre ulike datasettene viser at elevene pd smaskoletrinnet forstar undersokelsesopplegget
og spersmalene. Tilbakemeldinger fra lerere uttrykker ogsé at de klarer & svare uten at lererne
hjelper til. Med visse forbehold vurderer vi derfor maleinstrumentet som her er utprevd som
bade gyldig og palitelig, men det er forbedringspotensial serlig 1 spersmélene om elevenes

trivsel.

Kultur for lzering T1-rapporter

Nordahl; T.; Egelund; N.; Nordahl; S.; Sunnevag; A.-K. Kultur for leering T1 Nord-Osterdalen

Hogskolen i1 Innlandet

Nordahl; T.; Egelund; N.; Nordahl; S.; Sunnevag; A.-K. Kultur for lering T1 Glamdalen

Heogskolen i Innlandet

Nordahl; T.; Egelund; N.; Nordahl; S.; Sunnevag; A.-K. Kultur for leering T1 Ser-Osterdal

Hogskolen i1 Innlandet

Nordahl; T.; Egelund; N.; Nordahl; S.; Sunnevég; A.-K. Kultur for lering T1 Hedmarken

Heogskolen i Innlandet

Sammendrag for de fire rapportene: 1 kartleggingsundersekelsen som er gjennomfert i alle
grunnskoler og kommuner 1 Hedmark har bade elever, foreldre, lerere og skoleledere vart
informanter. Hensikten med rapportene er 4 gi kommuner og skoler et grunnlag for sine egne
refleksjoner og analyser, og samtidig peke pd noen omrader vi ser som sarlig viktige. Et
hovedfunn er at det er stor variasjon mellom kommuner og mellom skoler i fylket. Det er
imidlertid ikke systematiske forskjeller mellom de fire regionene i Hedmark. Glamdalen skarer
f.eks. godt pa foreldrene stotte til lekser og skolegang, Nord-Osterdal elevenes opplevelse av
leringsmiljoet og i noen grad deres faglige kompetanse, Ser-Osterdal pé elevens faglige trivsel

og laerernes stotte til elevene og Hedmarken pa samarbeid mellom lerer, samarbeid mellom
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skoleledere og skoleeier og skoleledelse. I denne kartleggingsundersokelsen har ogsé alle elever
pa smaskoletrinnet uttrykt hvordan de opplever leeringsmiljoet i skolen. Resultatene er generelt
meget positive, og de uttrykker at elevene pa smaskoletrinnet trives i skolen, har venner og et
godt forhold til leererne sine. Vi finner store forskjeller i elevenes béde sosiale og faglige
kompetanse nér vi sammenligner med foreldrenes utdanningsniva. Gutter og jenter uttrykker
selv at de i hovedsak har et like trygt og inkluderende laringsmiljo, og de er ogsa
giennomgédende like forneyd med undervisningen. Men 1 kontaktlerernes vurderinger av
elevene er det store kjonnsforskjeller. Her kommer jentene klart best ut i bide sosiale
kompetanseomrader, motivasjon og arbeidsinnsats og skolefaglige prestasjoner. Skolestorrelse
ikke er en faktor som er spesielt viktig for skolekvalitet. Det ser ut til & vaere behov for sterkere
profesjonelle lerende fellesskap av laerere og skoleledere i fylket. Dette er ogsa et viktig
satsingsomrade i1 «Kultur for lering». Tilknyttet dette finner vi ogsa at mange skoleledere i
sterkere grad ber prioritere kompetanseheving av lerere, og det vi ofte uttrykker som
pedagogiske ledelse. Det er ogsd relativt store variasjoner i kommunenes utevelse av

skoleeierskapet.
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9. Avsluttende oppsummering

«Kultur for leeringy er et av de storste regionale skoleutviklingsprosjektene som er gjennomfort
1 Norge. Det er ytterst sjeldent at s& mange som 22 kommuner i et helt fylke gar sammen om et
felles prosjekt. Tidligere Fylkesmannen i Hedmark initierte prosjektet i 2016 sammen med
Hogskolen 1 Hedmark ved SePU, og det ble fattet vedtak om deltagelse i de enkelte
kommunestyrene. Dermed var «Kultur for leering» sikret en sterk formell forankring som har

veert viktig for den senere gjennomforingen.

Begrunnelsen for 4 utvikle og gjennomfore et s& omfattende skoleutviklingsprosjekt var knyttet
til en vektlegging av at hver enkelt av disse 22 kommunene ikke kunne gjennomfere denne type
prosjekt alene. Ved at alle kommunene skulle delta sammen 14 det en klar forhapning i at det
var mulig & lere av hverandre. Videre var det helt apenbart at hegskolen ved SePU kunne bidra
med kvalitativ langt bedre kompetanseressurser til 22 kommuner samlet enn om hver kommune
skal ha egne ressurser. Ut fra denne evalueringsrapporten ser det sd absolutt ut til at disse to

begrunnelsene var riktige.

Selve gjennomferingen av meter, samlinger, kompetanseforlep, kartleggingsundersekelser er
det i praksis kommunene og de enkelte skolene som har gjennomfert. Hogskolen ved SePU har
lagt til rette for dette, men det viktigste arbeidet har foregétt i den kommunale skolesektoren.
Som hegskole vil vi takke alle elever, foreldre, lerere, assistenter, skoleledere og skoleeiere
som har bidratt til gjennomfoering av alle aktivitetene i «Kultur for leering». Sammen har vi vist
at systemomfattende skoleutvikling er mulig nér vi klarer & dra i samme retning. Det er i
rapporten papekt at gjennomferingsgraden har vart noe varierende, men likevel har alle vart
med om en med litt ulik integritet og 1 litt forskjellig omfang. At alle deltar sammen har gjort

det vanskeligere & si nei til deltagelse.

«Kultur for leering» har vert meget viktig for Hagskolen I Innlandet og SePU. Vi har gjennom
prosjektet hatt tilgang til et stort praksisfelt, og har gjennom kartleggingsundersekelsene kunne
innhente en svert omfattende mengde data. Dette har gitt grunnlag for kunnskapsutvikling
gjennom ulike publikasjoner, mastergradsoppgaver og fire doktorgradsarbeider, og ikke minst

er det etablert en mastergrad i1 utdanningsledelse som en direkte folge av prosjektet. Slik sett
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framstar «Kultur for leering som et godt eksempel pé at hogskolesektoren og kommunene kan

ha gjensidig nytte av hverandre néar de samarbeider og til dels samordner sin virksomhet.

Det er gjennom «Kultur for leering» ogsa lagt et viktig grunnlag for videre arbeid med lokal
kompetanseheving og skoleutvikling i fylket. Samlet er det etablert en type infrastruktur og en
arbeidsmate som de 22 kommunene, 110 grunnskolene og Hogskolen i Innlandet kan ha nytte
av 1 lang tid framover. Dette kan bidra til at det bli enda bedra kvalitet pa det daglige
pedagogiske arbeidet 1 alle skoler og pa alle leeringsarenaer. Det er det som vil bestemme om
elevene tilegner seg erfaring og kunnskaper som gjor dem til «gangs mennesker i hjem og

samfunny.
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Elev 1- 4

Kryss av for om du er

Gutt

1

Jente

2

Hva jeg synes om 4 g4 pa skolen

utt eller jente (KjonnS):

Variabel |Utsagn Verdier
navin
Trivsel i skolen 0 ) o ) : :
TrivlS Jeg liker meg pa skolen 1 2 3 4
Triv2S Jeg leerer mye pé skolen 1 2 3 4
Triv3S Jeg liker meg godt i klassa 1 2 3 4
Triv4S Jeg liker a regne pa skolen 1 2 3 4
Triv5S Jeg liker a lese 1 2 3 4
TriveS Jeg er flink til 4 lese 1 2 3 4
Hvordan jeg oppferer meg pa skolen
Variabel |Utsagn Verdier
navin
Atferd P ) o Ty
& a ~, =4
Atf1S Jeg plager ikke andre elever pd skolen 2 3 4
1
Atf2S Jeg erter ikke andre elever pa skolen 2 3 4
1
Atf3S Jeg blir ikke sint ndr jeg er pa skolen. 1 2 3 4
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Lererne
Variabel | Utsagn Verdier
navn
Relasjon mellom lcerer og elev o ) D ) g Q
RelL1S Jeg sitter stille pa plassen min 1 2 3 4
RelL2S Jeg folger med nar lererne snakker. 1 2 3 4
RelL3S Jeg har med meg det jeg trenger til 2 3 4
timene 1
RelL4S Lereren liker meg. 1 2 3 4
RelL5S Nér jeg er lei meg far jeg trost av 2 3 4
leereren. 1
RelL6S Lareren sier at jeg arbeider bra. 1 2 3 4
RelL7S Lareren bryr seg om hvordan jeg har 1 2 3 4
det.
RelL8S Jeg forstar det vi skal lere 1 2 3 4
Klassa og klassekameratene mine
Variabel | Utsagn Verdier
navn
Relasjon mellom elevene 3 & Q Q
RelE1S Jeg liker meg godt i friminuttene 1 2 3 4
RelE2S De andre elevene er ofte snille mot meg 1 2 3 4
RelE3S Jeg er sammen med de andre elevene i 1 2 3 4
friminuttene.
RelE4S Elevene i denne klassa kjenner hverandre 1 2 3 4
godt.
RelESS Elevene i klassa er gode venner. 1 2 3 4
RelE6S Klassekameratene mine liker meg. 1 2 3 4
RelE7S Jeg har mange venner i klassa. 1 2 3 4
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Elev 5-10

Kryss av for om du er gutt eller jente (Kjonn):
Gutt 1
Jente 2

Hva jeg synes om a gi pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer
pa alle sparsmalene og er @rlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i
hest. Husk at de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du
bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pé helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pé liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett kryss
1 den ruten som er nermest det du mener.

Variabel | Trivsel JA ja nei NEI
navn

Faglig trivsel 4 3 2 1
Trivl Jeg liker meg vanligvis pa skolen
Triv2 Jeg synes det er viktig & ga pé skolen for a

leere

Triv3 Jeg synes ofte det er kjedelig i
\Y timene
Triv4 Det er viktig for meg & gjore det bra pa skolen

Triv5 Jeg liker godt a lese
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Trivé Jeg liker godt & skrive

Triv7 Jeg liker godt & regne

Sosial trivsel

Triv8 Jeg liker meg godt i klassen

Triv9 Jeg liker meg godt i friminuttene

Trivl0 | Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre
\ elever

Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet 1 setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har vert i hest.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger 1 host.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver méned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

andre ting.

Variabelnavn | Atferd Aldri | Sjelden | Av | Ofte | Sveert
og ofte
til

Undervisnings- og 5 4 3 2 1
leeringshemmende atferd

Atfl Jeg drommer meg bort og tenker pa

Atf2 Jeg forstyrrer andre elever nédr de
jobber.

Atf3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen
min.

Atf4 Jeg sier negative ting om skolen og

undervisningen.
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AtfS Jeg er ekstra brakete og negativ til
lerere jeg ikke liker.

Atf6 Jeg prater hoyt, lager lyder og finner pa
tull nér vi skal veere stille.

Atf7 Jeg folger med nar lererne underviser.

\Y

Atf8 Jeg har med meg det jeg trenger i

A" timene.

Atf9 Jeg er trott og uopplagt i timene.

Atf10 Jeg gjor ting uten 4 tenke meg om forst.

Atfl1 Jeg gjor alle leksene mine.

\Y

Atf12 Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller harer
utenfor klasserommet.

Atf13 Jeg kommer for seint til timene.
Sosial isolasjon

Atf14 Jeg er lei meg pé skolen.

Atf15 Jeg foler meg ensom pa skolen.

Atf16 Jeg er alene 1 friminuttene

Atf17 Jeg blir holdt utenfor pa skolen.
Utagerende atferd

Atf18 Jeg blir uvenner med andre elever pé
skolen.

Atf19 Jeg sldss med andre elever pa skolen.

Atf20 Jeg svarer tilbake nar lareren irriterer
meg eller irettesetter meg.

Atf21 Jeg blir fort sint ndr jeg er pa skolen.
Alvorlige atferdsproblemer

Atf22 Jeg har stjélet ting som tilherer skolen

eller andre elever.
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Atf23 Jeg har med vilje edelagt eller skadet
ting som tilherer skolen eller andre
elever.

Atf24 Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Laererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om lereren din. Du har sikkert flere

leerere, men her skal du kun tenke pa kontaktlereren din nér du svarer.

Du skal sette kryss 1 den ruten som passer best for hvordan din kontaktlerer er overfor

deg og andre elever 1 klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig

22

, ’Litt enig”, ”Litt uenig”, "Helt uenig”.

Variabel | Relasjon mellom lerer og elev Helt Litt | Litt | Helt
navn enig enig | uenig | uenig
Stotte og interesse fra lcereren 4 3 2 1
RelL1 Jeg har god kontakt med lereren.
RellL2 Lareren liker meg.
Rell3 Naér jeg har problemer eller er lei meg kan
jeg snakke med lereren.
RelL4 Lareren roser meg nér jeg jobber hardt.
RelL5 Laereren gjor alt for & hjelpe meg til & lere
mest mulig.
RelL6 Lareren bryr seg om hvordan jeg har det.
RellL7 Lareren hjelper meg nér jeg ikke far til det
jeg holder pd med
RelL8 Laereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i klassa.
RelL9 Laereren oppmuntrer elevene til & ta hensyn
til hverandre.
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Klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om klassa du gér i og klassekameratene

dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er 1 klassa. Du kan ogsé her

velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.
Variabel | Relasjon mellom elevene Helt | Litt | Litt | Helt
navn enig | enig | uenig | uenig
Leeringskultur 4 3 2 1
RelE1 Det er lett 4 lage grupper som skal arbeide
sammen i timene.
RelE2 Elevene 1 denne klassen liker & hjelpe
hverandre med oppgaver og lekser.
RelE3 Elevene jobber hardt i timene.
RelE4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.
Sosialt miljo
RelE5 Jeg kan sperre en klassekamerat om hjelp
dersom det er noe jeg ikke forstar.
RelE6 Hvis noen 1 klassen er lei seg eller har
problemer sa snakker klassekameratene med
han/henne.
RelE7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig
behandlet s& hjelper klassekameratene
han/henne.
RelES8 Elevene i klassen min kjenner hverandre godt.
RelE9 Elevene i klassen min er gode venner.
RelE10 Jeg har mange venner i klassa.
RelE11 I min klasse blir du godtatt selv om du ikke er
like flink som eller litt annerledes enn andre.
RelE12 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan
\Y jeg har det
RelE13 Klassekameratene mine liker meg.
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Undervisning

Her er det noen setninger om undervisningen. Du skal svare for de timene dere har
kontaktleereren, men de setningene som handler om norsk og matematikk, mé du tenke
pa den lereren du har 1 disse fagene. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for
ett av fem faste svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener at det alltid skjer 1 timene
Ofte — hvis du mener det ofte eller nesten alltid skjer i timene
Av og til — hvis det skjer av og til 1 timene
Sjelden — hvis du mener det skjer sjelden eller nesten aldri
Net, aldri — hvis du mener det aldri skjer 1 timene
Nr. Undervisningen Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,
alltid til aldri
Struktur 5 4 3 2 1

Undvl1 Lareren kommer presis til timene.

Undv2 Lareren forteller oss hva vi skal laere 1
timene.

Undv3 Det er god arbeidsro i timene.

Undv4 Leareren lar seg ikke avspore.

Undv5 Leereren snakker om hva vi har lert i
timene.

Undv6 | Lereren gir tydelige beskjeder om hva
vi skal gjere 1 timene.

Feedback i undervisningen

Undv7 Lareren gir meg skriftlige
tilbakemeldinger pa oppgaver og
lekser.
Undv8 | Lererne gir muntlige tilbakemeldinger
mens jeg jobber med oppgaver i
timene.

Undv9 Jeg far tilbakemeldinger fra lererne pé
arbeidsinnsatsen min
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Undv10 | Lereren forteller meg hvordan jeg skal
arbeide for a leere mer.

Undvll |Lereren snakker med meg om hvordan
jeg laerer.

Matematikk

Undv12 |Jeg liker matematikk.

Undvl3 |[Jeg folger godt med nar laereren
forklarer noe 1 matematikktimen.

Undvl4 |I matematikktimen diskuterer vi ulike
mater & lgse en oppgave pa.

Undvl5 | Lereren i matematikk forklarer slik at
jeg forstar det.

Undvl6 |Jeg tror alltid at jeg kan Kklare
oppgavene lereren gir meg i
matematikk.

Norsk

Undv17 |Jeg liker norsk.

Undvl8 |Jeg liker muntlige aktiviteter i
norskfaget.

Undvl9 |Jeg folger godt med nar laereren
forklarer noe.

Undv20 |Lereren i norsk forklarer slik at jeg
forstér det.

Undv21 |[Jeg tror alltid at jeg kan Kklare

oppgavene laereren gir meg i norsk.
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Forventning om mestring

Her er det noen setninger om hvordan du mener at du arbeider med de oppgavene du
far pa skolen. For a svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste
svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener at det alltid skjer

Ofte — hvis du mener det ofte eller nesten alltid skjer

Av og til — hvis det skjer av og til

Sjelden — hvis du mener det skjer sjelden eller nesten aldri

Nei, aldri — hvis du mener det aldri skjer
Variabel Ja, Ofte Avog  Sjelden Nei,
navn alltid til aldri

Forventning om mestring 5 4 3 2 1

Forvl Jeg tror at jeg kan klare de oppgavene

jeg fér i undervisningen

Forv2 Jeg prover pa nytt hvis jeg gjor en feil

Forv3 Jeg gir opp hvis jeg syns oppgaven er
\Y vanskelig

Forv4 Nér jeg arbeider med skolefag,
fortsetter jeg a jobbe selv om det jeg
skal lere er vanskelig
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Kontaktleererskjema

Bakerunnsopplysninger:

Kjonn:

Larerens kjonn: (Lkjonn)

Kvinne

Mann 1
Elevens kjonn (Ekjeonn)

Jente

Gutt 1

Spesialundervisning etter enkeltvedtak (SPU):

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja
Nei

Problem eller vanske (vanske)

Kryss av for om eleven har en av felgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en
vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Heorselshemming

Synsvansker

ADHD — diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller
utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke lerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag
men ikke stér tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)
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Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star tilbake
evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vare motoriske vansker, spesielle helseproblemer,
sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

Kulturell bakgrunn (Kultur)

Kryss av for om eleven har en norskspriklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med
minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-Amerika og
Vest-Europa)
Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig

Samisk

Grunnleggende norskopplaering (Gno)

Kryss av for om eleven folger leereplanen i grunnleggende norsk eller om eleven folger ordinaer

leereplan 1 norsk

Grunnleggende norskopplaring

Ordinar norskopplaring
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Sosiale ferdigheter

Ver vennlig a lese hvert utsagn og vurder elevens atferd de to siste maneder. Merk sa av hvor

ofte eleven har vist atferden som er beskrevet i utsagnene:
Aldri, sjelden, Ofte, Alltid

Husk & svare pé alle utsagnene. I noen tilfeller har du kanskje ikke observert at denne eleven

har vist en av atferdene det sperres om. Hvis du er usikker, s& velg den du mener passer best.

Variabel | Sosiale ferdigheter Aldri/ |Av og|Ofte Sveert
navn sjelden | til ofte
Tilpasning til skolens normer 1 2 3 4

Sos1 Gjer skolearbeidet riktig

Sos2 Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a
bli minnet om det

Sos3 Er oppmerksom nar du underviser eller gir
beskjeder

Sos4 Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter
pa a fa hjelp

Sos5 Fullferer arbeidsoppgaver i klassen i tide

Sos6 Lytter til medelever nar de snakker eller
presenterer det de har gjort

Sos7 Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar

hun/han arbeider
Sos8 Rydder opp etter seg

Sos9 Folger dine beskjeder og instruksjoner

Sos10 Kan skifte aktivitet uten & protestere

Selvkontroll

Sosl1 Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever

Sos12 Avviser heflig urimelige sporsmal eller krav
fra medelever
Sos13 Forholder seg rolig nir han/hun blir ertet
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Sos14 Godtar  klassekameratenes  forslag  til
aktiviteter

Sos15 Téler & fa kritikk uten & bli opprert

Sos16 Inngar kompromisser for & oppné enighet

Sos17 Klarer & kontrollere sinnet sitt 1 konflikter
med jevnaldrende

Sos18 Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
voksne

Sos19 Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
Positiv selvhevdelse

Sos20 Tar initiativ til samtaler med medelever

Sos21 Tilbyr seg a hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen

Sos22 Er kritisk til regler som kan virke urettferdige

Sos23 Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes

Sos24 Presenterer seg uoppfordret for nye
mennesker

Sos25 Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever
pa en egnet mate

So0s26 Virker trygg i1 kontakt med personer av
motsatt kjenn

Sos27 Inviterer andre til & delta i aktiviteter

Sos28 Forsvarer kamerater nar de har blitt
urettmessig kritisert

Sos29 Sier 1 fra nar han/hun mener at du har vert
urettferdig

So0s30 Kan rose eller gi komplimenter til personer av

motsatt kjenn
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Elevens motivasjon og arbeidsinnsats

Gi en vurdering av elevens motivasjon og arbeidsinnsats.

Variabel Svert |Hoy |(Mid- |Lav |Svert
navn hoy |4 dels |2 lav
5 3 1

Motarbl | Elevens motivasjon for & lykkes pé skolen
er:

Motarb2 |Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

Motarb3 |Elevens interesse for a lare 1 timene er:

Motarb4 |Elevens motivasjon for & sette seg egne
mal for skolearbeidet er:

Elevens skolefaglige prestasjoner

Gi en vurdering av elevens skolefaglige prestasjoner pa en skala fra 1-6 der 1 stér for sveert lav
kompetanse og 6 for svaert hoy kompetanse

1 2 3 4 5 6

Variabel
navn
Fagl Elevens skolefaglige prestasjoner i

norsk er:
Fag2 Elevens skolefaglige prestasjoner i

matematikk er:
Fag3 Elevens skolefaglige prestasjoner i

engelsk er:
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Grunnleggende ferdigheter

Gi en vurdering av elevens grunnleggende ferdigheter pa en skala fra 1-6 der 1 star for sveert
lav kompetanse og 6 for svaert hay kompetanse

Variabel 1 2 3 4 5 6
navn

Gfl Elevens leseferdigheter er:

Gf2 Elevens regneferdigheter er:

Fraveer fra skolen (fraveer)

Kryss av for hvor mange dager eleven har vart fravaerende fra skolen, fra sommerferien og
fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 — 5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8
dager
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Larerskjema

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn (Kjenn)

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pa (Klasse):

1. kl.

2. Kkl

3. Kkl

4. kl.

5. Kkl

6. kl.

7.kl | 8Kkl | 9.kl | 10.Kkl.

Miljeet i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljoet eller klimaet i skolen. Dette dreier seg
om samarbeid mellom lerere, engasjement hos lerere, forhold til elevene og det fysiske
miljeet 1 skolen. Du skal krysse av for det svaralternativet du synes passer best for deg og din

skole.

Variabel Passer Passer Passer Passer

navn ikke noksa  bra meget
sibra bra bra

Lcererens trivsel og kompetanse 1 2 3 4
Miljel |Jeg har stor tillit til meg selv som larer.
Milje2 |Jeg klarer & opprettholde ro og orden i
klasserommet.
Milje3 |Jeg er entusiastisk og engasjert i mitt arbeid.
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Miljo4

For det meste synes jeg det er sveert
tilfredsstillende & vere lerer pa denne
skolen.

Milje5

I denne skolen utvikler jeg meg som larer.

Samarbeid om undervisning

Milje6

I denne skolen samarbeider vi laerere 1 stor
grad om innhold og metoder i undervisningen.

Milje7

Det er vanlig at lerere som har den samme
klassa planlegger undervisningen i fellesskap.

Miljo8

Den enkelte leerer ma i sin egen undervisning
ta hensyn til andre leereres undervisning.

Milje9

P4 denne skolen er det et gjensidig
forpliktende samarbeid mellom lererne om de
fleste forhold som vedrerer undervisningen.

Vedlikehold

Milje10

Det fysiske miljoet i denne skolen er pent og
ordentlig og vedlikeholdet ved skolen er godt.

Miljol1

Nér noe gér i stykker eller blir odelagt pé
denne skolen repareres det med en gang.

Samarbeid om elevene

Milje12

I denne skolen har Ilarerne et felles
forpliktende ansvar i forhold til alle elever i
skolen.

Miljo13

I denne skolen stetter og hjelper larerne
hverandre for & forstd og lese problemer i
klassa eller med elever som forstyrrer
undervisningen.

Miljo14

Learerne er enige om hva som er uakseptabel
elevatferd.

Miljo15

I denne skolen tar leererne ogsa ansvar for de
elevene som de selv ikke underviser.
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Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisningen. Du skal ta stilling til disse spersmalene ut fra
hvordan du generelt mener du underviser. For & svare pé spersmalene skal du krysse av for ett
av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette 1 undervisningen

Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i din undervisning

Av og til — hvis det skjer av og til i din undervisning

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri i din undervisning

Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette 1 undervisningen
Variabel Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,
navn alltid til aldri

Struktur i undervisningen 5 4 3 2 1

Undvl Jeg er en tydelig voksenperson som tar en
aktiv ledelse av undervisningen.
Undv 2 | Jeg gir klare og konkrete beskjeder.

Undv3 | Jeg fremstéar som tydelig og trygg for
elevene

Undv4 | Det er tilstrekkelig arbeidsro i timene
mine

Feedback i undervisningen

Undv5S |Jeg gir muntlige tilbakemeldinger
underveis i timene

Undv6 |Jeg gir elevene tilbakemelding pa
arbeidsinnsatsen sin

Undv7 |Jeg gir elevene tydelige
fremovermeldinger om hvordan de kan
forbedre egen laering

Undv8 |Jeg involverer elevene i vurdering av eget
arbeid

Utvikling av leeringsstrategier
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Undv9 |Jeg gjennomferer undervisningen slik at
elever med ulike leringsstrategier bade
far oversikt og dypere kunnskap om faglig
tema

Undv10 |Jeg differensierer det faglige innholdet
slik at alle elevers lering er i samsvar med
intensjonen for timen

Undvll |Jeg har god oversikt over hvilke elever
som larer og ikke larer i mine timer

Undvl2 |Jeg lerer alle  elevene  ulike
leringsstrategier

Undvl3 |Jeg larer alle elevene hvordan de skal
konsentrere seg og folge med i1 timene

Relasjoner til elevene

Her kommer det en rekke setninger om ditt forhold til elevene. Du underviser sikkert i

flere klasser, men tenk pa den klassen du har flest timer eller vurder hvordan du

opplever forholdet til elevene dine generelt.
Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. Utsagn Helt Litt | Litt | Helt
enig enig | uenig | uenig
Stotte til og kontakt med elevene 4 3 2 1
RelL1 Jeg har god kontakt med elevene mine.

Rell.2 Elevene liker meg.

Rell.3 Naér en elev har problemer eller er lei
snakker eleven med meg.

RellL4 Jeg roser en elev nér eleven jobber hardt.

204



205

RelL5 Jeg gjor alt for 4 hjelpe den enkelte elev til
a laere mest mulig.

RelL6 Jeg er opptatt av hvordan den enkelte elev
har det.

RelL7 Jeg oppmuntrer og hjelper elevene nar de
ikke far til det de holder pa med

RelL8 Jeg oppmuntrer elevene til et godt samhold
og vennskap i klassa.

Rell9 Jeg oppmuntrer elevene til & ta hensyn til

hverandre.
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oppgaver.

Sveert
ofte
5

Skoleledelsen
Her kommer det noen setninger om i hvilken grad du opplever at skoleledelsen
(rektor/inspektor/ass.rektor) gjennomforer folgende
Variabel- Al Seliten Noen
navn
1 2
3
Pedl Skoleledelsen bidrar til at det utvikles
klare, overordnede pedagogiske og
sosiale mél for skolen
Ped2 Skoleledelsen bidrar til at det
formuleres klare strategier for
undervisningen
Ped3 Skoleledelsen understotter og deltar i
kompetanseheving av oss larere
Ped4 Skoleledelsen bidrar til & skape et godt
arbeidsmiljo
Ped5 Skoleledelsen ivaretar at laeererne
dokumenterer den enkelte elevs
leringsutbytte og trivsel
Pedo6 Skoleledelsen observerer laerernes
undervisning
Ped7 Skoleledelsen veileder lerernes
undervisningspraksis
Ped8 Skoleledelsen veileder
assistenter/fagarbeidere
Ped9 Skoleledelsen tilrettelegger for at
leerere skal samarbeide aktivt om
undervisning og andre pedagogiske
forhold
Ped Skoleledelsen folger aktivt opp
10 leerenes samarbeid om undervisning og

andre pedagogiske forhold
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Foreldreskjema

Bakgrunnsopplysninger

1. Hvem besvarer sporreskjemaet? (hvem)

Barnets mor

Barnets far

Vi besvarer skjemaet sammen

2. Foreldrenes utdanningsniva

Hvis du alene har hovedansvaret for oppdragelse trenger du kun krysse av for ditt eget

utdanningsniva.

a. Kryss av for mors heyest fullforte utdanning (mor)

Grunnskole

Yrkesfaglig videregdende opplaring

Allmennfaglig videregaende opplering

Fra ett til og med tre ars hoyere utdanning
(hegskole/universitet)

Mer enn tre ars hgyere utdanning (hegskole/universitet)

b. Kryss av for fars heyest fullforte utdanning (far)

Grunnskole

Yrkesfaglig videregdende opplering

Allmennfaglig videregaende opplering

Fra ett til og med tre ars heyere utdanning
(hegskole/universitet)

Mer enn tre ars hgyere utdanning (hegskole/universitet)

3. Samarbeid med skolen (samarb)

Mor

Far

Like mye

Kryss av for hvem av foreldrene som deltar mest i
samarbeid med skolen eller om dere deltar like mye
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Stette i skolearbeidet

Ta stilling til utsagnene nedenfor og kryss av for om du/dere synes utsagnene stemmer meget
godt, ganske godt, ganske dérlig eller sveert darlig med dine/deres erfaringer.

Variabel | Utsagn Stemmer | Stemmer | Stemmer | Stemmer
navn meget ganske ganske sveert
godt godt darlig déarlig
4 3 2 1
Stettel 1. Jeg/vi er opptatt av at vart
barn skal gjere det skolefaglig
sett bra pa skolen.
Stette2 2. Jeg/vi snakker ofte med
barnet om hvordan han/hun
har det og trives pa skolen.
Stette3 3. Jeg/vi er opptatt av at vart
barn skal forstd at skolegang
og utdanning er viktig.
Stotte4 4. Jeg/vi oppmuntrer ofte
barnet til & gjore det bra pa
skolen.
StetteS 5. Jeg/vi uttrykker ofte at
Vv jeg/vi er misforngyd med
hvordan barnet klarer seg pa
skolen.
Stette6 6. Jeg/vi sper ofte om hva
barnet har i lekser.
Stette7 7. Jeg/vi passer pa at barnet
gjor leksene sine.
Stette8 8. Jeg/vi hjelper ofte barnet
med lekser.
Stette9 9. Jeg/vi snakker sjelden med
Vv barnet om det som foregar pa
skolen.
Stette10 10. Jeg/vi uttrykker ofte til
A% barnet at jeg/vi er uenig i det
som foregér pa skolen.

Informasjon om og samarbeid med skolen

Nedenfor er det formulert enkelte utsagn om informasjonen fra skolen til foreldre og om
samarbeidet mellom foreldre og skolen. Ta stilling til utsagnene ved & krysse av for om de
stemmer meget godt, ganske godt, ganske darlig eller svaert darlig med dine/deres erfaringer.
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Variabel
navn

Utsagn

Stemmer
meget
godt

Stemmer
ganske
godt

Stemmer
ganske
darlig

Stemmer
svaert
darlig

Informasjon om og kontakt med
skolen

4

3

2

1

Saml

Jeg/vi har god kontakt med
barnets lerere.

Sam?2

Jeg/vi er meget forneyd med
den informasjon skolen gir om
barnets skolefaglige l&ring.

Sam3

Jeg/vi blir godt informert om
barnets undervisningsopplegg
pa skolen.

Sam4

Jeg/vi far tilstrekkelige
opplysninger om hvordan barnet
har det sosialt pa skolen.

Sam5

Jeg/vi er sveert tilfreds med
skolens informasjon om
hvordan barnet oppforer seg pa
skolen.

Sam6

Skolen har gitt meg/oss for
darlig informasjon om den
klassen mitt/vart barn gar i.

Sam7

Jeg/vi blir 1 altfor liten grad
trukket inn i diskusjoner om
barnets sosiale utvikling.

Dialog og involvering

Sam&

Jeg/vi diskuterer med larerne
om maten det undervises pa.

Sam9

Jeg/vi har noe innflytelse pa
hvordan det undervises.

Sam10

Lererne tar hensyn til mine/vére
synspunkter om sosial utvikling
og oppdragelse i skolen

Saml1

Jeg/vi er enige med laererne om
de normer og regler som
eksisterer i skolen og klassen.

Sam12

Reglene og normene pé skolen
og i klassen er i samsvar med
regler og normer vi har hjemme.

Sam13

I foreldremeater og
utviklingssamtaler diskuterer vi
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ofte hva som forer til best
leering for elevene.

Sam14 De ansatte pa skolen verdsetter
den kunnskapen vi/jeg har om
vart/mitt barn.

Kjennskap til skolen

Sam15 Jeg/vi er usikre pa hvilke

\" forventninger skolen har til
meg/oss nar det gjelder
samarbeid med skolen.

Sam16 Jeg/vi har god kjennskap til
lovverket og lereplanen for
skolen.

Sam17 Jeg/vi har god kjennskap til
innholdet i de lerebokene som
mitt/vart barn bruker pa skolen

Sam18 Jeg/vi har sa darlig kjennskap til

\" skolen og larerne at vi ikke
involverer oss eller sier ifra nér
Vi er uenige.

Sam19 Som foreldre tor vi ikke si ifra

\" om hva vi mener om larerne og

skolen av frykt for at dette skal
ga ut over mitt/vart barn.

Kontakt mellom foreldrene i klassen: - er disse sporsmalene relevante?
Nedenfor er det enkelte utsagn om kontakten mellom foreldrene i klassen. Ta stilling til
utsagnene ved & krysse av for om de stemmer meget godt, ganske godt, ganske darlig eller
sveert darlig med din/deres erfaringer.

Variabel Stemmer | Stemmer | Stemmer | Stemmer
navn meget ganske ganske sveert
godt godt darlig darlig
4 3 2 1

Kontl Kontakten mellom foreldrene i

denne klassen er svaert god.
Kont2 Jeg/vi snakker ofte med andre

foreldre 1 klassen.
Kont3 Jeg/vi diskuterer ofte med de

andre foreldrene 1 klassen om

hvordan barna har det og trives

pa skolen.
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Kont4 Jeg/vi diskuterer ofte med de
andre foreldrene 1 klassen om
hvordan undervisningen er.

Kont5 Jeg/vi kjenner de andre barna 1
klassen svert godt.

Kont6 Nar foreldrene i klassen har blitt
enige om noe, s folges det opp.

Kont7 Foreldrene gjor mye for &

forbedre miljoet i klassen.
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Assistenter og fagarbeidere

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn (Kjenn)
Mann
Kvinne

Kryss av for hvilket trinn du arbeider mest pa (Trinn):

Smaskoletrinn

Mellomtrinn

Ungdomstrinn

Miljeet i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljoet eller klimaet i skolen. Du skal krysse av
for det svaralternativet du synes passer best for deg og din skole. Spersmél om elever er ment

a gjelde de elevene du felger opp.

Utsagn Passer Passer Passer Passer
ikke noksa  bra meget
sibra bra bra

Faglig trivsel 1 2 3 4

utforer arbeidet pa.

Miljel |Jeg har stor tillit til meg selv og hvordan jeg

Milje2 |Jeg er entusiastisk og engasjert i mitt arbeid.

jeg utforer.

Milje3 |Jeg har god kompetanse 1 forhold til arbeidet
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Tilfredshet og samarbeid

Miljo4 |Jeg syns det er svaert tilfredsstillende &
arbeide pa denne skolen.

Milje5 |1 denne skolen far jeg anledning til & utvikle
min praksis.

Milje6 |Jeg far veiledning til & utfere mine
arbeidsoppgaver.

Miljo7 |Jeg samarbeider i stor grad med lererne om
«miney elevers faglige utvikling.

Milje8 |Jeg samarbeider i stor grad med lererne om
«miney elevers sosiale utvikling.

Milje9 |Jeg samarbeider i stor grad med de andre
assistentene/fagarbeiderne.

Milje10 | Jeg samarbeider 1 stor grad med lererne om
elevenes klassemiljo.

Milje12 | P4 denne skolen er vi enige om hva som er
uakseptabel elevatferd.

Relasjoner til elevene

Her kommer det en rekke setninger om ditt forhold til elevene du har et sarlig ansvar i
forhold til. Du har sikkert flere elever du felger opp, da ma du gi et generelt svar. Du
skal krysse av for det svaralternativet du mener passer best for deg.

Nr. Utsagn Helt Litt | Litt | Helt
enig enig | uenig | uenig
Stotte til og kontakt med elevene 4 3 2 1
RelL1 Jeg har god kontakt med elevene mine.
RellL2 Elevene liker meg.
Rell3 Jeg roser en elev nér eleven jobber hardt.
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RellL4 Jeg gjor alt for & hjelpe den enkelte elev til
a leere mest mulig.

RelL5 Jeg er opptatt av hvordan den enkelte elev
har det.

RelLL6 Jeg oppmuntrer og hjelper elevene nér de
ikke far til det de holder pd med

Arbeidet med elevene

Her er det noen spersmal om din praksis knyttet til de elevene du skal stette 1 opplaeringen.
Du skal ta stilling til disse spersmalene ut fra hvordan du generelt mener du arbeider med
elevene. For 4 svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid gjor dette
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid
Av og til — hvis det skjer av og til
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener du aldri gjer dette
Variabel Ja, Ofte  Avog Sjelden Nei,
navn alltid til aldri
Arbl | Jeg vet hva jeg skal gjore 5 4 3 ) 1
Arb2 |Jeg fremstar som tydelig og trygg for
elevene
Arb3 | Jeg gir klare og konkrete beskjeder
Arb4 | Jeg gir muntlige tilbakemeldinger til
elevene underveis 1 timene
Arbs |Jeg har god oversikt over hvordan de
elevene jeg har ansvar for laerer
Arb6 | Jeg gir elevene tilbakemelding pd

arbeidsinnsatsen sin
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Organisering

Her er det noen spersmal om hvordan arbeidet ditt er organisert. Du skal krysse av for hvor
ofte timene er organisert pa de ulike matene.

klassen

Variabel Alltid Ofte  Avog Sjelden
navn Aldri
til
Orel Jeg er inne 1 klassens timer sammen 5 4 3 ) 1
med larer og elevene
Org2 Jeg er sammen med en mindre gruppe 1 2 3 4 5
av elever 1 timene sammen med en
leerer.
Org3 Jeg er sammen med en mindre gruppe 5 4 3 2 1
av elever i timene alene.
Org4 Jeg jobber med enkeltelever utenfor 1 2 3 4 5
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Skoleledelsen

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn (Kjenn)
Mann
Kvinne

Kryss av for funksjon (Funksjon):

Rektor
Ass.rektor / Inspektor
(delegert ledelse 1 minimum 50 % stilling)

Arbeidsar:
Variabelnavn 10- Mer
0-2 3-5 69 {5 enn
15
Arl Kryss av for hvor mange ar du har arbeidet
som rektor/inspekter ved navarende skole
Ar2 Kryss av for hvor mange ar du har arbeidet
som rektor/inspektor ved en eller flere andre
skoler
Skolestorrelse:
Variabelnavn Inntil  79_ 151 301- Zlnenr
150 300 300 .o,
Antall Kryss av for antall elever ved din skole
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Skoleledelses oppgaver — Tidsbruk
Du skal vurdere hvor mye tid du har brukt pa felgende oppgaver

Variabelnavn Sveert Litt | Noe | Mye Sveert

lite : . : mye
tid tid tid tid tid
1 2 3 4 5
Tid1 Personalledelse
Tid2 Okonomiske og administrative oppgaver
Tid3 Kompetanseheving blant lererne
Tid4 Leaeringsmilje i skolen
Tid5 Skolens overordnede faglige og sosiale
malsettinger
Tid6 Analyse av elevenes resultater pa ulike
kartleggingsundersokelser
Tid7 Oppfolging av elevenes resultater pa ulike
kartleggingsundersekelser
Tid8 Foreldresamarbeid
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Pedagogisk ledelse

Her skal du vurdere i hvilken grad skoleledelsen gjennomforer folgende arbeidsoppgaver.

Variabel- Al el Noen Sveart
navn ganger ofte
1 2 4
3 5
Pedl Skoleledelsen bidrar til at det utvikles

klare, overordnede pedagogiske og
sosiale mél for skolen

Ped2 Skoleledelsen bidrar til at det
formuleres klare strategier for
undervisningen

Ped3 Skoleledelsen understotter og deltar i
kompetanseheving av laerere

Ped4 Skoleledelsen legger til rette for
kompetanseheving av de ansatte

Ped5 Skoleledelsen deltar i
kompetansehevingen sammen med de
ansatte

Ped6 Skoleledelsen ivaretar at laererne

dokumenterer den enkelte elevs
leeringsutbytte og trivsel

Ped7 Skoleledelsen observerer lerernes
undervisning

Ped8 Skoleledelsen veileder laerernes
undervisningspraksis

Ped9 Skoleledelsen veileder

assistenter/fagarbeidere

Ped10 Skoleledelsen tilrettelegger for at
leerere skal samarbeide aktivt om
undervisning og andre pedagogiske
forhold

Pedl1 Skoleledelsen folger aktivt opp
leerenes samarbeid om undervisning og
andre pedagogiske forhold
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Skolelederrollen

Du skal ved hjelp av svaralternativene beskrive hvordan du opplever ditt arbeid i skoleledelsen
gjennom & vurdere hvor enig eller uenig du er i utsagnene.

Variabel
navn

Ledl

Led2

Led3

Led4

Led5

Led6

Samarbeid mellom skoleledelsen og lererne

Det er meget tilfredsstillende & vare
leder pa denne skolen

Jeg utvikler meg som leder i denne
skolen

Jeg opplever at der er et godt samarbeid
med skoleeier

Skoleeier er en god stette i
skoleledelsens arbeid

Skoleeier er padriver til at det
gjennomfores pedagogisk
utviklingsarbeid pd denne skolen

Jeg arbeider aktivt i nettverk med
skoleledere fra andre skoler

Helt
enig
4

Litt
enig

3

Litt Helt
uenig uenig
2 1

Du skal ved hjelp av svaralternativene beskrive hvordan du opplever samarbeidet med laererne
pa skolen gjennom & vurdere hvor enig eller uenig du er i utsagnene.

Variabel
navn

Saml

Sam?2

Sam3

Jeg har et godt forhold til leererne pa
skolen

Lererne er sjelden i tvil om hvilke mal
skoleledelsen har for arbeidet i véar
skole

Nar skoleledelsen fatter beslutninger
om viktige saker, er dette forst diskutert
med lererne

Passer
meget
bra

4

Passer
bra

3

Passer Passer
noksé meget
bra bra

2 1
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Sam4

Sam5

Sam6

Sam7

Sam&

Sam9

Sam10

Skoleledelsen ved var skole er en god
stotte for leererne nér det gjelder forhold
vedrerende undervisningen

Skoleledelsens interesse for
pedagogiske spersmal i skolen er svaert
stor

Néar skoleledelsen timeplanlegger
skoledret, gis det spesialpedagogiske
omradet hoy prioritet

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som kommer 1 konflikt med
foreldre

Nér ledelsen timeplanlegger skoleéret,
blir leerernes egne ensker 1 stor grad tatt
hensyn til

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som féar problemer med en klasse
eller med enkeltelever

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som opplever utfordringer i
samarbeidet med andre kollegaer

Skolens kompetanseomrader

Du skal her vurdere skolens samlede kompetanse om de ulike elevgruppene nedenfor:

Variabel
navn

Kompl
Komp2
Komp3
Komp4
Komp5

Komp6

Atferdsproblematikk (inkludert
ADHD)

Psykiske problemer

Generelle  lerevansker  (inkludert
utviklingshemming)

Fagvansker (dysleksi/dyskalkuli)

Flerspraklige/minoritetsspraklige
elever

Hoyt-presterende/evnerike elever

Sveert
god

4

God
3

Mindre
god

2

Darlig

1
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Du skal her vurdere skolens samlede kompetanse om de ulike fagene nedenfor:

Variabel
navn

Fagl Norsk

Fag?2 Matematikk
Fag3 Engelsk

Fag4 KRLE

Fag5 Naturfag
Fag6 Samfunnsfag
Fag7 Kroppseving
Fag8 Kunst og handverk
Fag9 Musikk
Fagl0 Mat og helse
Fagll Fremmedsprak

Filtreringsmuligheter i resultatportalen

Fylke — region — kommune — skole

Kjonn: Jente - Gutt

Trinn: Sméskole — mellomtrinn — ungdomstrinn
Klassetrinn: 1.-10. Klasse

Klasse: A-A

Spesialundervisning — ikke spesialundervisning

Sveert
god

4

God

3

Mindre
god

2

Dérlig

1
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide

Kan du fortelle om oppstarten av arbeidet med «Kultur for leering» ved din skole?
Hvordan har dere organisert arbeidet med «Kultur for leering» ved deres skole?

Hvordan har dere arbeidet med kartleggingsunderseokelsene 1 «Kultur for leering»?
Hvordan har dere kombinert «Kultur for leering» med andre tiltak i kompetanseutvikling?

Hvilke andre tiltak ved din egen skole vil du trekke fram?
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«Kultur for laering» er et forsknings- og utviklingsprosjekt som har blitt gijennomfart i alle grunnskoler
og kommuner i gamle Hedmark fylke fra 2016 til ut skoledret 20/21. Det har veert 4 overordnede mal-
settinger i «Kultur for laering»:

De faglige resultatene i grunnskolen pa nasjonale prever og grunnskolepoeng skal
forbedres og elevene skal i sterkere grad fa kompetanse tilknyttet det 21 arhundres ferdigheter.

Laerernes, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal gkes gjennom kollektiv og samordnet
kompetanseutvikling i profesjonelle leeringsfellesskap.

Ulike kartleggingsresultater skal brukes aktivt pa alle nivéa i utdanningssystemet for
& forbedre den pedagogiske praksis.

Styrende myndigheter, forvaltningen, hayere utdanning og interesseorganisasjoner
skal ha et neermere og mer forpliktende samarbeid.

| rapporten blir det presentert resultater fra hele prosjektperioden pa elevenes sosiale og faglige leering,
elevenes lzeringsmilig og den pedagogiske praksisen, det profesjonelle leeringsfellesskapet, kiennetegn
pé en skole som har jobbet godt med virkemidlene i «Kultur for leering», kurvelinaere sammenhenger i
elevenes erfaringer i skolen, variasjon i og mellom skoler innen samarbeid og undervisning og til slutt
utvikling av sosial og faglig leering fra barnetrinn til ungdomstrinn. Forfatterne forsaker avslutningsvis &
drafte resultatoppnaelse opp mot de fire overordnete malsettingene.

Thomas Nordahl er professor og senterleder ved SePU og har hatt det overordnete prosjektleder-
ansvaret for FOU-prosjektet «Kultur for laering».

Ann Margareth Gustavsen er farsteamanuensis og assisterende senterleder ved SePU.
Hun har hatt ansvaret for gjennomfaringen av de tre kartleggingsundersgkelsene.

Sigrid @yen Nordahl er hagskolelektor ved SePU og har hatt ansvaret for & administrere nettressursen.
Lars Arild Myhr er hagskolelektor og assisterende senterleder ved SePU. Han har veert SePUs represen-
tant i oppvekstforum og regionkontakt.

Espen Stranger-Johannessen er farsteamanuensis ved Hagskolen i Innlandet.

Gro Helstad Lgken er farsteamanuensis ved SePU og regionkontakt for Nord-@sterdalen.

Hogskolen
i Innlandet



