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Forord

Dette arbeidsnotatet er skrevet pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet, og inngar i NIFUs
evaluering av satsingen Ungdomstrinn i utvikling. Notatet er den tredje skriftlige
rapporteringen fra prosjektet. Sluttrapporten kommer i desember 2018.

Notatet bygger pa intervjuer med i alt 35 utviklingsveiledere, i hovedsak intervjuet i mindre
grupper & to til fem personer hgsten 2016 og vinteren 2017. NIFU takker utviklingsveilederne
for at de stilte opp til intervju. Datamaterialet er i sin helhet samlet inn og analysert av Idunn
Seland, forsker 2 ved NIFU. Forfatteren takker Erik Rustad Markussen for god
transkribering av lydopptakene. NIFU takker ogsa ansatte i Utdanningsdirektoratet for godt
samarbeid i arbeidet med dette arbeidsnotatet.

Kvalitetssikring av arbeidsnotatet er foretatt av Eifred Markussen (prosjektleder for NIFUs
evaluering av Ungdomstrinn i utvikling), Roger A. Federici (forskningsleder for omradet
grunnoppleering ved NIFU) og Vibeke Opheim (assisterende direktar ved NIFU).

Oslo, mai 2017
Sveinung Skule Roger A. Federici
Direktar Forskningsleder
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Sammendrag

Ungdomstrinn i utvikling (UiU) er en landsomfattende satsing for kompetanseutvikling i skoler og blant
leererne i ungdomsskolen med varighet i perioden 2012-2017, hvorav farste skolear var en pilotering.
Skolene fases puljevis inn i forarbeid, gjennomfgring og etterarbeid i satsingen.

Hovedmalsettingen med UiU er at elevene i ungdomsskolen skal oppleve undervisning som er
praktisk, variert og relevant, p& en mate som styrker deres mestring, motivasjon, engasjement og
leerelyst. Elevenes grunnleggende ferdigheter (lesing, regning og skriving) skal styrkes gjennom
satsingen. Dette skal oppnas ved at leererne star for en mer praktisk, variert og relevant undervisning,
understgttet av god klasseledelse.

Leerernes undervisning skal utvikles gjennom en styrking av leerings- og delingskulturen i kollegiet, i
satsingen betegnet som skolebasert kompetanseutvikling. Det er skoleleders ansvar a lede dette
arbeidet pa den enkelte skole, understgttet av henholdsvis skoleeier, ressurslaerer og universitets- og
hgyskolesektor (UH). Skoleeiere, skoleledere, ressursleerere og eventuelt vanlige leerere kan hente
faglig og personlig stgtte til utviklingsarbeidet gjennom & delta i sdkalte leerende nettverk i satsingen.
Institusjoner i universitets- og hgyskolesektoren har fatt i oppdrag a bidra med utviklingspartnere for &
gi faglig statte til gjennomfaring av satsingen ved den enkelte skole.

Utviklingsveileder er en egen stilling som ble opprettet i forbindelse med forberedelsen og
implementeringen av UiU. Utviklingsveilederne stgtter og veileder skoleeier og skoleleder i
utviklingsarbeidet der det er gnskelig, for eksempel med & analysere skolens kompetanse og
utviklingsbehov. Utviklingsveilederne legger til rette for arbeid i lokale nettverk mellom skoler og
skoleeiere. De kan ogsa bista skoleleder med & organisere og tilrettelegge for skolenes bruk av
ressursleerere.

Forskningsspgrsmal og teoretisk utgangspunkt

Dette arbeidsnotatet analyserer intervjudata fra 35 utviklingsveiledere i en diskusjon av fglgende
forskningsspegrsmal:

1. Hva er utviklingsveiledernes viktigste erfaringer fra implementeringen av UiU?

2. Hva er viktige betingelser for at UH skal kunne stgtte kommunene og skolene i
implementeringen av UiU?

3. Hva bidrar til individuell og kollektiv lzering p& kommune- og skoleniva, sett fra
utviklingsveiledernes side?

4. Hvordan kan funksjonen utviklingsveileder forstas i et bredere perspektiv, ikke bare som en
konstruksjon i UiU?



Forskningsspgrsmalene diskuteres i lys av translasjonsperspektivet (Rgvik 2014), hvor
utviklingsveilederne betraktes som «hovedoversettere» i satsingen UiU. Sentralt i
translasjonsperspektivet star analysen av hvilke regler aktgrene kan sies & benytte for oversettelse,
forstatt som henholdsvis innskriving og kunnskapsoverfgring (se naermere forklaring nedenfor).

Analyse og hovedfunn

Utviklingsveilederne viser til et mangfold av lgsninger og handlingsforlgp i satsingen i kommuner,
skoler og regioner. Gjennomfaringen av UiU falger pa denne maten ikke noen ensartet mal for
gjiennomfaring og implementering. | dette vektlegger og utnytter utviklingsveilederne skolenes positive
saertrekk i samarbeidet, samtidig som alle skolene forventes a kunne arbeide utviklingsrettet som falge
av at de har veert med i UiU.

Ifglge utviklingsveilederne kan graden av det at en skole arbeider utviklingsrettet samtidig variere mye.
Utviklingsveilederne er seerlig opptatt av & fremheve skolene som ikke har mange ars erfaring med
lokale og konstruktive skoleutviklingsprosesser, men som gjennom deltakelse i satsingen kan ha klart
& snu manglende interesse for slikt utviklingsarbeid til en kollektiv forpliktelse for skoleutvikling i
fremtiden.

Utviklingsveiledernes viktigste erfaringer fra UiU
¢ | materialet er det pafallende at sa fa av utviklingsveilederne forteller om at rektor har hjelp fra
andre i skoleledelsen i gjennomfgringen av satsingen.

e For & styrke skolene i & arbeide utviklingsrettet, har utviklingsveilederne gjort en
giennomgripende innsats for & fa skoler og kommuner til & innskrive satsingen i sin
organisasjon. Innskriving innebaerer at tiltaket tilfgres lokale referanser og lokal forankring, og
det knyttes til organisasjonens egen reformhistorie.

e Mange av utviklingsveilederne har erfaringer som viser at nettverkene i satsingen arbeider
utviklingsrettet og i trad med intensjonen om «lzerende nettverk», og ikke bare som
mgteplasser for utveksling av informasjon om drift, slik skoleeiermgter ofte tidligere har veert
organisert. Dette forutsetter stattende og tilretteleggende skoleeiere, men ogsa skoleledere
som evner & arbeide utviklingsrettet pa egen skole mellom nettverksmgatene.

Viktige betingelser for at UH skal kunne stgtte skolene og kommunene
o Utviklingsveilederne forteller at UH har hatt en stadig mer positiv utvikling i sin forberedelse og
gjennomfgring av satsingen i mgter med skolene og kommunene etter hvert som alle parter
ble mer kjent med satsingen og kunne bruke egne erfaringer. Ikke minst fremhever
utviklingsveilederne UHs deltakelse i leerende nettverk for skoleeiere og skoler som nyttig for
kontakten og forstaelsen mellom disse partene.

e S3& godt som alle utviklingsveilederne som forteller om vanskeligheter i kontakt mellom skoler
og UH, viser samtidig til hvordan skolen selv ma veere forberedt til & ta imot bidraget fra
utviklingspartnerne i UH og ha en plan for hvordan kollegiet skal arbeide videre med emnet
frem til de igjen far besgk fra hgyskolen. Dette understreker behovet for at satsingen er
innskrevet i den lokale organisasjonen allerede far utviklingspartneren fra UH starter arbeidet
med skolen.

e Huvis slik innskriving av satsingen ikke har funnet sted far samarbeidet med utviklingspartneren
i UH starter opp, vil samarbeidet domineres av kunnskapsoverfgring ("best practice”) mellom
UH og skole. Samtidig er det utviklingsveiledere som peker pa at utviklingspartnerne i UH
ideelt sett bar ha bade fagkunnskaper om skolens satsingsomrade (for & kunne drive
kunnskapsoverfaring) og kunnskap om organisasjonsutvikling (for & kunne bidra til innskriving
av satsingen i organisasjonen).



Individuell og kollektiv laering pa skole- og kommuneniva i satsingen

Utviklingsveilederne selv uttrykker at de har hatt stort utbytte av a lzere om teoretisk bakgrunn
for satsingen, og at dette har hatt stor verdi for dem i mgte med de andre aktagrene i UiU.
Derimot spriker utviklingsveiledernes tilbakemeldinger om hvorvidt skolene og leererne der har
veert mottakelige for de samme teoriene.

Utviklingsveilederne forteller at ren kunnskapsoverfgring, som for eksempel teori, kan na frem
til enkeltaktgrer i satsingen. Skoleledere, ressursleerere og leerere kan enkeltvis ta til seg nye
ideer, og inkorporere dette i egen praksis. De kan samtidig mangle et konstruktivt og
strukturert fagfellesskap for & kunne drafte slik praksisutvikling. Innskriving av reformideer,
som kan sikre et slik fagfellesskap, peker derimot mot en kollektiv leeringsprosess som i sin
natur vil ga dypere og kreve stgrre involvering fra alle aktgrene enn hva som er tilfelle med
kunnskapsoverfgring.

Kunnskapsoverfaring, slik utviklingsveilederne kan sies & ha brukt denne
oversettelsesregelen, ser derfor ut til & ha hatt best forutsetninger nar dette har blitt brukt for &
forme innholdet i skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk, det vil si i den faglig
baserte lederutviklingen og profesjonsutviklingen av leererne som er et formal med satsingen.

Kollektiv leering som tar utgangspunkt i en innskriving av satsingen vil antagelig kunne
forsterkes gjennom kunnskapsoverfgring som inspirerer og utvikler enkeltpersoner i den
sentrale skoleledelsen samt ressursleerer. Ensidig vekt pa kunnskapsoverfaring vil imidlertid
ikke ha beerekraft dersom ikke organisasjonen som helhet involveres og inkluderes gjennom
en prosess for innskriving av satsingen.

Utviklingsveileder som funksjon

Mens utviklingsveilederne har drevet med bade innskriving av reformideer i lokal
skoleforvaltning og kunnskapsoverfgring til enkeltpersoner eller grupper av ledere eller leerere,
er det innskrivingsoppgaven som skiller seg klart ut av disse. Utviklingsveilederens
hovedfunksjon ut over satsingen UiU kan derfor ses som bidraget til & innskrive prosesser for
skoleutvikling i lokale skoleorganisasjoner — blant disse ogsa skoler som ellers ikke hadde latt
seg bevege av a bare motta kunnskapsoverfgring fra andre og suksessrike skoler i en slik
satsing.

Analysen i dette arbeidsnotatet setter et skapt sgkelys pa lederrollene i skoleorganisasjonen,
forstatt bade som ledelse av den enkelte skole og skoleeierskapet som del av den kommunale
forvaltningen. Nar utviklingsveilederne har arbeidet sa tett med skolene i satsingen, har de i
mange tilfeller supplert eller ogsa erstattet det som kan forstds som skoleeiers oppgave med a
legge til rette, stagtte og falge opp et organisatorisk og faglig utviklingsarbeid ved skolene.
Utviklingsveilederne har pa denne maten utgvet ledelse gjennom en form for modellering av
tilretteleggende og stattende skoleeierskap.

Gjennom satsingen har utviklingsveilederne samtidig tilegnet seg et kunnskaps- og
erfaringsgrunnlag som skoleeiernivaet normalt ikke har, nemlig sammenlignbar informasjonen
om hva andre kommuner har gjort og leert i satsingen. Kombinasjonen av dybdekunnskap om
den enkelte skole og overblikket over mange skoler innenfor og utenfor kommunegrensene
kan veere et aspekt av det som kjennetegner funksjonen utviklingsveileder, som legger et nytt
element til deres modellering av skoleeierskapet, og som strekker seg ut over satsingen UiU.
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1 Innledning

Ungdomstrinn i utvikling (UiU) er en landsomfattende satsing for kompetanseutvikling i skoler og blant
leererne i ungdomsskolen med varighet i perioden 2012-2017, hvorav farste skolear var en pilotering.
Skolene fases puljevis inn i forarbeid, gjiennomfaring og etterarbeid i satsingen. Det er definert fire
satsingsomrader i UiU: lesing, skriving, regning og klasseledelse. Skolene skal arbeide med minst ett
av disse satsingsomradene mens de er i pulje.

Hovedmalsettingen med UiU er at elevene i ungdomsskolen skal oppleve undervisning som er
praktisk, variert og relevant, p4 en mate som styrker deres mestring, motivasjon, engasjement og
leerelyst. Elevenes grunnleggende ferdigheter (lesing, regning og skriving) skal styrkes gjennom
satsingen. Dette skal oppnas ved at leererne star for en mer praktisk, variert og relevant undervisning,
understattet av god klasseledelse.

Leerernes undervisning skal utvikles gjennom en styrking av laerings- og delingskulturen i kollegiet, i
satsingen betegnet som skolebasert kompetanseutvikling. Det er skoleleders ansvar a lede dette
arbeidet pa den enkelte skole, understgttet av henholdsvis skoleeier, ressurslaerer samt
utviklingspartnere fra universitets- og hgyskolesektoren (UH-sektoren) Ressursleereren er rekruttert fra
kommunens egen leererstab, og skal veere en faglig veileder for utviklingsarbeidet som foregar pa
skolen under satsingen. Skoleeiere, skoleledere, ressursleerere og eventuelt vanlige leerere kan hente
faglig og personlig statte til utviklingsarbeidet gjennom a delta i sakalte leerende nettverk i satsingen.
Endelig tilbys alle skolene & benytte seg av nettbaserte pedagogiske ressurser som hjelpemiddel i den
skolebaserte kompetanseutviklingen.

Utviklingsveileder er en egen stilling som ble opprettet i forbindelse med forberedelsen og
implementeringen av UiU. Utviklingsveilederne skal bidra til arbeidet i kommunene med:

e 3 utvikle skolene som laerende organisasjoner

e 3 analysere skolens kompetanse og utviklingsbehov

e etablere gode arenaer for kompetanse- og erfaringsdeling pa og mellom skoler
e bruk av tilgjengelig statte- og veiledningsmateriell

e dorganisere og tilrettelegge for skolenes bruk av ressursleerere

| tillegg skal utviklingsveilederne legge til rette for arbeid i leerende nettverk, og ha god dialog med UH-
institusjonen for & sikre en felles retning i veilednings- og utviklingsarbeidet (Utdanningsdirektoratet
2013: 9). Utviklingsveilederne stgtter og veileder skoleeier og skoleleder i utviklingsarbeidet der det er
anskelig, for eksempel med & analysere skolens kompetanse og utviklingsbehov. Utviklingsveilederne
legger til rette for arbeid i lokale nettverk mellom skoler og skoleeiere. De kan ogsé bista skoleleder
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med & organisere og tilrettelegge for skolenes bruk av ressurslaerere (Utdanningsdirektoratet,
Rammeverk for skolebasert kompetanseheving).!

Denne rollen, posisjonen og disse oppgavene i UiU har gitt utviklingsveilederne saerlig innblikk i
hvordan satsingen har veert gjennomfart lokalt. NIFU har pa denne bakgrunnen og pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet gjennomfgrt en intervjuundersgkelse blant et utvalg av utviklingsveilederne i
perioden november 2016 — februar 2017.

1.1 Teoretisk utgangspunkt, forskningsspgrsmal og
operasjonalisering

Reformer kan ifalge Rarvik (2014: 15) forstds som «et faktisk iverksatt endringsforsgk, en handling
med malsetting om & endre en eller flere organisasjoners funksjonsmate», mens han definerer
reformideer som «sirkulerende, mer eller mindre presise oppskrifter p& hvordan virksomheter bar
styres, ledes og organiseres» (ibid.) Eksempler pa slike ideer kan fglgelig veere malstyring,
resultatbasert ledelse eller gkt lokal autonomi. Rgrviks inndeling og beskrivelse av tre hovedtyper av
norske skolereformer illustrerer tydeligere hvordan reformene bestar av knipper av ideer om utvikling
og styring, som delvis vil veere overlappende og som delvis griper inn i hverandre. Han kategoriserer
disse reformene som henholdsvis a) utdannings- og leereplanreformer, b) lokale skoleutviklingstiltak
og c) reformer som indirekte berarer skolefeltet, og som har resultert i konkretisering av skoleeier- og
skolelederrollen. Disse presenteres kort nedenfor:

Utdannings- og leereplanreformer er politiske, nasjonalt initierte reformer som tar sikte pa a pavirke
skolens organisering, struktur og innhold (Rgvik 2014: 16). Satsingen UiU skjer i forlengelse av
utdanningsreformen Kunnskapslgftet fra 2006, som endret styringsstrukturen i grunnoppleeringen ved
a styrke skoleeiernes beslutningsmyndighet og handlefrihet. Ansvaret for beslutninger og
giennomfaring av disse i forvaltningen av skolen skal foretas sa lokalt som mulig, for & legge til rette
for en kultur for lsering og utvikling av skolen som laerende organisasjon (Mgller, Prgitz, Rye og Aasen
2013: 24, 26). Sentrale virkemidler i reformen var blant annet & innfgre kompetansemal i leereplanene,
vektlegging av resultatkvalitet og dokumentasjon av oppnadde resultater (Mgller m.fl. 2013: 27). En
hovedmalsetting med reformen er & utvikle elevenes grunnleggende ferdigheter, det vil si lesing,
skriving, regning, det & kunne uttrykke seg muntlig og det & kunne bruke digitale verktgy (Revik 2014:
19).

Ravik (2014: 21) definerer lokale skoleutviklingstiltak som organisatorisk, ledelsesmessig og
pedagogisk reformarbeid pa den enkelte skole, som oftest i naert samarbeid med skoleeier. Ravik
trekker tradene i slike skoleutviklingsprosjekter tilbake til 1970-tallet, og fastslar at omfanget av slikt
utviklingsrettet arbeid har veert og er betydelig i Norge. Skoleutviklingsprosjektene kan ha sveert ulikt
innhold, men mange av dem har vaert knyttet til de store laereplanreformene, som pa den maten har
preget form og innhold i det lokale utviklingsarbeidet. Tradisjonelt har norske skoleutviklingsprosjekter
ifalge Ravik hatt en «bottom-up»-innretning, initiert lokalt og innrettet mot lokale utfordringer og
problemformuleringer. De senere arene har slike prosjekter imidlertid antatt sterkere karakter av 8
veere initiert fra nasjonale myndigheter, etter et «top down»-mgnster. Den skolebaserte
kompetanseutviklingen som skal foreg& gjennom UiU (se naermere beskrivelse av dette tiltaket
nedenfor), kan sies & kombinere en «top down» og en «bottom upx»-tilnaerming til lokal skoleutvikling
gjennom en styrket profesjonalisering av leererne ledet av en ressursleerer.

Roavik (2014: 23) skriver at en betydelig del av forandringene som har preget det norske skolefeltet de
siste tiar, har skjedd gjennom reformer som ikke har veert spesifikt rettet mot skolesektoren.
Skolesektoren har likevel blitt bergrt av reformer i kommunal forvaltning, som i denne perioden har
endret organisasjonsform i retning av flatere styringsstruktur og nedbygging av fagetater. Begge deler

1 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling/Rammeverk-skolebasert-
komputv-utrinnet2012-2017/Organisering/#Roller-og-organisering
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har fatt konsekvenser for skolefeltet, som har fatt et annerledes stgttesystem pa eiersiden og et langt
tydeligere ledelsesansvar for hver enkelt skole med resultatkrav, resultatansvar og resultatmalinger
(se ogsé omtale av Kunnskapslgftet over). | UiU vektlegges elevenes engasjement og motivasjon for
oppleeringen samt mestring av grunnleggende ferdigheter som et sluttprodukt av satsingen. Disse
resultatene stadfestes gjennom ulike typer resultatmalinger som ble innfart gjennom det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet for opplaeringen i 2004.

1.1.1 Reformideer om styring og ledelsei UiU

Satsingen UiU springer pa denne maten ut fra alle disse kategoriene av reformer pa falgende mater:
satsingen er innrettet mot grunnleggende ferdigheter slik dette er nedfelt i laereplanene etter
Kunnskapslgftet, satsingen dreier seg eksplisitt om lokal skoleutvikling, og satsingen aktualiserer
skoleeiers og skoleleders ansvar for slik skoleutvikling. Av reformideer som kan spores i disse
reformene, altsd «sirkulerende, mer eller mindre presise oppskrifter pd hvordan virksomheter bar
styres, ledes og organiseres» (Rarvik 2014: 15), er disse a finne i de to virkemidlene skolebasert
kompetanseutvikling og leerende nettverk. Skolebasert kompetanseutvikling defineres pa falgende
mate av Utdanningsdirektoratet (2012: 8):

Skolebasert kompetanseutvikling innebeerer at skolen, med ledelsen og alle ansatte,
deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er & utvikle skolens
samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder laering, undervisning og
samarbeid.

Et sentralt element i den skolebaserte kompetanseutviklingen i UiU er at den enkelte skole skal fa
faglig stette og hjelp til & arbeide med satsingsomradet fra et universitet eller en hayskole (UH), som
har fatt dette i oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Denne rollen har fatt betegnelsen utviklingspartner.

Skolebasert kompetanseutvikling stgttes i UiU av leerende nettverk. Begrepet «nettverk» er definert pa
falgende mate i Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet 2013):2

Nettverk handler om & etablere strukturer og arbeidsformer lokalt som bidrar til &
forbedre praksis. For & understreke at hensikten er lzering og god praksisendring over
tid, brukes begrepet «leerende nettverk». Leereres profesjonelle utvikling styrkes nar
de deltar i leerende fellesskap pa egen skole, og felleskap mellom leerere styrkes
ytterligere nar leerere kan delta i nettverk med laerere fra andre skoler. Kobling mellom
skolebasert kompetanseutvikling og leering gjennom deltakelse i nettverk blir derfor
viktig.

Det viktigste er ikke nettverksstrukturene i seg selv, men méaten man jobber pa i nettverkene.
Nettverkene skal veere arenaer for erfaringsutveksling, refleksjon og faglig utvikling. Arbeidet
skal ta utgangspunkt i konkrete eksempler fra skolens praksis og stgttes opp av relevant teori
og forskning. Det ma avsettes tid til slikt samarbeid, og nettverkene ma ha en leder som driver
arbeidet framover.

Satsingen UiU kan slik beskrives som et nasjonalt initiert prosjekt for lokal skoleutvikling basert pa en
blanding av nasjonal og lokal problemforstdelse. Nasjonale myndigheter har gitt de lokale skolene og
skoleeierne fagringer for implementering av skoleutviklingen i form av arbeidsplassbasert
kompetanseutvikling og deltakelse i leerende nettverk, men understreker samtidig frivillighet og rom for
egne initiativ og lgsninger. Den overordnede reformideen om skoleutvikling i UiU, slik denne springer
ut av samtlige tre hovedkategorier av reformer i norsk grunnopplaering, kan gjenkjennes som ledelse
og lokal autonomi som avgjgrende for kvalitet i kommunal tjenesteproduksjon (Rgrvik 2014). Samtidig
finnes det et sentralt element av profesjonsutvikling i satsingen, knyttet til pedagogisk reformarbeid pa
den enkelte skole. Denne profesjonsutviklingen forventes & komme bade innenfra, tilrettelagt fra

2 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling/Rammeverk-skolebasert-
komputv-utrinnet2012-2017/Organisering/#Samarbeid-og-laring-i-nettverk
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ressursleerer, og utenfra, gjennom bidrag fra UH-sektoren og med overordnet styring fra skoleleder og
skoleeier.

1.1.2 Translasjonsperspektivet

Mens det i implementeringsfaglig litteratur har veert vanlig & vie oppmerksombhet til ledelse og/eller
profesjoner som aktive og passive aktgrer som initierer og reagerer pa tiltak, foreslar Rgvik (2014) at
implementering forstas som alle aktarers spredning og oversettelse av reformideer. Hver aktgrs
behandling av reformideene tilfgrer ifglge Rgvik denne ideen ny «spredningskraft», samtidig som hver
aktgr ogsa bearbeider ideene og setter sitt preg pa& dem. Rgvik stiller dette i kontrast til et tradisjonelt
diffusjonsperspektiv pa slik implementering. Diffusjonsperspektivet bygger pa et resonnement som sier
at ideer blir overfart mellom aktgrer som om dette er underlagt fysikkens lover for bevegelse og
treghet. Jo stgrre avstand mellom kilde og idé, jo mer vil ideens spredningskraft ifalge
diffusjonsperspektivet avta.

Translasjonsperspektivet, som i ordets grunnstamme betyr «oversettelse», er derimot innrettet mot
kunnskapsgrunnlaget som aktarene anvender nar de skal omsette reformideer til praksis. Siden alle
aktarer oppfattes & ha et kunnskapsgrunnlag, skjer ikke spredning av reformideene kun fra én kilde,
men fra mange kilder som arbeider simultant. Slik kan man ogsa studere implementering under
utvikling, med henblikk p& & pavirke og endre aktgrenes kunnskapsgrunnlag. Rgvik (2014: 39)
anbefaler derfor at man i studiet av implementering av reformer undersgker aktgrenes
kunnskapsgrunnlag for & drive oversettelse av reformideene, spesifisert i to analytiske spgrsmal:

e Hvem er oversetterne av praksiser og reformideer i det norske skolefeltet, og hvor foregar
oversettelsene?
¢ Hvordan foregar oversettelsene, og finnes det regler og mgnstre?

| delrapporten fra NIFUs evaluering av UiU (Markussen, Carlsten, Seland og Sjaastad 2015) beskriver
utviklingsveilederne sin egen rolle som bindeledd mellom alle partene i satsingen. De forbereder og
falger opp skolebasert kompetanseutvikling, og de tilrettelegger for leerende nettverk. | dette arbeider
utviklingsveilederne pa alle nivaene i UiU unntagen elevnivaet, det vil si med utviklingspartnerne i
universitets- og hayskolemiljgene, skoleeierne, skolelederne, ressurslaererne og i noen tilfeller ogsa
leererne pa de enkelte skolene. Utviklingsveilederne har ogsa kontakt med Utdanningsdirektoratet og
eventuelt ogsa fylkesmannen om satsingen. Alle disse aktarene kan i trdd med Rgvik (2014) betraktes
som «oversettere» av reformideer i UiU, men utviklingsveilederne star i en seerstilling.

Med hensyn til regler og magnstre for oversettelse av reformideer gjgr Rgvik (2014: 41) et analytisk
skille mellom 1) det & innskrive generelle ideer om styring og ledelse i en organisasjon, og 2) det a
drive konkret og praktisk kunnskapsoverfgring mellom egen organisasjon og en annen identifiserbar
organisasjon.

Innskriving benyttes ifglge Revik (2014) i overfaring av ideer (som for eksempel malstyring, flat
struktur og kvalitetsmaling) mellom organisasjoner som kan veaere sveert ulike. Gjennom innskrivingen
tilfares reformideen lokale referanser og lokal forankring, og den knyttes til organisasjonens egen
reformhistorie forstatt som hvilke problemer reformen er ment a lgse og hva slags forventninger man
har til resultatet.

Kunnskapsoverfaring dreier seg ifglge Ravik (2014) derimot om a gjenskape eller la seg inspirere av
andre og lignende organisasjoners suksesshistorier, ofte omtalt som «best practice». Her skiller Rgvik
ytterligere mellom aktgrenes (oversetternes) ulike ambisjoner for kunnskapsoverfgring ved &:

e Reprodusere suksess
o Modifisere et suksessrikt tiltak og tilpasse det til egen praksis
¢ Omforme tiltaket til sin egen versjon av reformideen.
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| det ferste tilfellet vil aktarene forsgke a kopiere tiltaket, i det andre tilfellet vil aktgrene legge til eller
trekke fra elementer for a tilpasse tiltaket til egen kontekst, mens i det siste tilfellet vil aktgrene sgke &
omskape eller forvandle tiltaket.

1.1.3 Forskningsspgrsmal og operasjonalisering

Analysen i dette arbeidsnotatet tar utgangspunkt i utviklingsveilederne som «hovedoversettere» av
satsingen UiU, og undersgker deres kunnskapsgrunnlag for & finne ut hvor og hvordan oversettelsene
av reformideene i satsingen oversettes, og om det finnes regler og mgnstre for satsingen. Med dette
grunnlaget skal fire forskningsspgrsmal besvares:

1. Hva er utviklingsveiledernes viktigste erfaringer fra implementeringen av UiU?

2. Hva er viktige betingelser for at UH skal kunne stgtte kommunene og skolene i
implementeringen av UiU?

3. Hva bidrar til individuell og kollektiv laering p& kommune- og skoleniva, sett fra
utviklingsveiledernes side?

4. Hvordan kan funksjonen utviklingsveileder forstas i et bredere perspektiv, ikke bare som
en konstruksjon i UiU?

De to farste forskningsspgrsmalene er i intervjuene belyst ved at utviklingsveilderne ble bedt om a
fortelle om erfaringer fra en seerlig vellykket lokal implementering av UiU i en skole eller en kommune.
Utviklingsveilederne ble videre bedt om & utdype hvorfor de mente at nettopp dette eksemplet var
seerlig vellykket, for & reflektere over malsettinger og idealer for satsingen. Deretter ble
utviklingsveilederne bedt om a fortelle om erfaringer fra en mindre vellykket lokal gjennomfgring av
UiU, for pa denne maten a vise kontraster i aktgrers handlingsmgnstre og forlgp av lokale prosesser i
henholdsvis gode og darlige lokale handlingsforlgp. | begge tilfeller (det gode og det darlige
eksempelet) ville utviklingsveilederne selv komme inn pa hva de ulike aktgrene i satsingen gjorde, sa
som skoleeier, skoleleder, ressursleerer og representanter fra UH-sektoren. Der hvor
utviklingsveilederne ikke selv nevnte slike aktgrer, ble de bedt om & utdype hva for eksempel skoleeier
gjorde som bidro til at satsingen ble seerlig vellykket.

Svar pa det tredje og det fierde forskningsspgrsmalet, om hva som bidrar til individuell og kollektiv
leering p& skole- og kommuneniva og hvordan funksjonen utviklingsveileder kan forstas i et bredere
perspektiv, kommer i arbeidsnotatet frem gjennom analyse og diskusjon av et intervjuspgrsmal om
hva en utviklingsveileder ma kunne for & gjare en god jobb. Dette intervjusparsmalet er en
konkretisering av utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag (Rgvik 2014: 39). Begrepet «funksjon»
viser i samfunnsvitenskapene til de virkninger som handlingsmgnstre og institusjoner har for
samfunnet (Guneriussen 1997: 97). Her vil utviklingsveilederne betraktes i kraft av det de gjar og den
mening de tillegger handlingene, sett i lys as Rgviks (2014) translasjonsteoretiske perspektiv.

Den samlede analysen av utviklingsveiledernes kunnskap og erfaring fra UiU danner grunnlag for en
diskusjon av regler og magnstre for utviklingsledernes oversettelsesarbeid i UiU i kapittel 3.

1.2 Utvalg og metode

Denne studien bygger pa intervjuer med i alt 35 utviklingsveiledere i satsingen UiU. Datainnsamlingen
foregikk i perioden november 2016 — februar 2017. Intervjuene er giennomfart som seks individuelle
intervjuer og sju gruppeintervjuer. De individuelle intervjuene ble foretatt over telefon, mens
gruppeintervjuene er gjennomfagrt som samtaler i etterkant av Utdanningsdirektoratets samlinger for
skoleeiere og skoleledere i satsingen, hvor ogsa utviklingsveilederne var invitert.

Utviklingsveilederne ble kontaktet pa e-post med forespgrsel om a delta i intervjuet. Navn,
kontaktopplysninger og fylkestilhgrighet for de enkelte utviklingsveilederne ble hentet fra liste tilsendt
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fra Utdanningsdirektoratet. Med hensyn til de individuelle intervjuene ble disse i hovedsak foretatt med
personer som har sluttet i stillingen som utviklingsveileder, og som na har ny arbeidsgiver.3

Gruppeintervjuene ble gjennomfgrt med inntil fem deltakere i hver samtale. Begrensningen av
gruppestgrrelse var satt med hensyn til at alle som var til stede, skulle kunne delta i samtalen pa en
naturlig mate. Dette medfarte at ikke alle utviklingsveiledere som var til stede pa hver samling som
foregikk i regi av Utdanningsdirektoratet i denne perioden, ble invitert til & delta i intervjuene.
Invitasjonene og tidspunktene for intervjuene ble likevel organisert slik at et utvalg utviklingsveiledere
fra alle fylker som var representert pa disse samlingene fikk invitasjon til & delta. Utvalget ble trukket
pa enkleste vis, ved at navnene som sto farst under hvert fylke pa Utdanningsdirektoratets liste, ble
kontaktet frem til gnsket gruppestarrelse var nadd. Dette gjar at i fylker hvor det er fa
utviklingsveiledere, kunne samtlige bli forespurt om intervju, mens i fylker hvor det er mange
utviklingsveiledere, ville navnene som sto nederst pa lista ikke fa noen slik invitasjon. De fire
samlingene som Utdanningsdirektoratet arrangerte i lgpet av den aktuelle perioden, dekket alle
fylkene.

Gjennom individuelle forskningsintervjuer har man mulighet til & samle inn forholdsvis detaljerte
fortellinger om handlingsforlgp eller prosesser som vedkommende har deltatt i, og intervjuformen er
videre egnet til & sparre om informantens refleksjoner over det som han eller hun forteller.
Gruppeintervjuer gir mye av den samme muligheten til at deltakerne forteller om hva de har opplevd,
men gjgr det samtidig mulig & undersake hvordan deltakerne i fellesskap behandler og omtaler
fenomenet i samtalen. Utviklingsveiledernes bidrag til implementering av satsingen UiU kan i all
hovedsak forstds som komplekse sosiale prosesser i magte med en rekke aktarer i
utdanningssektoren. Maten de omtaler og tolker disse prosessene og utfallene de har skapt, er
kanskje den beste dokumentasjon man kan fa frem etter at disse til dels langvarige prosessene har
funnet sted. Mange av disse utviklingsveilederne har arbeidet alene, fordi utviklingsveiledere som
arbeider i samme fylke har delt ansvaret for kommuner eller puljer mellom seg. Nar de mgtes, som pa
samlingene i regi av Utdanningsdirektoratet, har opplevelsen av et kollegafellesskap mellom
utviklingsveilederne ifglge deres egne utsagn hatt stor betydning for hvordan de erfarer og mestrer
arbeidet ute i kommunene.

Gruppeintervjuene som er foretatt i forlengelse av disse samlingene, kan derfor ogsa i seg selv ses
som ledd i konstruksjonen av et profesjonsfellesskap mellom utviklingsveilederne, hvor opplevelser og
erfaringer tolkes og tillegges mening gjennom diskusjoner av roller, ansvar, suksess, nederlag,
paradokser, spenningsfelt, problemstillinger og mulige Izsninger pa disse. Gubrium & Holstein (1997)
betegner dette som ledd i informantenes «meningsskapende arbeid» («production of meaning»).
Intervjuene med utviklingsveilderne er dermed ikke ment & bringe frem den objektive «sannheten» om
implementeringen av UiU i kommuner og skoler, men gir relevant og viktig informasjon om hvordan
disse sentrale, velinformerte og erfarne aktgrene i satsingen tolker hendelser og tillegger dem
betydning. Analysen av intervjumaterialet kan avdekke normer som deltakerne knytter til fenomenet,
og pa denne maten bringe skape bredere forstaelse av betingelser for satsingen, for rollen og for
oppgavene de har hatt ansvar for (Halkier 2012).

En forskjell mellom individuelle intervjuer og gruppeintervjuer i dette arbeidsnotatet kan derfor
illustreres ved lengden av de ulike intervjuene. De individuelle intervjuene ble gjennomfart pa ca. 30
minutter, mens gruppeintervjuene matte avsluttes etter 50-60 minutter og ofte pa et tidspunkt hvor

3 Stillingen som utviklingsveileder fases ut i lgpet av varen 2017, og noen av disse ansatte hadde funnet seg ny
arbeidsgiver fgr dette. Fem av de seks individuelle intervjuene er foretatt med utviklingsveiledere som pa
intervjutidspunktet hadde sluttet i jobben, mens det siste individuelle intervjuet er giennomfart med en utviklingsveileder
som ikke hadde anledning til & delta pa tidspunktet for gruppeintervju. Det er i analysen ikke skilt mellom disse to
kategoriene av informanter i de individuelle intervjuene.

4 Skolene i UiUer faset inn og ut av satsingene gjennom i alt fire puljer med varighet & et og et halvt skolear. Puljene har
veert delvis overlappende i tid. | en kommune kan tre ulike skoler med ungdomstrinn ha deltatt i tre ulike puljer i
satsingen. Skolene forberedes og fglges opp av utviklingsveilederne i bestemte faser far, under og etter pulje.
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flere av gruppedeltakerne ga inntrykk av at de gjerne kunne fortsatt diskusjonen.5 Arsaken til at
gruppeintervjuene tok lengre tid, var ikke bare at flere deltakere skulle f& komme til orde, men ogsa at
deltakerne selv utvidet samtalen ved & bygge pa hverandres svar og bidra med nye refleksjoner i en
reell diskusjon hvor begreper og syn pa erfaringer fikk utvikle seg gjennom variasjon og kontrast. Nar
intervjuutskriftene har blitt sammenlignet gjiennom analysen, viser det seg for det farste at
utviklingsveilederne har mange felles erfaringer. Det andre trekket som er pafallende ved dette
materialet, er at mange av utsagnene kan leses som om de bygger pa hverandre, uavhengig av om
de faktisk stammer fra samme gruppeintervju. Nar mange argumenter og tolkninger pa denne maten
kan gjenfinnes pa tvers av materialet, kan dette vaere en indikasjon pa at spgrsmalene var riktig
formulert for & undersgke substans sa vel som dybde i utviklingsveiledernes erfaringer.

Alle intervjuene ble tatt opp som elektronisk lydfil og deretter transkribert i fulltekst. Med utgangspunkt
i transkripsjonene ble det laget en mellomnivaanalyse for hvert intervjuspgrsmal, hvor
utviklingsveiledernes utsagn er gruppert etter emne. Utviklingsveiledernes fortellinger om vellykket
giennomfaring av UiU inneholder for eksempel utsagn om fglgende emner: betydning av at skoler
arbeider utviklingsrettet, at det er god forankring av satsingen pa skoleeierniva, skolelederniva og i
kollegiet for gvrig, hvordan bidrag fra utviklingspartner i UH-sektor styrket giennomfgringen, hvordan
utviklingsveilederne selv kunne styrke gjennomfgring ved a bruke erfaringer fra arbeid ved andre
skoler og eksempler pa vellykket gjennomfgring av arbeid i lzerende nettverk. Disse emnene er brukt
som deloverskrifter i analysen i kapittel 2. En oversikt over disse emnene (i stikkordsform) finnes i
tabell 1.2. for hvert av de tre intervjuspgrsmalene.

Tabell 1.2 Stikkord for mellomanalyse av intervjumateriale

Eksempler pa vellykket
gjennomfaring

Eksempler pa mindre
vellykket gjennomfgring

Utviklingsveiledernes
kunnskapsgrunnlag

Skoler som arbeider
utviklingsrettet, dvs. godt
ledelsesarbeid, god forankring,
gode ressursleerere

Betydning av at skolen har
erfaring fra satsingen
Vurdering for laering

Skoler som ikke arbeider
utviklingsrettet, dvs. svakheter
ved ledelse, manglende
forankring, motstand i
leererkollegiet

Erfaring fra tidligere satsinger,
skoleorganisasjon og -
administrasjon

Erfaring fra skoleeierniva
Erfaring fra skolelederniva
Annen ledererfaring
Erfaring fra laererniva

Erfaring fra leererutdanning

Bidrag fra UH styrket vellykket
gjennomfaring

Bidrag fra UH var en svakhet
ved gjennomfgring

Kunnskap om intensjoner i
satsingen/ teoretisk bakgrunn

Nettverk styrket vellykket
gjennomfaring

Problemer med gjennomfaring
i sma kommuner.

Nettverk var en svakhet ved
gjennomfaring

Personlige egenskaper/
relasjonsbygging, veiledning

Styrke ved & kunne overfagre
erfaring mellom kommuner
og/eller skoler

Betydningen av pulje

5 Alle gruppeintervjuene ble avsluttet etter maksimalt 60 minutter for & overholde avtalen som ble inngéatt med
utviklingsveilederne da de farst ble invitert til & delta i intervjuene, og de planer de hadde lagt for hjemreise fra samlingen

holdt av Utdanningsdirektoratet.
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1.3 Oppbygning av dette arbeidsnotatet

Etter dette innledningskapittelet falger en empirisk analyse av utviklingsveiledernes utsagn om
vellykkede og mindre vellykkede gjennomfgringer av UiU samt det de mener er ngdvendige
kunnskaper for at de kunne gjgre en god jobb i satsingen. | kapittel 3 benyttes Rgviks utlegning av det
han har kalt translasjonsperspektivet (se tidligere i dette kapittelet) i en diskusjon av
forskningsspgrsmalene.
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2 Analyse

| dette kapittelet analyseres utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag som «oversettere» i satsingen
UiU gjennom deres erfaringer fra lokal implementering og deres svar pa hva de selv opplevde var
ngdvendig a kunne for & gjare en god jobb som utviklingsveileder i UiU.

2.1 Erfaringer fra vellykket gjennomfgring av satsingen i skoler
og kommuner

Det var seerlig i gruppeintervjuene utviklingsveilederne hjalp hverandre med a definere hva som kan
kalles vellykket lokal gjennomfaring av UiU. Nedenfor gjengis farst et langt sitat fra én
utviklingsveileder som deltok i et slikt gruppeintervju, deretter en replikkveksling som gir en definisjon
av slik gjennomfaring ved & kontrastere utsagn og eksempler.

Det som kjennetegner god gjennomfgaring, er en “dreining” i personalet og pa skolene
mot a bli mer leerende, at laererne laerer pa jobb, at det er kultur for lzering. Det er en
mate & jobbe pa, (og) at det blir mer og mer rotfestet — det er liksom en del av det &
veere leerer. Nar dette skjer med leererne, sa skjer det ogsd mer leering i
klasserommet. (...) Du ser det pa det profesjonelle, at nar de jobber med
skoleutvikling, s er det det som er hovedfokus. Det er mye klarere hva som er
skoleutvikling. De er "pa”, og rektor leder gjerne en slags undervisning [i mate med]
sine ansatte. Tidligere var det mye mer en blanding av alt, hvor noen — hvis rektor
informerte om drift, sa satt noen (leerere) og klippet ferdig noen maler som de skulle
bruke dagen etterpa. Det ser du mindre og mindre av, (...) det ligner mer et
klasserom (...) med de rammene og strukturene som en kjenner igjen fra
undervisningen.

| det neste utdraget fra et annet gruppeintervju veksler to utviklingsveiledere om ordet for & gi
definisjon pa vellykket gjennomfaring ogsa ved 4 vise til hva det motsatte vil veere:

Utviklingsveileder 1: [Eksempel pa vellykket gjennomfaring av UiU) er [nar jeg harer]
et annet pedagogisk sprék pa de ulike personalrommene enn vi hadde far vi gikk inn i
satsingen. Det har veert en profesjonsutvikling, og man har fatt tilegnet seg noen
verktay og et sprdk som er ens.

Utviklingsveileder 2: [Eksempel pa vellykket gjennomfaring av UiU er] skolebasert
kompetanseutvikling — de skolene som har skjgnt prinsippet rundt dét — det er hele
hovedpoenget med UiU, det er matene & jobbe pa, for utvikling skal de alltid drive
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med. Hvis de har fatt essensen i skolebasert kompetanseutvikling, kan de ta med seg
dette for evig og alltid.

Utviklingsveileder 1: Det er ofte der det "lugger”, at man ikke tor a sta i den
gvingsarenaen. At man sier “nei, vi deler ikke praksis fordi vi skal ha en forbedret
praksis, vi deler praksis fordi vi utveksler ideer.”

Utviklingsveileder 2: Men de blir jo ikke bedre leerere av dét.

Utviklingsveileder 1: Nei, nemlig. Du blir mer idérik, kanskje, men du ma ikke forbedre
praksisen din med utgangspunkt i den elevgruppa du skal mgte. (...) Der tenker jeg
nettverkene er det essensielle, for man kan “booste” hverandre pa at "nei, na er vi
ikke der (vi burde veere), vi datt tilbake,” men sa er det: "vi kommer oss opp igjen og
Igfter oss til der vi var sist.”

Utviklingsveileder 2: Det har de selvfalgelig best fatt til der det er nettverk for alle
puljene (...) Pa en mate har det blitt Igftet og blitt felleseie for kommunene [mer] enn
for den enkelte skole.

| disse sitatene gjenfinnes satsingens sentrale reformideer om styring, ledelse og organisering av
grunnskolen, slik dette ogsa ble presenterte disse i kapittel 1. Ideene som omtales i sitatene er ledelse
og organisering av utviklingsarbeidet gijennom skolebasert kompetanseutvikling («det er méatene a
jobbe pa,» beskrivelse av hvordan rektor mater sine ansatte og leder dem i utviklingsarbeidet), og
profesjonsutvikling («en dreining i personalet», «en leerende organisasjon», «et annet pedagogisk
sprék»). Sitatene viser ogsa hvordan nettverk uttrykker en reformidé i satsingen, forstatt som en
konkret organisering av stgtte for aktgrene og utviklingsarbeidet over tid.

Utsagnene fra utviklingsveilederne er i det fglgende ordnet etter stikkord som kom frem i samtalene.
Stikkordene er presentert i tabell 1.2 i forrige kapittel.

2.1.1 Skoler som arbeider utviklingsrettet

Vellykket gjennomfgring av UiU kan ifglge utviklingsveilederne knyttes til forankring i
skoleorganisasjonen. Dette understreker betydningen av god ledelse pa skoleeier- og skolelederniva.
Her deler jeg disse to nivaene, og presenterer fgrst utsagn som viser til skoleeier.

Skoleeiernivaet

«Skoleeier inviterte meg inn for to ar siden, og de skulle ikke i pulje far nd,» sa en utviklingsveileder
om en skoleeier som hadde arbeidet sezerlig godt med & forankre UiU i de lokale skolene. En annen
kommune som ogsa var tidlig ute. De hadde tatt UiU inn i utviklingsplanen, "og de hadde en god
diskusjon pa hvordan de skulle sammenfatte det de hadde vaert med pa far, og de var inne pa hva
som skulle komme etterpa slik at det var en rgd trad i planen. Det gjorde at nar UiU kom for fullt, altsa
skolebasert kompetanseutvikling, sa var alle klare,” sa en annen utviklingsveileder som deltok i
samme intervju. | kommunen jeg tenker pa, har skoleeier tatt seers godt ansvar for skoleutviklingen
helt ned pa leererniva,” sa en utviklingsveileder i et annet gruppeintervju. "De har lagt til rette for
strukturer som gjgr at alle nivaer blir forpliktet til & jobbe mot noen lunde det samme malet. De har
nettverk (...) og de har utviklet et felles sprak for om de har lykkes.” En god forankring fra
skoleeiernivaet kunne imidlertid veere strategisk innrettet, mente en av utviklingsveilederne som er
sitert over. Med dette mente hun at skoleeier ikke behgvde a veere til stede hele tiden, men pa de
riktige tidspunktene. "Og alltid vite hvordan 'fgret’ er, & ha en plan med det som skal skje,” sa denne
utviklingsveilederen.

Skoleledernivaet

Mange av utviklingsveilederne har imidlertid erfaringer fra kontakt med kommuner hvor skoleeierniviet
har statt svakt. Jeg kommer tilbake til dette senere i kapittelet, hvor jeg presenterer
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utviklingsveiledernes erfaringer fra gjennomfgring av UiU som kan karakteriseres som mindre
vellykket. | tilrettelegging for gjennomfaring av UiU har utviklingsveiledere derfor veert avhengige av
dyktige skoleledere. "Det var en god ledelse som la planer, og som greide & implementere de planene
i strukturene som skolen allerede hadde,” sa en utviklingsveileder om dette. "Det er systematikk,
forankring, en god plan, involvering, det & ha tydelige mal slik at alle vet hvor en skal hen,” sa en
annen. "Skoleleder er med hele veien, prioriterer og gir god organisering,” sa en tredje. "Gode
skoleledere evner & jobbe kontinuerlig med noe over tid, bygge det ene pa det andre og ikke (bare)
’hoppe inn’ i de forskjellige satsingene. De har en plan,” sa en fjerde utviklingsveileder.

Flere utviklingsveiledere ga konkrete eksempler pa hva det er en god skoleleder gjar i en vellykket
gjennomfaring av UiU, og hvordan det virker i skoleorganisasjonen. Skolen som er nevnt i sitatet som
falger, var godt forberedt allerede fagr de gikk inn i pulje, og hadde blant annet jobbet med skolebasert
kompetanseutvikling pa forhand. Med hensyn til UiU, sa de satsingen "i lys av eksisterende arbeid og
tenkte ikke at dette var noe nytt som skulle komme, men en naturlig forlengelse av det de drev med,”
sa utviklingsveilederen. Han gjenga falgende fra sin egen samtale med matematikkleerere ved denne
skolen:

Leererne sier at det var noe med den nye metodikken (skolebasert
kompetanseutvikling, min anm.) som gjorde at de opplevde at de ble ansvarliggjort og
aktivert pé en helt annen mate enn far. (...) De kunne ikke unndra seg den
utviklingen, slik de kanskje hadde opplevd far. (...) Du harer det pa spraket deres nar
de snakker. For fire ar siden var innkalling til fagseksjonen i matematikk slik: sak 1)
Utstyr. Sak 2) Eventuelt. Na er det akkurat sendt ut innkalling til neste mgte i
fagseksjonen, og der sto det: sak 1) Vi ser filmen "Apne darer” p& Udir.no og
diskuterer hva den kan bety for var praksis. Sak 2) Leerere fra 8B kommer og deler et
opplegg. — Altsa, en helt annen logikk! Han (leereren) knyttet dette til tenkningen de
hadde gjort, men ikke ngdvendigvis til UiU. Det har vaert med pa & forsterke
[utviklingen], men det begynte far. Dette koblet han til lederen sin. Du hgrte liksom
lederen i leererne, i samtalene med leererne om utbytte.

"Det handler om den kollektive biten, som gjennomsyrer holdningene pa skolen,” sa en annen
utviklingsveileder om resultater av god skoleledelse i satsingen. "At man jobber lenge med den
forstdelsen av at 'vi jobber sammen, ikke fordi det er sa hyggelig, men det skal gjgre oss til bedre
leerere som gjgr det bedre i klasserommet.”” "Man ma téle a sta i gvingssituasjonene, ha utholdenhet i
ting man prgver, men som ikke er vellykket med en gang,” sa en utviklingsveileder som deltok i
samme intervju som sistnevnte. "Det handler om [& veere] en sparrende skoleleder,” sa en
utviklingsveileder i et annet intervju, "som ter — om ikke akkurat & gi fra seg kontrollen, men som ter &
prave og feile. Som er tydelige overfor sitt personale om at 'dette er en kultur som jeg vil dyrke frem.”

| materialet er det pafallende at s& fa av utviklingsveilederne forteller om at skoleleder har hjelp fra
andre i skoleledelsen i gjennomfgringen av satsingen. Mange av fortellingene som kommer frem i
intervjuene, gir inntrykk av at en skoleleder star alene. Da vil ogsa gjennomfgringen av UiU uvegerlig
bli personavhengig. En av utviklingsveilederne var et tydelig unntak fra dette, idet hun i intervjuet flere
ganger kom tilbake til betydningen av at rektor har en god plan- eller utviklingsgruppe som tar ansvar
for satsingen. Utviklingsgruppene som denne utviklingsveilederen hadde arbeidet med og delvis veert
med pa & etablere, hadde styrt hva som skulle skje nar rektorer og ressursleerere kom fra
nettverksmgter og skulle ta fatt pa arbeidet med personalet. Utviklingsgruppene pa de ulike skolene
inkluderte ogsa ressursleerer og eventuelt ogsa andre leerere fra kollegiet. Dette ga rektor og
skoleledelsen legitimitet i avgjgrelsene. | utviklingsgruppen representerte leererne “folk fra gulvet,” som
denne utviklingsveilederen kalte det, "[de] jobber mye tettere pa leererne og har sprak til 8 kunne
snakke om lesing og skriving.” (Lesing og skriving hadde vaert disse skolenes satsingsomrader i UiU.)
Slikt sprak og slik legitimitet har man ikke ngdvendigvis hvis man er rektor eller inspekter og ikke har
veert i klasserommet pa 10-15 ar, tilfgyde denne utviklingsveilederen.
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Skolene som denne utviklingsveilederen hadde darligst erfaring med, var skoler som lot en
ledergruppe ta alle avgjgrelser uten & involvere laererne. Den samme utviklingsveilederen viste ogsa til
en skole som hadde klart seg bra i satsingen tross rektorbytte p& grunn av en velfungerende
utviklingsgruppe. Denne gruppen ble et "sikkerhetsnett” som gjar at arbeidet drives videre ogsa nar
selve skolelederen skiftes ut, sa hun.

Gode ressursleerere

| sitatene over nevnes ressurslaerer som en faktor som kan gi rektor legitimitet til avgjarelser i
satsingen. | intervjuene omtaler utviklingsveilederne ressursleererne i forlengelse av forankring av
satsingen i skolene, og det vil jeg ogsa gjgre i det falgende. Dette viser blant annet til rektors "evne til
a plukke de riktige ressursleererne,” som en av utviklingsveilederne omtalte dette. En annen
utviklingsveileder sa at rektor har "oppnevnt dyktige ressursleerere med en behagelig tiinaerming til
resten av personalet.” "Ressursleereren far tre frem, vaere talergr mot kollegiet, men lederen er der og
statter, viser interesse,” sa en utviklingsveileder i et annet intervju. P4 denne maten understreket
denne utviklingsveilederen hvordan ressurslaererens arbeid blir lagt til rette av en dyktig skoleleder.

Om ikke skoleleder ngdvendigvis er til stede nar ressursleerer arbeider med lzererkollegiet i UiU, vil de
strukturer som skoleleder har lagt, likevel ha samme virkning. "[Det er viktig] at det er noen strukturer
eller arenaer pa plass pa skolen, sa vi ikke trenger & diskutere hvem som skal mgte hverandre nar.
(...) Da er det lettere for ressursleererne a fylle dette med innhold,” sa en utviklingsveileder om slik
strukturell tilrettelegging for ressursleerernes arbeid. Om en skole som hadde erfaring med skolebasert
kompetanseutvikling far UiU, sa en utviklingsveileder at "skolen er vant til & se pa kolleger som
ressurser, og da blir det lettere for en aktiv ressursleerer a fa spillerom.” En slik holdning i et
kollegafellesskap kan sannsynligvis tilskrives aktiv ledelse. "Dette ruller og gar, (...). De bruker mye
fellestid pa laerende mgter, erfaringsdeling er satt i system. Dette er takket veere ledelse og
ressursleerere,” sa nok en utviklingsveileder i et annet intervju.

Noen fa utsagn som utviklingsveilederne ga om ressursleererne, dreide seg ikke direkte om forankring
av denne rollen i skoleorganisasjonen, men om personlige egenskaper ved laererne som fylte denne
rollen ved skolen. Jeg skal kort ta med noen av disse utsagnene her, fordi de viser til oppgaven med &
fa leererkollegiet i tale som bade vil bero pa rektors tilrettelegging, men ogsa pa andre og mer
relasjonelle aspekter ved rollen. "Ressursleereren er helt avgjgrende,” sa en av utviklingsveilederne
om dette. "At denne lzereren har litt status i leererpersonalet og rom til & handle.” "Ressursleereren ma
veere en sterk person, kanskje sterkere enn gjennomsnittet,” sa en annen utviklingsveileder i et annet
gruppeintervju. En tredje utviklingsveileder beskrev ressursleererne som "fremoverlente”, at de er godt
likt i personalet, at de er utviklingsorienterte. "De som far det til, er ofte gode relasjonsbyggere,” sa
denne utviklingsveilederen. "De er godt likt i personalet, og de far med seg folk.” Den samme
utviklingsveilederen kunne fortelle om seerlig dyktige ressursleerere som selv bidro i forankringen av
satsingen ved a ta tak i malsetting og innhold "helt fra stortingsmelding til strategi, ned til skoleeier,
videre til rektor og til skolen.” | dette tilfellet ble ressurslaerer den viktigste personen i satsingen, fordi
kommunen var liten og rektor ogsa matte fylle rollen som skolesjef.

| denne fremstillingen av gode eksempler pa skoler som arbeider utviklingsrettet og betydningen av
forankring av satsingen i skolen, kan dette sitatet tiene som en forelgpig oppsummering:

Skoleeier har veert til stede, han har stgttet og han har stilt krav. Han har satt seg inn i
dokumentene, stiller forberedt til magtene, han kommer og han stiller de gode
spgrsmalene. Det har skolelederne ogsa, som er gode pa nettopp dette med a
oversette: hva betyr dette for oss og i var ledergruppe? De har med ressurslaererne i
ledergruppa, og de har gode prosesser i ledergruppa. Nettopp da klarer de & skape
gode prosesser i personalet, refleksjon og samhandling. De klarer & snu pa ting som
ikke har veert s bra, og de klarer & f& mer medbestemmelse. Det er en vilje til &
endre seg eller bli litt bedre — til & veere transparente, ikke servere et glansbilde, men
veere tydelige om sine egne vekstpunkt.
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Skoler som arbeider utviklingsrettet, kan ha gjort dette ogsa far de gikk inn i UiU. Ifglge
utviklingsveilederne ma ikke en skole ngdvendigvis skilte med objektivt sett fremragende resultater i
satsingen for & kunne bli betegnet som et eksempel pa vellykket gjennomfaring. Vel s viktig for
utviklingsveilederne var det & se en skole Igfte seg fra et darlig utgangspunkt til & komme godt i gang
med satsingen, til & snu en svak eller endog negativ utvikling i riktig retning og arbeide i trdd med
satsingen. "Eksempler pa vellykket gjennomfering”, som jeg spurte etter i intervjuene med
utviklingsveilederne, har derfor ogsé en relativ kvalitet idet utviklingsveilederne blir s& godt kjent med
hver skole og hver kommune at de ogsa kan sammenligne resultatene med det som var
utgangspunktet eller «fgr-situasjonen». Her sammenlignes ikke skolen eller kommunen med andre
skoler og kommuner, men med seg selv i et utviklingsforlgp.

En utviklingsveileder fortalte at han i mgte med en frustrert, nyansatt skoleleder klarte & skape
forstaelse for at dersom utviklingsarbeidet pa denne skolen kunne sies a ligge pa "minus 4” etter a ha
ligget brakk i 15-20 ar, ville det vaere en seier "a komme til null og deretter starte fra scratch. Det var
en stor lettelse for ham,” sa denne utviklingsveilederen om rektorens situasjon:

Nar jeg tenker tilbake pa det na, s var det faktisk en vellykket gjennomfgring. Vi har
mange sma skoler i vart fylke, det har veert veldig lite utviklingsarbeid, det er ikke
leerende nettverk, skoleeiere som kanskje ikke har s& mye skolefaglig kompetanse og
som ikke kan statte skolelederne. Det var kanskje ikke “vellykket giennomfaring’,
men det var kanskje en vellykket start. Han (rektor) ser det, han gnsker
utviklingsarbeid. Laererne gnsker det ogsa na, fordi han har klart & starte med
refleksjon og leert dem & se nytten av a reflektere over undervisningen.

| andre gruppeintervjuer falt lignende utsagn. "De der glitrende skolene, de var jo ikke darlige fer UiU,”
sa en utviklingsveileder. "Men det er noen av [skolene] — hvis vi kan kalle dem darlige, som har lgftet
seg. De har fatt systemer som gjar at om noen ar blir de ganske gode, hvis de fortsetter i den banen,
da.” "Ja, er ikke det en enda sterkere opplevelse?” fulgte en kollega opp i samme intervju. "Suksess
hos dem som ikke var s& glitrende i utgangspunktet. Na har de noen redskaper, sa de kan ta imot en

ny satsing.”

2.1.2 UHs bidrag til vellykket gjennomfgring av UiU

Utviklingsveilederne som jeg snakket med, var nyanserte da de fortalte om erfaringene fra kontakten
med UH. Mer enn & generalisere til UH som en sektor, var de ngye med & fortelle om bare de
universiteter og hgyskoler som de hadde samarbeidet med. | noen grad var dette rent deskriptivt, det
vil si uten at utviklingsveilederen vurderte skolenes utbytte av samarbeidet. Vi har vaert sammen med
UH nar skolen har veert i pulje, vi har veert med ut [til skolen], vi har vaert med i nettverkene. De [UH]
har stilt opp, vi har spurt om de kunne bidra i nettverkene med faglig pafyll, og det har de gjort,” sa en
utviklingsveileder. | et fylke var utviklingsveilederen klar over at flere skoler hadde klaget over
kontakten med UH. "Men den kontakten jeg fikk med dem [UH], den var god,” sa denne
utviklingsveilederen. "De svarte meg pa mail, de leverte det de skulle pa skolene, de deltok pa de
samlingene vi hadde, de var ute pa skolene.”

Flere av utviklingsveilederne var deretter raske til & peke pa at kvaliteten i kontakten med UH syntes &
vaere personavhengig. "Hvordan det gikk i kommunene, hadde noe & gjgre med den personen som
hgyskolen hadde der. [Men] de jobbet bevisst, ogsa med skoleeier, som gjorde at dette her ble mer
felles — det var felles samlinger og felles leering omkring det som skjedde,” sa en utviklingsveileder om
dette. Den samme utviklingsveilederen utdypet at kontakten med UH gikk gjennom en koordinator,
mens hgyskolen ogsa sendte andre ansatte ut til skolene. "Hvordan det gikk i kommunen var veldig
avhengig av hvordan den [personen] jobbet, bade organisatorisk og innholdsmessig,” sa denne
utviklingsveilederen. "Hos oss har dette veert veldig personavhengig,” sa en annen utviklingsveileder.
"De hagyskolelektorene eller fagpersonene derfra som har klart dette med a drive prosess, (...) det er
de som har fatt dette best til.” Denne utviklingsveilederen beskrev denne situasjonen som at hvis
hayskolelaereren kom til skolen og ga et kurs i lesing, men uten & se hvordan skolen kunne gve pa
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dette i "mellomperioden” frem til hgyskoleleereren kom tilbake til skolen, ville det veere langt
vanskeligere & fa satsingen til & lykkes. Hvis hgyskoleleereren derimot hadde organisasjonskunnskap,
kunne han eller hun se hva man kunne forvente av leerernes arbeid i mellomperioden og deretter "dra
det videre”, som denne utviklingsveilederen sa: "Hvordan vi skal holde traden, ikke slippe taket nar
hun (hgyskolelektoren) drar derfra. Det med organisasjonsleere — det er de i UH som kan
skolesektoren, som har lyktes,” sa hun.

| det samme gruppeintervjuet som forrige sitat er hentet fra, var det flere utviklingsveiledere som hang
seg pa resonnementet om at UH helst burde supplere fagkunnskap med organisasjonskunnskap. Den
neste av disse sa:

Vi har sett en utvikling fra pulje 1 til pulje 4 hos hgyskolesektoren, at de ogsa har leert.
Na dreier det seg om mer enn et kurs i lesing og at de er dyktige i ulike metoder. Na
kjarer de [pa] at “dette er et verktay for a drive skoleutvikling, og [akkurat] na snakker
vi om lesing.”

| det samme intervjuet innvendte likevel en av utviklingsveilederne at en skole kunne vaere sa erfaren i
skoleutvikling pa forhand at det de @nsket seg, var det didaktiske i satsingen, altsa lesing, skriving
eller regning. "Nar de mgter en skoleutvikler fra universitetet, blir det mismatch,” sa denne
utviklingsveilederen. "Mens det er andre som har bade-dg, bade fagkompetansen og
lederutviklingskompetansen, og de lykkes veldig godt [med skolene].”

Flere av utviklingsveilederne kom i intervjuene bade inn pa at det hadde veert en positiv utvikling i
samarbeid mellom skoler og UH mens satsingen pagikk. En utviklingsveileder sa dette om de tidligste
erfaringene fra pulje 1:

Ingen av oss skjgnte jo hvordan vi skulle gjgre dette her. Slik var det i hvert fall for
universitetet, og for meg ogs3, sa jeg matte jo se og kjenne litt pa hvordan det gikk far
jeg skjante hva vi egentlig métte gjgre. Og det sier jo UH ogs3, at fra pulje 1 og frem
til nd har det skjedd en kjempeutvikling. N& skjgnner de mer hvordan deres rolle i det
skolebaserte arbeidet ma veere.

"Det er veldig viktig & si at UH-sektoren heller ikke var klar nar dette ferst kom,” sa en annen
utviklingsveileder. "Altsa, UH-sektoren fikk dette kastet inn over seg, sann at det ble noen ’kraesjer’ i
starten, som var litt gdeleggende.” Mange av utviklingsveilederne viste ogsa til at samarbeid mellom
UH og skoler hadde blitt bedret etter at utviklingsveilederne selv hadde gatt dypere inn i forberedelse
av begge partene og etterarbeid pa skolene. En utviklingsveileder beskrev dette slik:

| fgr-fasen ma det veere mye tettere dialog mellom utviklingsgruppene, UH og meg.
De [skolen] ma si mye tydeligere hva det er de trenger, og etter fagdagen (da UH-
representanten mgter lzererkollegiet, min anm.) blir det etterarbeid som vi ma falge
opp, sa vi klarer & na forberedelsen til neste dag med UH. Sa det blir en sénn rad trad
gjennom det. Egentlig skulle det veert slik med alle (skolene), men vi fikk det bare til
det siste aret etter noen startvansker.

Noen utviklingsveiledere pekte imidlertid ogsa pa i hvilken grad skolene i seg selv var klare til & ta imot
bidraget de fikk fra hgyskolen, og at dette beror pa egenskaper ved ledelsen, skoleorganisasjonen og
kulturen som rader der. | et av gruppeintervjuene gikk fglgende replikkveksling mellom to
utviklingsveiledere:

Utviklingsveileder 1: Hvis skolen er vant til & drive med utviklingsarbeid, tar [skolen]
dette med seg som premiss, og de er aktive i dialogen med hgyskolen fra oppstart.
Men noen skoler klarer ikke s& godt & se sin situasjon og vite hva de har behov for.
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Utviklingsveileder 2: Det er faktisk noen skoler som klarer dette pa tross av at det ikke
fungerer med UH, hvis de har de andre tingene pa plass. Det er ikke UH som er
suksesskriteriet, men de kan veere en bonus.

Utviklingsveileder 1: Ja, UH-sektoren kan veere et veldig flott supplement eller
krydder, men det hjelper ikke med god [bistand fra] UH hvis det er en darlig indre
struktur [pa skolen].

Den farste utviklingsveilederen beskrev deretter hvordan veileder fra hgyskolen hadde lagt opp
forarbeid med skolen sammen med ressursleerer og rektor, hvor ressursleerers bidrag var avgjgrende.
Ressursleerer kjente skolens behov, ville tilrettelegge matene slik at veilederen fra hgyskolen fikk hva
denne utviklingsveilederen beskrev som “en naturlig plass”, og bruke veilederens bidrag i den videre
prosessen i kollegiet. | et annet intervju beskrev en utviklingsveileder blandede erfaringer med
samarbeidet mellom skoler og UH under satsingen, og oppsummerte dette med at begge parter hadde
sine utfordringer: "Jeg kan jo tenke i ettertid at [UH] gjorde litt lite og litt smatt,” sa denne
utviklingsveilederen, "Men de slet jo ogsa med en del kollegier, de slet litt med laererne, med & fa dem
med. | ettertid, s& har [skolene] ikke klart & fglge opp.”

2.1.3 Erfaring med leerende nettverk som har styrket lokal gjennomfgring

Utviklingsveilederne som jeg har intervjuet, var jevnt over svaert forngyde med innsats og resultat i
nettverkene som de dels selv hadde etablert, dels hadde drevet eller ogsé observert i kommune- og
skolesamarbeid gjennom satsingen. En utviklingsveileder fortalte at metoden skolebasert
kompetanseutvikling var gjort til fast struktur for utviklingsarbeid ogsa i barnehagene i kommunen, og
at dette hadde skjedd som fglge av at alle de aktuelle lederne var inkludert i det laerende nettverket.
"Det leerende ledernettverket brukes na for & implementere sektorplan for utdanning [i kommunen],” sa
denne utviklingsveilederen. Ogsa en rekke andre utviklingsveiledere kunne fortelle om nettverk som
hadde fgrt skoler i tettere samarbeid med hverandre og med skoleeier. "Det er dette med
nettverkstankegangen, at hvis du klarer & fa det pa plass, sa gar det videre [av seg selv],” sa en
utviklingsveileder om dette. "[Skolene pa] barnetrinnet er med. Jeg synes jo det er veldig moro.” "Vi
har brukt nettverk som et slags lim der alle nivaene er med,” sa en annen utviklingsveileder. "Og nar
skoleeier er til stede sammen med skoleledere og ressurslzerere, sa har gjennomfgringen blitt mye
bedre fordi de er sammen om alt hele tiden.” "Det nettverkene gjar, er a hjelpe skoleledere med a
komme i gang,” sa en tredje utviklingsveileder. "Nettverk er en gullarena,” slo en fjerde
utviklingsveileder fast.

To av utviklingsveilederne som ble intervjuet hver for seg, hadde begge arbeidet i kommuner og fylker
med store avstander. Her hadde nettverkene ifglge utviklingsveilederne fatt saerskilt betydning for
arbeidet med skoleutvikling:

De leerende nettverkene som jeg har hatt ansvar for i min region har hatt en veldig
sentral rolle — vi snakker om sm& og mellom store kommuner her, og med skoler som
ligger langt unna hverandre — men som trenger & se at andre jobber med det samme,
kunne f& bekreftelse gjennom andre.

Vi laget et leerende nettverk mellom tre kommuner. De var ikke i samme pulje, men
de hadde det samme utfordringsbildet. De var med pa a diskutere hva de gnsket &
jobbe med, og nettverkene og innholdet i dem slik at det fungerte. Det utviklet seg
godt i lgpet av den tiden jeg var med. Jeg vet at de har det nettverket fremdeles. (...)
De var skeptiske da det begynte, men de sa at innholdsmessig hadde de veldig stort
utbytte av a reflektere sammen og hare hvordan det gjgres pa andre skoler. For de
sitter jo som regel pa hver sin tue, men med de samme utfordringene.

En rekke faktorer bidro ifglge utviklingsveilederne til at nettverkene ble oppfattet som vellykkede.
Mange av dem nevnte hvordan de hadde dratt nytte av Torbjgrn Lunds dialogkonferansemodell (se
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ogsa omtale i kapittelet 3 om utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag). Modellen ga
utviklingsveilederne struktur sa vel som ulike metoder for gjennomfaring av matene, slik at innholdet i
mgatene ble praksisdeling, leering og utviklingsarbeid fremfor skolenes administrasjon, forvaltning og
driftsoppgaver. Mange utviklingsveiledere fortalte at mgtene i nettverkene fulgte samme mgnster hver
gang. Dette sikret systematikk i arbeidet som foregikk i og mellom mgtene, understgttet av at
deltakerne stilte forberedt og var innstilt p& & bidra med egne erfaringer og refleksjoner. Som et synlig
resultat kunne utviklingsveilederne oppleve at matedeltakerne utviklet "et mer presist, konkret og
profesjonelt sprak,” som en av dem uttrykte dette.

Videre ville utbytte av arbeid i nettverket avhenge av hvem som deltok. Skoleeier ble av
utviklingsveilederne omtalt som en sveert viktig deltaker, saerlig i kommuner hvor skoleeiernivaet
hadde sma ressurser. "Jeg stilte krav om at skoleeier matte delta i nettverkene. Der ville skoleeier fa
veldig mye informasjon og oppdatering om skolene i sin egen kommune og skolene i andre kommuner
og hvordan man drifter dette,” sa en utviklingsveileder. Andre vektla hvor viktig det var at pedagogisk
personell deltok i nettverkene, farst og fremst ressursleererne. Rektorene var selvskrevne deltakere,
men kunne understgttes av avdelingsledere eller tillitsvalgte. Flere utviklingsveiledere viste til at UH
hadde deltatt i nettverkene, og i intervjumaterialet er det ogsa eksempler p& at representanter for
fylkesmannen har vaert med. "Det har vaert vellykket, fordi vi synes det har veert litt avstand tidligere.
Det har fart til at skolene har kommet naermere fylkesmannen,” sa en utviklingsveileder om dette. | det
samme intervjuet tilfayde en kollega om det samme nettverket og det a involvere disse aktarene: "Det
som er litt artig, er at enten du snakker om lovgrunnlag eller teori fra UH, sa far det en praktisk
innramming i at du skal prgve det ut i egen skole.”

Utpreving, eller "mellomarbeid” mellom nettverkene var likeledes en faktor som ifglge
utviklingsveilederne kan understgtte utbytte for deltakerne. En utviklingsveileder fortalte hvordan de i
hennes fylke hadde satt opp fire mgter i aret med mellomarbeid. P& neste mgte skulle deltakerne
fortelle de andre hva de hadde gjort. "Sa fikk vi refleksjoner rundt dette, de ble ansvarliggjort. Det var
ikke bare & komme og veere med, de matte faktisk ha med seg noe nar de kom.” Mellomarbeidet
mellom nettverksmetene er et ideal for at nettverk skal veere sakalt "laerende”, men her visste
utviklingsveilederne ogsa at det fantes svakheter ved arbeidsformen. Jeg spurte en av
utviklingsveilederne som ble intervjuet alene, om hvordan det gikk nar matedeltakerne kom tilbake til
skolen etter et nettverksmegte. "Det tror jeg er veldig forskjellig,” svarte denne utviklingsveilederen. Jeg
kommer tilbake til slike mangler ved nettverksarbeid mot slutten av dette kapittelet der jeg tar for meg
faktorer som svekker gjiennomfgring av UiU.

Utviklingsveilederne var samtidig glade for & kunne fortelle at mange kommuner og skoler hadde
fortsatt med nettverksmetene ogsa etter at skolene hadde gatt ut av pulje i UiU. "Jeg ser at det
(nettverkene) har veert en veldig suksessfaktor. Seerlig for dem som er ute av pulje, der har vi klart &
beholde nettverkene, der rusler og gar det videre,” sa en utviklingsveileder.

Sa langt i dette kapittelet har jeg vist hvordan det at skoler arbeider utviklingsrettet, ifalge
utviklingsveilederne kan gi et godt utgangspunkt for samarbeid med UH og utbytte av det & delta i
nettverk. En kommentar fra en utviklingsveileder oppsummerer disse kjennetegnene pa vellykket lokal
gjennomfaring av UiU. Den aktuelle skolen 13 et hestehode foran i utviklingsarbeidet ogsa far skolen
gikk inn i pulje, og hadde blant annet begynt & arbeide med de nettbaserte pedagogiske ressursene
pa forhand. "De har tatt grep selv, og da har de samtidig fatt utnyttet kompetansen hos UH, og de har
hatt veldig nytte av nettverk for & fa tilbakemelding,” sa denne utviklingsveilederen.

2.2 Erfaringer fra mindre vellykket gjennomfgring av satsingen i
skoler og kommuner

| intervjuene spurte jeg alle utviklingsveilederne om de ville fortelle om erfaringer fra mindre vellykkede
gjennomfaringer av satsingen i skoler og kommuner, som de kjente til og eventuelt hadde veert del av.
Utviklingsveilederne valgte ofte & kontrastere disse eksemplene med sine egne beskrivelser av noe
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som hadde veert sveert vellykket. Hvis utviklingsveilederen nettopp hadde fortalt om en saerskilt
vellykket forankring av satsingen i en enkelt skole eller i en kommune, kunne eksempelet pa en darlig
gjiennomfaring veere en tilsvarende mislykket prosess for forankring i en annen skole. Jeg vil derfor
gjengi utviklingsveiledernes fortellinger om slik mindre vellykket gjennomfgring etter samme mgnster
som jeg brukte for & vise suksesshistoriene deres.

2.2.1 Skoler som ikke arbeider utviklingsrettet

Ettersom mange utviklingsveiledere mente at den viktigste faktoren for vellykket gjennomfgring av UiU
er forankring i skolen understgttet av at skolen arbeider utviklingsrettet, fremholdt de at det motsatte
skaper store problemer for skolene i satsingen. Flere av utviklingsveilederne fortalte at de hadde statt
overfor rektorer som enten ikke maktet eller ikke ville ta styring over utviklingsarbeidet pa skolen, og at
utviklingsveilederne selv hadde vaklet mellom & overta dette ansvaret fra rektor eller & holde seg i
bakgrunnen for & se at arbeidet gikk sin skjeve gang. "Det er ofte mange flinke lzerere,” sa en
utviklingsveileder, "men de kan savne ledelse og system.”

Skoleeierniva

Disse manglene kan ifalge utviklingsveiledere forefinnes ogsa pa skoleeierniva: "Det er helt avhengig
av at skoleeier ansvarliggjgr rektorene, at de ikke har (far) noe valg. Nar du har en litt slapp skoleeier
som ikke tar grep nar det ikke skjer noen ting, sa skjer det heller ingenting.” Nar rektor ikke
ansvarliggjares av skoleeier, vil heller ikke rektor gjgre laererne ansvarlige, mente denne
utviklingsveilederen. Utskiftinger pa skoleeierniva hadde ogsa veert en utfordring for lokal
giennomfaring av UiU. | slike situasjoner kunne satsingen bli liggende brakk fordi den nye
skoleeierrepresentanten ikke hadde samme forstaelse av prioriteringer og malsettinger som den
forrige. | intervjumaterialet er det ogsa eksempler pa skoleeiere som har deltatt pA mater i satsingen,
men ikke med den stgtte til skolene som utviklingsveilederne mente var pakrevd. "Nar de [skoleeier]
deltar, handler det kanskje litt for mye om & stille kritiske sparsmal heller enn om 4 tra til og hjelpe,” sa
en utviklingsveileder om dette.

Et svakt skoleeierniva vil ifalge mange av utviklingsveilederne henge sammen med kommunestgrrelse
og ressurser i kommunen. "De bittesma kommunene har en skoleeier som skal vaere skolesjef, men
som ogsa har [ansvar for] barnehager, barnevernet, SFO, voksenopplaeringen, noen har [ansvar for]
kultur — det er klart at det ikke er kapasitet til & drive utvikling” sa en av utviklingsveilederne om dette.
"Det er ikke sikkert alle er i stand til & gjennomfgre UiU nar den som er kommunal leder og skolefaglig
ansvarlig ogsa er ansvarlig for barnevern, helsesgster og barnehager, og ikke har skolefaglig
bakgrunn selv,” sa en annen. "Sma lokalsamfunn, sma enheter er veldig sarbare for sykdom og
fraveer,” sa en tredje utviklingsveileder. "Rektor i slike kommuner er ofte alt-mulig-mennesker, de skal
delta pa alt i alle sammenhenger bade internt i kommunen og utenfor, og de strekker rett og slett ikke
til,” la hun til.

Skolelederniva

Problemer med manglende ledelse ville ifglge utviklingsveilederne f de mest tydelige konsekvensene
pa skolelederniva. Noen fa utviklingsveiledere kunne fortelle om enkelttilfeller i skolene hvor de hadde
opplevd at rektor regelrett motarbeidet satsingen og snakket negativt om den for personalet. | andre
tilfeller ville kanskje ikke rektor veere direkte fiendtlig innstilt, men heller uinteressert. ”| noen
kommuner er de vel palagt a delta, og da er kanskje ikke engasjementet like stort,” mente en
utviklingsveileder om dette. | enkelte tilfeller mgtte utviklingsveiledere skoleledere som slett ikke
gnsket & veere rektor, men som hadde mattet ta jobben av mangel pa andre kandidater. "De har blitt
presset inn i det, og da gikk det egentlig ikke s& bra,” sa en utviklingsveileder som hadde opplevd en
slik situasjon. Atter andre hadde mgtt rektorer som hadde tatt for sterkt grep om satsingen uten & ville
slippe andre til. "[Dette var] en utrygg, men bestemt skoleleder som gjerne ville ha kontroll, som ikke er
vant til & tenke pa ledelse som distribuert. Det handlet om at laererne matte ga i takt, alle métte gjare
alt likt,” sa en utviklingsveileder om en slik rektor. "Det er en leder som tar for mye plass, som styrer
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hele showet,” sa en annen utviklingsveileder om en lignende situasjon. Og da blir alt ovenfra og ned,
istedenfor en kollektiv utviklingsprosess.”

Flere utviklingsveiledere hadde opplevd det de kalte en fravaerende rektor, som ma forstas som at
rektor overlater gjennomfaringen av satsingen til andre. "Da hjelper det ikke med utviklingsgrupper
heller, for utviklingsgrupper vil gjerne at rektor star i front og sier 'disse opptrer pa vegne av meg.’ Men
nar rektor ikke sier det eller er veldig fraveerende, sa er det slik at utviklingsgruppa ikke vil st& der og
veere rektor,” sa en utviklingsveileder om dette. Hun fortsatte:

Da blir det fort spgrsmal i personalet om hvem som har bestemt at vi skal gjare dette,
og det blir motstand og diskusjoner og omveier hele tiden. (...) Det ma i hvert fall se
ut som om rektor leder arbeidet. Selv om det noen ganger kanskje blir ressursleerer
som egentlig gjer det, s& ma rektor veere der, ha satt seg inn i hva som skal skje, og
bidra.

En annen utviklingsveileder fortalte om en skoleleder som hadde overlatt ansvaret for satsingen til en
ressursleerer. "Men det hjelper ikke,” sa denne utviklingsveilederen, "den ressurslaereren er ikke i
stand til  ta tak i det som man bgr ta tak i i personalet. Hvordan det skal organiseres, hvordan man
skal gripe inn overfor enkeltleerere som til dels gdelegger.” En annen utviklingsveileder fortalte om en
rektor som gnsket & bruke UiU til & snu en skolekultur som var i negativ utvikling, men ifglge
utviklingsveilederen var rektoren samtidig ettergivende overfor sine ansatte og hadde liten legitimitet i
personalet. | denne situasjonen hadde ikke skolens ressursleerer fatt den nadvendige statten fra
rektor, og selv sagt at hun kjente seg mobbet av kolleger. Et annet sted hadde ressursleerer sluttet
fordi rektor ikke klarte & gi henne tilrettelegging til tross for at skolen hadde nedsatt en egen
ressursgruppe i gijennomfaring av satsingen. Rektor greide ifalge utviklingsveilederen ikke & holde fast
ved planene verken for ressursgruppen eller for satsingen. Om rektor ikke er "fraveerende”, kan
skoleleder p& denne maten likevel mangle evne til & legge godt til rette for et endringsarbeid som UiU
kan kreve ved skolen. "Det er veldig vanskelig for noen ledere & se hvor de skal. Fa dem til & se mal,
til & se veien, hvor vi vil med dette,” sa en utviklingsveileder.

| forbindelse med evne til malretting og tilrettelegging av arbeidet, kom flere utviklingsveiledere inn pa
tid og tidsbruk i skolen som et ledelsesproblem. For noen ledere ville dette gi seg utslag i at de ikke
greide & prioritere mellom satsinger og tiltak som de enten var palagt eller selv var interessert i. "De
ser ’ja takk’ til alt og sa greier de ikke — det blir for mye,” sa en utviklingsveileder om dette. "Hvis
ledelsen ikke setter seg inn i hva dette skal vaere,” sa en utviklingsveileder som ble intervjuet alene;

Hvis de (...) kaver mye, de har nok med seg selv — de har kanskje ikke driften pa
stell, engang. Da har de ikke tid og energi til & tenke utviklingsarbeid. De har kanskje
ikke tid til & kartlegge hvor de er hen og hva de gnsker. Og sa har de kanskje ikke
bedt om nok hjelp, heller.

| et gruppeintervju bidro to utviklingsveiledere til & nyansere og spisse dette resonnementet om tid,
tidsbruk og kapasitet. Den farste av disse hadde nettopp fortalt om en skole som hadde gode rutiner
for arbeid i leererteam, og hadde jobbet godt med planer.

Utviklingsveileder 1: Dette er absolutt en skole som har veert i bevegelse, men 4 fa il
den virkelige, kollektive skolebaserte kompetanseutviklingen — & utnytte potensialet
som ligger i dette, det har de ikke fatt til p& grunn av at det ble en diskusjon om tid
helt i starten. "Hvordan skal vi definere var bruk av tid?”

Utviklingsveileder 2: De skolene som far det til, de problematiserer aldri dette med
tiden. Men de som ikke far det til, de har akkurat lik tid, ikke sant? De problematiserer
det veldig, og kanskje handler det om evnen til & prioritere. (...) Noen har en sterkere
evne til a si: "Na forholder vi oss til disse punktene.”
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Noen av utviklingsveilederne forklarte i intervjuet en manglende forankring av satsingen i
skoleorganisasjonen med at slike skoler kom inn i satsingen i en tidlig pulje. En utviklingsveileder
utvidet dette perspektivet ved a si: "Det er ikke bare hvilken pulje man er i, men det er noe med hvis
du slurver med starten.” Spgrsmalet om det som her kan kalles «timing» av skolens deltakelse i
satsingen far ogsa aktualitet i de tilfeller hvor samarbeidet mellom skole og UH-sektor har veert mindre
vellykket (se nedenfor).

Den siste utviklingsveilederen som far ordet i dette avsnittet, hevet blikket fra individforklaringer pa
skoleniva sa vel som systemforklaringer pa skoleeierniva ved & peke pa overordnede
forvaltningspolitiske faringer for satsingen, slik disse er nedfelt i Kunnskapslgftet. | kapittel 1 har jeg
vist til dette som en sentral reformidé ved satsingen. Denne reformideen har apenbare konsekvenser
for det som utviklingsveilederne kaller forankring av satsingen i skolen, noe som blir tydelig i det
utviklingsveilederen sa: "Det er interessant a diskutere hva slags stgttesystem vi har for rektorene vare
som far alt dette ansvaret i en hyperkompleks og hektisk hverdag — nar s& mye er knyttet opp mot
leder og leders egenskaper.” Jeg kommer tilbake til dette i siste del av dette arbeidsnotatet.

2.2.2 UHs rolle nar lokal gjennomfgring av UiU ble mindre vellykket

De fleste av utviklingsveilederne som jeg har snakket med, hadde erfaringer fra skoler eller kommuner
som var skuffet over bidrag fra UH i satsingen, eller hadde selv gjort seg refleksjoner over samarbeid
mellom skole og UH som kunne veert lgst pa bedre mater. Slik det gar frem tidligere i dette kapittelet,
har imidlertid ogsa mange av utviklingsveilederne gjort seg positive erfaringer fra slikt samarbeid. |
materialet har jeg ikke talt opp hvor mange utviklingsveiledere som forteller om bade positive og
negative erfaringer fra dette feltet, men materialet gir en pekepinn om at for mange av dem vil en slik
kombinasjon veere tilfelle. Dette kan seerlig ses i lys av at utviklingsveilederne i disse intervjuene har
kunnet tenke tilbake pa hvordan satsingen har endret seg i takt med de ulike puljene, at nye skoler har
kommet til med bedre tid til forberedelse, og at ogsad UH har gjort justeringer. En utviklingsveileder ga
nedenstaende beskrivelse som viser noe av kompleksiteten i dette samarbeidet. | dette eksempelet
bergres geografiske begrensninger, partenes prioritering av tid og skolens forventninger til utbytte som
kanskje har veert hayere enn forstaelsen av krav til egeninnsats:

Det har skjedd en masse bra, de [UH] har gjort en masse bra rundt omkring, det er
ikke det. Men det er begrenset til den innsatsen de har gitt. | var region har det veert
to halve dager pr. semester, og det vil si at vi skal gjgre det meste av jobben selv.
Sant; man undervurderer egen kompetanse og egen innsats, og overvurderer det
som skal komme utenfra: For det er de [skolene] som skal gjgre jobben, det er ingen
andre. Man kan ikke vente pa at noen andre skal komme og endre skolen deres, det
fungerer ikke. Det er de selv som ma ga i gang, som ma starte det arbeidet, og sa
kan de fa den statten fra universitet og hgyskole. Og den har veert viktig for noen,
men ikke for alle, og den har heller ikke veert like vellykket overalt.

Der hvor samarbeidet mellom skole og UH-institusjon hadde vaert mindre vellykket, kunne dette ifglge
utviklingsveilederne skyldes en rekke faktorer. Flere av dem pekte pa at ulike skoler mater UH-
representantene med forskjellig utgangspunkt, og at UH-representanter har veert mer eller mindre
dyktige til & fa leerere i skolen i tale. «Jeg tror ikke ressurspersonen (fra hgyskolen, min anm.) som var
der, skjgnte rollen sin,» sa en utviklingsveileder om en slik situasjon. «Hun fglte seg veldig angrepet
av leererne, hun klarte aldri 8 komme i posisjon hvor hun fikk vist kunnskapen sin til de andre, og hvor
de var mottakelige, for eksempel til & begynne a gve pa forskjellige lesestrategier.» En annen
utviklingsveileder sa, som en lignende forklaring pa et mindre vellykket samarbeid, at det var s& mye
som berodde p& kompetansen hos hgyskolen nér sa lite annet var «pé plass» hos skolen som skulle
ta imot dette faglige bidraget til skolebasert kompetanseutvikling. «Man blir helt avhengig av hva de
[UH] leverer da,» sa denne utviklingsveilederen.

Slik som utviklingsveilederne ogsé nevnte da de snakket om eksempler pa vellykket lokal
giennomfaring, kunne dette bero p& at rektorer og ressursleerere lyktes seerlig godt med & bringe
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arbeidet videre i skolene mellom hvert mgte med representantene fra UH-sektoren. Motsatt kunne
manglende forankring i skoleorganisasjonen, en uinteressert eller overarbeidet rektor eller en
ressurslaerer som savnet statte fra ledelsen og i organisasjonen for gvrig, mislykkes i & drive den
skolebaserte kompetanseutviklingen videre mellom mgtene med UH-representanten. En
utviklingsveileder beskrev i intervjuet et lite samarbeidsvillig leererkollegium, i et tilfelle hvor
utviklingsveilederen mente at den lokale gjennomfaringen hadde vaert mindre vellykket:

Det er et sterkt kollegium (pa denne skolen). Et kollegium som er veldig sann; du skal
ikke komme her og komme her, vi har gjort ting i alle ar og vet hvordan ting skal
veere. Man ma argumentere og motivere mye der for & fa dem til & komme med pa
ting. Det er noen leerere som er veldig dyktige, som griper ting med en gang og gar ut
i klasserommet og prgver, ogsa er det leerere som ikke har gjort noen ting.

Dette sitatet illustrerer hvordan egenskaper ved skolen og leererkollegiet kan legge mer eller til rette for
innsatsen som UH-ansatte skal legge ned i skolen, og som pavirker utbyttet av bidraget som denne
ansatte kommer med til skolen. En utviklingsveileder la til, i en mer overordnet betraktning om hva UiU
egentlig skal fare til i skolen:

Det som er viktig i denne satsingen, det er profesjonsbevisstheten hos leererne.
Profesjonalisering av leererrollen, at vi begynner & snakke sammen, [har et] fagsprak
og utvikler praksisen var. Det er veien & ga for & utvikle undervisningen til & bli mer
praktisk og variert og relevant, vi ma fa det pa plass farst. Ellers blir det jo aktivitet for
aktivitetens skyld og variasjon for & variere. Men det er jo leeringen til ungene vi skal
utvikle og statte.

Dette sitatet kan vise til profesjonalisering som en oppgave ikke bare for UH-sektoren i mgte med
lzererne i UiU, men ogsa som en oppgave for leererne selv, for lederne deres og for skoleeier som
grunnlag for satsingen. Her aktualiseres seerlig det utviklingsveilederne tidligere har fortalt om
betydningen av at skoler klarer & arbeide utviklingsrettet, og hva slags ledelse, planarbeid,
organisering og jevn innsats for & forme en kultur p& arbeidsplassen som dette kan innebaere. Se
tidligere i dette kapittelet for utdyping av disse punktene for utviklingsrettet arbeid. En
utviklingsveileder som fortalte om mislykket gjennomfgring av satsingen pa en skole, sa i trdd med
dette:

Nar lederen ikke er «pad» og ikke har skjant viktigheten av at hun ma sette rammer og
sta i det, da er det vanskelig. Og da ble det ogsa veldig krevende for UH & komme
inn. Hvis ikke rektor er til stede nar UH kommer, og dette ansvaret heller ikke er
delegert til noen (...) De [skolen] er bare glade for at de er ferdig, og det er ikke noe
[fra UiU] som har «satt seg» og som de kan bygge videre pa. (...) De fortsetter
akkurat der de var for to ar siden.

Flere av utviklingsveilederne understreket som tidligere nevnt ogsa at skolens pulje i satsingen har
betydning. Med dette mente de at skoler sa vel som UH-ansatte som tidlig ble satt inn i satsningen
(pulje 1), métte skape alle rammer for slikt samarbeid selv, uten & ha andres erfaringer a lene seg pa
og ofte under hayt tidspress. En slik skole (pulje 1), opplevde ifglge utviklingsveilederen tilbudet fra
UH som sé darlig at de mistet troen pa hele prosjektet. «Spesielt skoleeier,» sa denne
utviklingsveilederen, «De ble trgtte og sinte. Sa nar vi [utviklingsveilederne] kom inn og skulle veilede i
etterkant, sa de ‘nei, hvorfor skal vi drive med det her?’» Skoler som kom inn i satsingen i pulje 3 eller
4 har derimot kunnet trekke veksler pa erfaringene fra pulje 1 og pulje 2 slik disse har nedfelt seg hos
UH-ansatte og utviklingsveilederne selv, og flere steder har skoleeier lagt til rette for slik
erfaringsoverfgring ved a la skoler i tidlige og sene puljer delta i samme nettverk for satsingen.
Resultatet, mente utviklingsveilederne, er at samarbeidet mellom skole og UH-sektor mange steder
har forbedret seg betydelig gjennom satsingen.
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| en region hadde samarbeid mellom skoleeiere og UH-sektor skaret seg i en slik grad at (deler av)
satsingen ble gjennomfgrt uten bidrag fra UH. Utviklingsveilederen som fortalte om dette, sa at denne
avgjarelsen ogsa berodde pé faglig uenighet om satsingsomradet klasseledelse, hvor UH og seerlig
skoleeiere ville vektlegge ulike tiltak. Gjennomfaringen av satsingen som denne utviklingsveilederen
fortalte om, ble isteden tilrettelagt ved samlinger for laerere, ledere og skoleeiere hvor det var hentet
inn foredragsholdere som ikke tilhgrte den opprinnelige UH-institusjonen. «Nesten alle skolene var
inne i pulje 1, sa det forklarer litt. Det var ikke tid — de hadde ikke tid til & — verken strategi eller
titaksplan eller noen ting far de pa en mate var inne i satsingen,» sa denne utviklingsveilederen.

2.2.3 Erfaringer med nettverk som ikke er «lserende»

| og med at sa 4 si alle utviklingsveilederne som er intervjuet i denne studien, var raske med & nevne
nettverk som eksempler pa vellykket lokal giennomfaring av UiU, er det fa negative erfaringer fra slikt
arbeid & spore i datamaterialet. Slik det er nevnt i de positive eksemplene pa lokal giennomfaring
tidligere i dette kapittelet, kan det imidlertid oppsta vanskeligheter hvis skoleeier ikke prioriterer
nettverksarbeidet like hgyt som skolelederne gjar, ikke mgter forberedt og ikke bidrar til refleksjon og
erfaringsutveksling basert pa «mellomarbeidet» mellom nettverksmgtene. Denne typen unndragelse
av forpliktelser vil naturligvis ikke gagne arbeidet i nettverket uavhengig hvem av deltakerne dette
gjelder, men det virket som om de fleste utviklingsveilederne hadde opplevd rektorene som
samvittighetsfulle i nettverksarbeid og at eventuelle svikt skjedde pa skoleeiersiden. Noen unntak fra
dette finnes i intervjumaterialet, hvor utviklingsveiledere har opplevd at skoleledere har veert uvillige
eller for travle til & gjgre nettverksforpliktelsene skikkelig. En utviklingsveileder sa om dette:

Det var ikke satt av tid til & gjgre mellomarbeidet. Rektorene hadde ikke tid til & mate,
de prioriterte det rett og slett ikke. De ble ikke ansvarliggjort i det de hadde sagt at de
skulle gjare. De hadde heller ingen skoleeier som sto pa og sa «det her, det skal de.»
Og nar det blir frivillig, faller det bort.

«Teori tilsier at nettverkene er veldig avgjgrende og viktig, men i praksis ser vi en holdning [om] at en
har litt nok med seg selv. Og de ser ikke helt verdien av & samarbeide pa tvers for & fa til en utvikling
[p& den enkelte skole], sa en annen utviklingsveileder som ble intervjuet alene. "I enkelte skoler jobbet
de veldig tett og hadde det veldig klart for seg, men noen ble stressa. 'Oj, det er bare to uker til neste
samling, vi ma skynde oss!” sa en tredje utviklingsveileder om dette. | tre forskjellige gruppeintervjuer
falt fglgende replikker om det samme:

Utviklingsveileder 1: Det & vaere med i et nettverk er & legge litt press pa rektorer eller
ressursleerer — du skal jo prave ut noe som er et mellomarbeid far neste nettverk. (...)
Det & veere med i et nettverk gjgr noe med kontinuiteten i arbeidet p& skolen, men det
er klart at arbeidet ikke gjgr seg selv. Sa det er ikke noe sann at er du med i et
nettverk, s& gar dette bra.

Utviklingsveileder 2: Jeg synes nettverk er bra, men det er noe med [& komme fra]
ord til handling. Jeg harer jo lsererne si at ’ja, vi har jo nettverksgrupper pa det her,”
men har det medfgrt justert praksis? Har de tatt med seg god praksis som de vil
prave ut? Nar det helt ut?

Utviklingsveileder 3: Jeg s& det jo, at det kritiske punktet ikke er det som skjer pa
nettverk, men det som skjer nar en drar hjem fra nettverk til egen skole. De sa til meg
at egentlig hadde de fatt nok faglig pafyll, men de trengte hjelp og statte nar de kom
tilbake til skolen og skulle fa til prosesser i hele personalet. S& vi har jobbet mye med
det.

Flere av utviklingsveilederne fortalte at de hadde mattet arbeide tett med rektorer for & rydde rom for
utviklingsarbeid som skulle finne sted pa skolen og lage planer for dette i etterkant av nettverksmgter.
Faren, sa disse utviklingsveilederne, var at tiden pa skolen ble "spist opp av driften,” det vil si alt
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forefallende arbeid som krever sitt i skolehverdagen. Jeg har beskrevet denne situasjonen tidligere i
kapittelet, der utviklingsveiledere omtaler betydningen av & ha bakgrunn fra skoledrift og
skoleorganisasjon for bedre & kunne stgtte og veilede rektorene som skal drive utviklingsarbeid. En
utviklingsveileder uttrykte dette slik da det var snakk om a falge opp nettverkene med arbeid pa den
enkelte skole:

Du kan godt veere med i et nettverk uten & ha — alts3, det er en gjensidig forpliktelse i
et nettverk. Du ma vaere godt forberedt og du ma veere “pakoblet”, men setter du det
ikke inn det ngdvendige i praksis pa egen skole... Det arbeidet som gjares pé skolen
er jo kiempeviktig — i tillegg til nettverkene — for at forankringen er god i personalet og
alle vet hva de holder pd med og hva elevene skal, og hvilken retning de skal bevege
seq i. Og at skoleledelsen er tett pa, at rektor "eier” et utviklingsarbeid og at
skoleeierne er med pa & stotte opp om det arbeidet som gjgres lokalt pa skolen.

2.2.4 Erfaringsgrunnlag — en oppsummering

Dette siste sitatet kan brukes til & oppsummere hvordan utviklingsveiledernes erfaringer beskriver en
god og en darlig spiral av hendelser og prosesser i lokal gjennomfgring av UiU. Den gode spiralen
viser hvordan skoler som arbeider utviklingsrettet, lykkes i & forankre satsingen pa den enkelte skole
og hvordan ledere der lykkes i & ansvarliggjare leererne, stgtte ressurslzerer og drive
utviklingsprosessen fremover uten betydelig drahjelp fra utviklingsveileder, UH eller andre. Nar
prosessen forlgper pa denne maten vil skolen betrakte UH som en verdifull eller i det minste
interessant ressurs, som gir skolen faglig kompetanseheving men der laererne samtidig kjenner seg
ansvarlige for a drive prosessen videre pa egen skole. En stgttende skoleeier kan forsterke denne
gode prosessen, pd samme mate som velfungerende nettverk kan veere god stgtte for rektor og
ressurslaerer nar disse andre elementene ogsa drar i riktig retning.

Den negative spiralen viser derimot til hvordan skoler som ikke arbeider utviklingsrettet, sjelden lykkes
i & forankre satsingen pa den enkelte skole i tilstrekkelig grad, kanskje forsterket av skoleledere som
enten ikke er interessert, ikke har tid eller ikke vil delegere ansvar som gjar at kollegiet kjenner seg
delaktige i prosessen. Slike ledere har kanskje ikke blikk eller egenskaper som skal til for & skape
kultur for samarbeid, endring og undring i leererkollegiet, som kan legge til rette for at dyktige
ressurslaerere far utfolde seg. Her vil ogsa utviklingspartnerne fra UH mgte stengte sinn og dgrer, og
samarbeidet mellom disse partene kan bli problematisk. Gode nettverk kan gi trivelige mgteplasser og
erfaringsdeling for disse rektorene og ressursleererne, men slike nettverk vil ha mindre nytte for
deltakerne hvis de selv ikke er i stand til & prave ut tiltak pa skolen i tiden mellom nettverksmgtene.
Skoleeier kan forsterke denne darlige prosessen ved ikke & delta pa mgtene, ikke samarbeide med
rektorene, ikke ansvarliggjgre dem i satsingen og ikke legge til rette for dem og stgtte dem slik at de
kan initiere utviklingsarbeidet pa den enkelte skole. Analysen sa langt gir inntrykk av at
utviklingsveilederne har brukt aller mest av sine ressurser pa disse skolene, og at de i mange tilfeller
har «agert» skoleeier for rektorer som har forsgkt seg pa satsingen, men uten at de gode faktorene
har veert til stede.

2.3 Utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag

Utviklingsveilederne ble spurt om hva slags kunnskap de matte ha for & gjere en god jobb i satsingen.

2.3.1 Erfaring fra sektor - systemkunnskap

Mange av utviklingsveilederne fortalte at de tidligere har arbeidet pa enten skoleeierniva, pa
skolelederniva og/eller pa leererniva, og at kunnskap om skolen som organisasjon og skolen som
administrativt felt har vaert det viktigste for at de kunne gjgre en god jobb som utviklingsveiledere.
Noen av dem har erfaring fra alle tre nivaer, og mener dette gir det beste overblikket over
organisasjonen og seertrekkene som ifglge utviklingsveilederne er knyttet til skolen. "En mé ha god
kunnskap om skolen, altsa organisasjonen, og hvordan skolen fungerer. Bd&de om hvordan skolen blir
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ledet og fellesskapet pa skolen er organisert, og hvordan [dette fellesskapet] jobber,” sier en av
utviklingsveilederne om dette. Her forstar jeg denne utviklingsveilederens bruk av begrepet "skolen”
som en felles betegnelse pa organisasjonen skole, og uten & nyansere mellom ulike skoler. Jeg spurte
derfor den samme utviklingsveilederen om slik generell kunnskap kan anvendes for & jobbe med alle
skoler. Hun svarte: "Det er spesielt viktig & ha kunnskap om at [skolen] kan variere mye, alts& hvordan
en skole jobber. Ikke minst om hvordan ledelsen fungerer. For det er et stort skille mellom i hvilken
grad rektor er pedagogisk eller administrativ leder.”

Hvis man utvider synet pa kunnskap om skolen som organisasjon til en videre systemforstéelse, er det
mange utviklingsveiledere som peker pa betydningen av a forsta og kunne vurdere godt
skoleeierskap. Systemforstaelsen brer seg videre fra politisk skoleeierniva og helt ut i klasserommet:

Vi m& ha kunnskap om hva slags skoleeierskap som gir de beste skolelederne, som
gir skolelederne best mulig forutsetninger [for & kunne lede skolen]. Vi ma tenke pa
hva slags type ledelse skoleledere driver med for & pavirke leererne i starst mulig
grad, og s& behgver vi litt kunnskap om hva slags undervisningspraksis som farer til
leering hos eleven.

Enkelte utviklingsveiledere viser i denne sammenhengen til at de har hatt nytte av & ha formell
kompetanse i utdanningsledelse. Systemforstaelse dreier seg imidlertid ikke bare om det kommunale
skoleeierskapet og virksomheten i den offentlige grunnskolen, men kan ogsa vise til hele utdannings-
og kunnskapssektoren inkludert laererutdanningen. "Systemforstaelse omfatter ogsa UH-sektoren,” sa
en utviklingsveileder. "Du ma kunne logikkene i UH-sektoren, hvordan du skal komme inn pa det med
samarbeid [og som utviklingsveileder] finne plassen din for at alle skal kunne gjgre en god jobb.” To
utviklingsveilederne som deltok i det samme gruppeintervjuet, sa falgende om sine erfaringer fra
kontakt mellom hgyskolen og ungdomsskolene, og hvordan de som utviklingsveiledere matte veere
eksperter pa begge systemene:

Utviklingsveileder 1: (...) sa kommer det et begrep, og sa sier den andre [parten]:
"Ok, det gar fint,” og s& snakker de litt om det, men jeg som sitter pa sidelinjen,
skjgnner at her snakker de om vidt forskjellige ting som de kaller det samme. Det ma
vi f ryddet opp i.

Utviklingsveileder 2: [hgyskolen og skolen] snakket ikke samme sprak. De forsto ikke
dokumentene pa samme mate, de forsto ikke hva skolebasert kompetanseutvikling
var.

Utviklingsveileder 1: Ja, og vi ma hjelpe dem (skolene) til & se mulighetene de star
midt oppi, for eksempel en teori man far presentert. Nar noen kommer fra hgyskolen
og snakker, sa far man ikke utnyttet det etterpa hvis man ikke klarer a trekke linken
helt inn i klasserommet.

| det falgende utdypes utviklingsveiledernes erfaring fra de ulike nivaene i skole- og
utdanningssektoren som kunnskapsgrunnlag for arbeidet de har gjort i UiU. Skoleeiererfaring legger
grunnlaget for innsats i & forankre utviklingsarbeid "fra toppen og ned,” sa en utviklingsveileder.
Erfaring fra skoleeiernivaet ble ogsa generelt trukket frem som grunnlag for god systemkunnskap om
skole. En utviklingsveileder bemerket at da han tidligere hadde veert rektor, hadde han opplevd
skoleeiernivet som "litt fiernt.” Som utviklingsveileder hadde han leert hvor viktig skoleeiernivaet er for
en satsing som UiU.

Erfaringer fra skolelederniva ble av utviklingsveilederne videre fremhevet som noe som ga dem
legitimitet i mate med rektorer som hadde fatt ansvar for satsingen. Konkret kunne dette bety flere
ting. | noen grad handlet dette om a forsta disse ledernes behov for & disponere tid til en rekke ulike
oppgaver. "Jeg kan forsta ledelsesutfordringer som rektorene hadde,” sa en utviklingsveileder. "Jeg
har kjent pa tidspresset og klaging fra foreldre og konflikter mellom laerere og konflikter mellom elever
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og foreldre.” "Det handler om & kunne se den settingen som rektor sitter i,” sa en annen
utviklingsveileder, som understreket betydningen av selv a ha erfaring som rektor. "[Rektor skal] drive
utvikling, men det er ogsa mange andre oppgaver som handler om drift og mater og personalsaker.”
Flere av utviklingsveilederne understreket at det var viktig & ha forstaelse for at utviklingsprosesser tar
tid. "Du ma kanskje gjgre ting flere ganger for a se [utvikling],” sa en av disse, "og forstaelsen for dette
er mye starre nar du har gatt veien selv.” | denne forbindelsen snakket utviklingsveilederne om at
erfaring fra skolelederniva ogsa ga kjennskap til gangen i prosesser i skolen og hvordan disse kunne
drives fremover. "Har du jobbet mye med utvikling pa egen skole, sé vet du litt om hva som ofte er
utfordringer i et personale, og da vet du ogsa litt om hvor fokus bgr settes,” sa en av
utviklingsveilederne om dette.

Utviklingsveiledere som ikke hadde erfaring fra & veere skoleleder, hadde likevel tillit til at de kunne
bidra til & gjgre rektorenes arbeidssituasjon klarere og mer oversiktlig. Dette mente de at de kunne fa
til gjennom en mer generell veilederkompetanse og -erfaring. | mgte med rektorer ville disse
utviklingsveilederne bruke sin veilederkompetanse til & se muligheter og stille "de litt enkle
sparsmalene som kan vaere gode triggere,” som en av disse uttrykte det. "Jeg har kunnet veere ydmyk
i & si'var det slik? Dette ma du fortelle meg mer om,”” sa en annen utviklingsveileder som deltok i
samme gruppeintervju. "Og sa har jeg kunnet pirke i tingene pa en annen mate enn om jeg hadde
sittet der og hadde Igsningen.” Flere utviklingsveiledere viste til at de hadde annen ledererfaring som
hadde gitt dem kunnskap og kompetanse som de opplevde relevant for & veilede rektorer i satsingen.
”Jeg tror det handler om en holdning,” sa en av disse utviklingsveilederne, "en grunnleggende
holdning til hvordan man forholder seg til andre mennesker og om hvordan du naermer deg andre nar
du skal veere veileder.” Utviklingsveilederes utsagn om veilederkompetanse og -erfaring behandles
ogsa senerei dette kapittelet.

Flere av utviklingsveilederne har bakgrunn som laerer i grunnskolen, og disse trakk seerlig frem denne
erfaringen nar de fortalte hva slags kunnskap de hadde hatt nytte av i implementeringen av UiU. En
utviklingsveileder brukte dette bildet:

Jeg har en "klasse” pa 14 rektorer (ansvar for 14 skoler i UiU, min anm.) Jeg
overfgrer veldig mye av den kunnskapen jeg hadde da jeg var kontaktlaerer. Du ma
etablere en relasjon, for da tar de mer og de tar a vise sine svakheter, og jeg tenker
at jeg gjar ikke likt med alle 14, for de er sa forskijellige.

Andre tidligere leerere blant utviklingsveilederne var mer konkrete i hvordan de brukte sine
pedagogiske erfaringer fra klasserommet og fra & jobbe i et leererkollegium. Dette, mente disse, var
ngdvendig for at man i satsingen skulle forsta hva man ma gjare for at virkningene skulle na helt ut i
klasserommet. En utviklingsveileder uttrykte dette som at det ikke bare var behov for kunnskap om
skolen som organisasjon, men ogsa som profesjon. Slik kunne man ogsa vite hvem man skulle jobbe
med i organisasjonen. [Du ma ha] kunnskap om hvordan bade leering og utvikling foregar — teoretisk,
men ogsa ha gvd deg litt fer du gar inn i rollen (som utviklingsveileder),” sa en av dem. En annen la til
at det var nyttig & kunne pedagogikk, leeringsstiler og leeringsledelse. Med bakgrunn som leerer kan
man ogsa arbeide med faglige, didaktiske begrunnelser for tiltak i mgte med ledelsen pa en skole, sa
han. En utviklingsveileder fortalte om bakgrunn fra jobb ved laererutdanningen, og hvordan dette
hadde gitt seerskilt erfaring i veiledning:

Som veileder ma du veere god til 8 lytte, til & stille de gode spgrsmalene som far folk
til & tenke selv, og det er jo ofte en kunst. Jeg opplevde at jeg fikk brukt hele meg i
mgte med kommunene og skolene og folkene i disse organisasjonene, og jeg matte
tilpasse veiledningen til hvem de var og hvor de var i sin utvikling.

En annen utviklingsveileder sa: "Nar du skal veilede andre, er det som a sette seg inn i situasjonen de
er i der og da, og sa prgve a hjelpe dem med 4 tenke over noen saker.”

34



Til sist i dette avsnittet, hvor det har blitt understreket fra utviklingsveiledernes side hvor viktig det har
veert for dem med erfaring fra administrasjon og ledelse av skole og til dels ogsa pedagogisk erfaring
og erfaring fra klasserommet, kan det ogsa nevnes: utviklingsveiledernes nytte av erfaring fra lignende
satsinger (for eksempel Vurdering for leering) eller prosjekter (for eksempel GNIST eller som regional
koordinator) og fra & kjenne de spesifikke regionene, kommunene og skolene som de skulle jobbe
sammen med i UiU. Flere av utviklingsveilederne hadde hatt roller som minnet om denne jobben og
disse oppgavene i forbindelse med tidligere satsinger. "Det gjer jo at du kan ga inn pa litt ulike mater i
de forskjellige kommunene, mgte skolen der de er, komme dem i mgte, se hvor det er behov for
statte. Da blir du gnsket velkommen inn,” sa en utviklingsveileder om fordelene ved & kjenne de
enkelte skolene fra tidligere. | intervjuene kan det oppfattes som at flere av utviklingsveiledere mente
de kunne spare tid, krefter, ressurser og i noen tilfeller frustrasjon ved & ha jobbet med enkeltskoler
ogsa forut for UiU. "Du slipper a bruke tid pa & bli kjent, du vet mye om hvordan ting fungerer og hvor
du skal ‘trykke’ for & fa ting til a fungere,” sa en av disse.

Utviklingsveiledernes systemforstaelse slik dette na er omtalt, ble ifalge dem selv aktualisert idet de
arbeidet for & overfgre erfaringer mellom skoler. "[Det &] se satsinger samlet, hjelpe skoler, fa en
forstaelse av hvordan man kan gjgre koblinger [av erfaringer], der kommer systemforstaelsen inn slik
at man kan se mulighetene,” som en av utviklingsveilederne uttrykte det. Senere i dette kapittelet
omtales de fordelene utviklingsveilederne har opplevd i det & kunne overfare erfaringer mellom skoler,
som understgttes av forstdelsen av systemet som omgir og definerer utdanningssektoren for disse
aktgrene i UiU.

2.3.2 Kunnskap om satsingen

Flere av utviklingsveilederne har formell utdanning i skoleledelse, utdanningsledelse eller pedagogikk.
Nar de i intervjuene viste til slik utdanningsbakgrunn som svar pa spgrsmal om hva slags kunnskap de
har bruk for som utviklingsveiledere, var det innsikt i utviklings- og leeringsarbeid og
organisasjonsendring som ble fremhevet. "Jeg syntes det var veldig viktig & ha kunnskap om
utviklingsarbeid generelt, ja, mye om forskningsresultater og hva som fungerer og ikke fungerer,” sa
en av dem. "[Det & ha] kjennskap til organisasjonsutvikling, det er egentlig det dette handler om.
Organisasjonen skal jobbe annerledes,” sa en annen. "Man ma ha god kunnskap om selve satsingen,
bade fag og teori og det som ligger bak. Du mé& ha god kunnskap om gode prosesser, og hva som
driver frem god leering,” sa en tredje utviklingsveileder.

Utviklingsveilederne fortalte videre hvorfor slik kunnskap er viktig for jobben de gjor. Et fellestrekk ved
disse utsagnene viser til utviklingsveiledernes gnske og oppfatning av ansvar for a skape varig
utvikling og endring. Ved mangel p& kunnskap om organisasjonsendring og utvikling vil
organisasjonen fort falle tilbake til slik den var fgr satsingen, eller at satsingen "bare blir et stunt”, som
en av dem forklarte i intervju. Mer konkret vil dette dreie seg om hvordan rektor virker som pedagogisk
leder og hvordan leererne kan laere sammen. Utviklingsveilederne ble spurt om man kan fa en hvilken
som helst laerergruppe til & laere sammen, eller om det er noe annet som ma veere pa plass farst. "Nei,
det er noe som ma vaere der, pa et vis,” svarte en av dem. "De (laererne) ma bade dele og jobbe
sammen. Teamarbeid er sentralt — at det har en pedagogisk dimensjon og ikke bare er
administrasjon.” Den samme utviklingsveilederen ble spurt hvor mye en skole kunne endre seg med
hensyn til slike trekk ved arbeidsmatene. "Nei, det er veldig ulikt,” svarte han. "Det skyldes nok struktur
— teorien sier noe om skolestruktur og det hele som det tar veldig lang tid endre. Det krever en klar
ledelse & endre det.” | et annet intervju nevnte en utviklingsveileder betydningen av det hun betegnet
som institusjonalisering av satsingen:

Institusjonalisering er at kulturen og maten a jobbe p3, forblir den samme uansett
hvem som styrer. Det forsvinner ikke med rektoren. Institusjonalisering er nok noe av
det vanskeligste, og det tar tid for en organisasjon & skjgnne hva det er.

Kunnskap som det som nd nettopp er nevnt, har utviklingsveilederne ogsa fatt giennom a delta pa
samlinger i regi av Utdanningsdirektoratet. De ble videre hvilke teoretikere eller innledere fra disse
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samlingene som de seerlig ville fremheve. Her gjengis flere svar fra to forskjellige gruppeintervju hvor
dette ble tema. Replikkvekslingen gikk som vist nedenfor:

Utviklingsveileder 1: Jeg har brukt mye Irgens, jeg synes han har veldig mange fine
modeller som er konkrete og lette & bruke i jobben, de er prosessuelle [og kan
brukes] bade i skole og i nettverk. Ellers har vi brukt Robinson, internasjonale
teoretikere som er presentert pa samlingene. Jeg opplever at det gar greit a
konkretisere og bruke disse lokalt.

Utviklingsveileder 2: Vi har veert sa heldige a fa ta et studium innen leeringsledelse og
organisasjonsutvikling som har veert en del av denne satsingen. [Der har vi brukt]
Michael Fullan, Hargreaves og Postholm.

Utviklingsveileder 3: Jeg har brukt veldig mye Torbjgrn Lund om hvordan man skal
skape leerende nettverk.

Utviklingsveileder 4: Vi har ogsa det. [Han er] godt kjent og mye brukt.

Andre kommentarer som gjelder konkrete bidragsytere pa samlinger og som ble nevnt i et annet
gruppeintervju, var slike som gjengis her:

Utviklingsveileder 5: Viviane Robinson er ekstremt nyttig i den jobben som jeg holder
pa med.

Utviklingsveileder 6: For min del vil jeg fremheve Knut Roald, fordi det handler s& mye
om maten du organiserer arbeidet pa. Dette her med leerende mgter og leerende
nettverk — du tenker pd en annen mate nar en setter opp mgter, ja.

Utviklingsveileder 7: Jeg vil ogsa faye til at Irgens, Viviane Robinson og Knut Roald
har teori som er ganske handfast, pa en mate. Nei — det “svever” ikke, dette kan vi ta
“rett ut” [i skolen].

"Det er jo mye teori vi ma kunne, vi har brukt den for det den er verdt. Jeg har jo "melka” de modellene
og matrisene og teoriene vi har fatt, hele veien.” sa en utviklingsveileder som deltok i et annet
gruppeintervju enn det som er gjengitt over.

Da alle disse utviklingsveilederne ble spurt hva det var fra disse forskningsbidragene som de konkret
kunne bruke, viste svarene deres at de mente & ha fatt et blikk for muligheter og en forstaelse av
handlingsalternativer for skoler og kommuner, og konkret modellering av tiltak og Igsninger som
kommunene og skolene kunne kopiere eller i det minste prave ut i implementering av satsingen. "Det
a forsta den enkelte kommune, a se den enkelte skole og finne den skolens behov,” svarte en
utviklingsveileder om det & ha et analytisk blikk. En annen utviklingsveileder trakk frem konkrete
metoder om mgteledelse, mens en tredje sa: "Det & kunne modellere arbeidsformer og sette oss
grundig inn i mater & dele og utvikle kompetanse.” Her nevnte flere utviklingsveiledere hvordan de
hadde lzert & arbeide i nettverk, og at aktiviteten i nettverkene pd kommuneniva ble brukt som modell
for hvordan arbeidet kunne drives videre pa den enkelte skole. "Jeg har leert mye om a bygge nettverk,
og det har jeg hatt veldig mye nytte av,” sa en av disse. "Det er jo det dette handler om,” sa en annen
utviklingsveileder i et annet gruppeintervju der det var snakk om modellering, "at vi som veiledere
klarer 8 omdanne kunnskap om og evnen til & bidra i prosessene.”

Utviklingsveilederne ga pa denne maten uttrykk for at de hadde hatt stor nytte av a fa innblikk i en
teoretisk bakgrunn for arbeidet med satsingen. Flere av dem mente ogsa at etterspgrselen etter teori
hadde gkt i skolene de hadde arbeidet med mens satsingen har pagatt. Her gjengis et kort utdrag fra
en samtale om dette temaet i et av gruppeintervjuene:
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Utviklingsveileder 1: Det er blitt lettere & innfare teori i skolen generelt. Det ser jeg i
utviklingen av — vi bruker jo teorien ut i leererkollegiet, og det er lettere enn far &
bringe teori som en forelesning pa en samling. Det blir best hvis du har brukt teori i ei
lekse, og blir det repetert for mye, sa blir det nesten litt sdnn at jammen, dette har vi
jo lest pa forhand.” De (laererne) forventer & ta steget videre, og det har veert kjekt a
se.

Utviklingsveileder 2: Det har veert et utrolig sprang fra da satsingen startet, da du
matte vise til [nett]siden og hvor det fantes teori, til at det [n3] blir etterspurt. Jeg tror
at bruken av teori og forskningsbasert materiale er mye mer anvendt [i skolen] na enn
for tre-fire &r siden.

Utviklingsveileder 1: Og det er sammenheng mellom teoriene! De er like, men det er
ogsa en sammenheng sa de kan bygge pa hverandre hele veien.

Utviklingsveileder 3: Og jeg tror ogsa at en del [lzerere] opplever at de kan belyse
praksis med den teorien, og sa forstar de praksis bedre ogsa, pa et vis.

Denne opplevelsen av at teori er etterspurt i skolen, er imidlertid ikke enerddende blant
utviklingsveilederne. | et annet gruppeintervju gikk replikkvekslingen mellom utviklingsveilederne pa
falgende kontrasterende mate:

Utviklingsveileder 4: NyGIV hadde veert rett far og gitt [leererne] noen nye verktay, og
sa kom ungdomstrinnssatsingen og hadde et egentlig fokus pé teori, men sa ville
[leererne] egentlig ha verktay. Vi matte jobbe veldig, veldig hardt for & fa dem til &
forstd at du ma ha teori for at du skal forsta praksis.

Utviklingsveileder 5: Det var jo dem som trodde at de skulle fa NyGIV-kurs til alle, og
at "'né skal vi sitte her og ta imot, det blir veldig bra.”

Utviklingsveileder 4: De ville ha ’tips og triks”

Utviklingsveileder 5: "Tips og triks,” ja. Til de skjgnte at her ma vi virkelig brette opp
ermene og lage et system for utviklingsarbeidet for hele skolen.

En utviklingsveileder som deltok i dette gruppeintervjuet, papekte imidlertid at satsingen ikke matte
stoppe ved teori, men viderefgres til utviklede ferdigheter hos de aktgrene i satsingen:

Dette er jo ikke utelukkende noe som skal fungere inne i hodet pa folk, det skal
gjennomfgres. Som klasseledelse, for eksempel. Det er ikke kunnskap, det er
ferdighet. Det bygger p& kunnskap, men det stopper ikke inne i hodet.

Gjennom dette utsagnet aktualiseres ogsa enkelte av utviklingsveilederes spesifikke fagkompetanse
og bakgrunn som leerere i skoleverket, selv om det var fa som nevnte det i forbindelse med akkurat
dette spgrsmalet. En av dem viste likevel til falgende konkrete eksempel som oppsummerer
forbindelsen mellom teori om utviklingsarbeid, leering og fagkunnskap transformert til ferdighet
gjennom modellering: "Det har veert nyttig & ha [bakgrunn fra] lesing som fag, sa jeg kunne sette
praksisen inn i faget. At jeg kunne vise eksempler rett inn i klasserommet, som har understgttet det
[leererne fikk] fra universitet og hgyskole — at jeg kan se veien inn i klasserommet.”

Da utviklingsveilederne snakket om hva slags kunnskap de matte ha for & kunne gjare en god jobb,
var det ogsa flere av dem som viste til den empiriske kunnskapen som var ngdvendig & ha om
satsingen. "Som utviklingsveileder ma du ha veldig god oversikt og kunnskap om
ungdomstrinnssatsingen. Vi ma vite om bakgrunnen, og om hva som forventes i de ulike leddene,” sa
en av disse. Denne empiriske kunnskapen vil med andre ord veere knyttet til mandatet,
rollefordelingen og rolleforstaelsen hos de ulike aktgrene i satsingen, men ogsa
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bakgrunnsdokumentene som har fulgt satsingen siden oppstarten. "Det er litt ulikt hvor grundig alle
skoleeiere og skoleledere har satt seg inn i dette, sa har vaert veldig viktig & ga tilbake og lese,” sa en
utviklingsveileder om dette. ”(Vi har trengt) god oversikt over ulike statlige satsinger og hvordan de
skal virke sammen, for & hjelpe kommunen til & se helhet og sammenheng,” sa en utviklingsveileder i
et annet intervju. Flere av utviklingsveilederne har som tidligere nevnt bakgrunn som koordinatorer
eller veiledere ogsa fra disse satsingene, og i intervjuene var det primaert Vurdering for leering som ble
nevnt. Bade utviklingsveilederne selv og skolene de mgtte, kunne trekke veksler pa nettopp denne
satsingen. | dette ble det nevnt selve teoribakgrunnen fra Vurdering for leering, som ogsa dreier seg
om organisasjonslaering og vektlegger kollektivet i leeringsprosessene, og som inkorporerer sakalte
"leerende nettverk.” Hos skoler som hadde veert i satsingen Vurdering for leering tidligere, var det
lettere for utviklingsveilederne & skape forstaelse for arbeidsmatene i leererkollegiet. En
utviklingsveileder trakk i intervjuet erfaringene fra Vurdering for laering til et metaniva da hun
argumenterte for en klar forbindelse mellom de to satsingene: "Ja, vi har knyttet det
[ungdomstrinnssatsingen] opp til leerernes leering. De har de samme behovene [som elevene] for
tilbakemelding, og for & vite hvor de skal [i en leerings- og utviklingsprosess].”

2.3.3 Veileder- og relasjonskompetanse

I intervjuene kom mange av utviklingsveilederne flere ganger tilbake til hvor viktig det var for dem & ha
veilederkompetanse og kunne bygge og arbeide med sosiale relasjoner. Gjennom samtalene jble det
klart at veileder- og relasjonskompetanse har relevans for dem i de fleste mgter og de fleste oppgaver
de skulle lgse i kontakt med skoler, kommuner og representanter for UH-sektoren.
Utviklingsveilederne snakket om slik kompetanse bade i forbindelse med den formelle
utdanningsbakgrunnen de har og som en ferdighet de har mattet oppgve og utvikle underveis i
jobben. For enkelte av dem innebar dette en form for oppdagelse eller erkjennelse, altsa at slik
kompetanse matte ha om ikke forrang, sa i det minste like stor betydning og vektlegging i arbeidet
som kunnskap om teori, satsingens mandat, rollefordeling etc. Dette forbandt de ogsa med a fa tillit,
legitimitet, eller ogsa a ’komme i posisjon,” som mange av dem kalte det & fa apen og konstruktiv
kontakt med skoler, kommuner og fagmiljgene i UH-sektoren. Et element av dette er ogsa autoritet, fa
giennomslag for sitt syn og samtidig fremsta som en stattespiller for kommuner og skoler. En
utviklingsveileder beskrev dette slik:

Jeg tror pa at man ikke kan komme inn og begynne & snakke om de vanskelige
tingene uten at man har tillit, og tillit far man nar man blir kjent. Jeg brukte veldig mye
tid pa a bli kjent. (...) Vi fikk den gode kontakten, det gjorde at det ble et veldig ok
forhold for dem og for meg, og vi kunne veere direkte med hverandre.

En utviklingsveileder utdypet dette med & si at ettersom hun mgtte sd mange ulike aktarer og
arenaene for disse magtene var sa varierte, ble relasjonelle ferdigheter s& viktig. Hun matte veere seg
bevisst hvilke sparsmal det til enhver tid var klokt & stille, og kontinuerlig se for seg
handlingsalternativer og valgmuligheter i prosessene som utspant seg i matene. "Noen ganger er man
i en reel veiledningsposisjon, andre ganger er du i mgter med en veldig klar agenda om hvor du vil, og
da dreier det seg mer om forhandlingsevne og posisjoneringsevne enn konkret [om] veiledning,” sa
denne utviklingsveilederen. Flere utviklingsveiledere fremhevet ogsa hvordan de mente ydmykhet
hjalp dem til & gjgre en god jobb i mate med de andre aktarene. Dette kan forstds som en
tilbakeholdenhet med hensyn til & gi skolen eller kommunen lgsninger uten farst & ha satt seg inn i
deres situasjon og behov. "Vi kommer uten verken makt eller myndighet,” sa en utviklingsveileder om
dette, "og det er gjort veldig mye bra [i skolene] fra fgr av. (...) Det er det med & kunne stille gode
spersmal og skape god refleksjon, ikke bare komme med fasiten.” Ydmykhet kontrasteres og utfylles i
utviklingsveiledernes fortellinger av det & ha rolle som konfliktlgser og megler, det & heve
problemstillinger til overordnet niva og utfordre mgtedeltakere. "Kanskje gar dette ut over
veilederrollen,” sa en av utviklingsveilederne om disse overgangene i & mgte andre akterer i
satsingen, "men det kan ogsa veere ngdvendig i prosessledelse. Nar vi snakker sa mye om laerende
mater og prosesser som Vi gjgr, er det en fordel om vi klarer & modellere det selv, og da ma vi noen
ganger ut av veilederrollen.”
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Utviklingsveilederne var likevel ikke innbyrdes enige om vekting av slike oppgaver eller roller i magte
med skoler og kommuner, og andre blant disse holdt fast ved en mer empatisk tilnaerming. En av dem
uttrykte dette som at hun ville sgke & sette seg inn i de andre aktgrenes sted, hvordan de opplever
situasjonen og hvordan de ville ha mest bruk for henne. Uansett tilneerming oppsummerte denne
utviklingsveilederen alle disse kompetansene pa fglgende vis: "Da er det ikke bare & komme med
masse teori, mye viktigere kan det veere & komme med forstaelse, a gi noen klare veivisere.” | et annet
intervju satte en annen utviklingsveileder enkelt ord pa behovet for relasjonskompetanse ved a si at
hvis dette manglet, ville man uvegerlig trakke pa noens teer og trakke i andres bed.

Problemstillingene dette innebeerer, forsterkes av at det ikke er noen “fasit” i UiU. Utvikling skal skje i
skolene pa skolenes premisser. En utviklingsveileder sa dette slik:

[Vi skal] styrke dem der de er, slik at de ikke fgler at de skal sammenlignes med noe,
men at de skal bygge videre pa sin egen organisasjon ut fra sitt eget stasted. Og at
ingenting er feil eller rett, bare man gar rette veien.

Spennvidden mellom uttalelsene som er gjengitt over, illustrerer de vanskelige avveiningene mellom &
skulle g& varsomt frem og & korrigere dem man arbeider sammen med i balanse mellom tillit og
utvikling — i sannhet et kjernepunkt i ledelsesoppgaver. Utviklingsveiledere bidro ogsa i interviju til &
utvide dette perspektivet ved & peke pa at de matte ha respekt for andres kompetanse, ikke minst for
a f& aktarenes kompetanse til & innga i et samspill.

| samtalene om utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag understreket flere av dem hvor mye
kunnskap de hadde tilegnet seg gjennom selve jobben. En av dem sa:

Jeg har lzert veldig mye. Jeg har leert mer pa disse arene enn jeg har gjort pa dobbelt
sa mange ar da jeg jobbet i skolen. For jeg har fatt innblikk i s& mange forskjellige
skoler og miljger.

Det er dette innblikket og denne innsikten som kan sies & veere et szerlig utbytte ved a ha hatt
utviklingsveiledere i satsingen UiU. | de fglgende sitatene, hentet fra tre ulike intervjuer, forteller de om
hvordan de har kunnet dra nytte av denne seerlige innsikten basert paA sammenligning med andre
kommuner og skoler i satsingen:

Jeg var jo med pa alle mgtene og kunne stille veldig mange spagrsmal, dra med meg
erfaringer (...). Etter hvert fikk jeg sa mye erfaring at jeg kunne fortelle hva de andre
hadde gjort, og sé sa de (den kommunen jeg var i akkurat da) "kanskje vi skal gjere
det sann?” Nar jeg hadde en idé, kunne jeg si det, og det tror jeqg skolene opplevde
som veldig bra, & fa det "utenfra-blikket.”

Man kan bruke den erfaringen man far, ved & veere i mange kommuner og mange
skoler, til & bidra til at den erfaringen kan deles med andre. Vi far overblikk og ser
hvordan andre lykkes, sa kanskje det kan unngas at [skoler] havner i de samme
fellene som noen andre har gatt.

Det er ikke to skoler som er like og de kan ikke bruke det helt fra en ene til den andre,
men akkurat det & se hva du skal bruke — hvilke ting som er nyttige — om du opplever
at det gar litt skeis i en skole s er jo det ogsa leerdom du tar med deg inn i neste.

2.3.4 Kunnskapsgrunnlag - oppsummering

Utviklingsveiledernes kunnskapsgrunnlag i UiU kan deles inn i to hovedkategorier, forstatt som a)
kunnskaper de har hatt med seg inn i stillingen i kraft av utdannelse og tidligere erfaring, og b)
kunnskaper de har ervervet eller utviklet mens de har veert utviklingsveiledere i UiU. | den farste
kategorien faller systemkunnskap om skoleorganisasjonen og skoleforvaltning, ledelseserfaring,
organisasjonskunnskap og -forstaelse, pedagogisk utdannelse og erfaring samt formell bakgrunn som
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veileder. Kunnskap som utviklingsveilederne har ervervet eller utviklet mens de har veert
utviklingsveiledere, er farst og fremst teoribakgrunn for satsingen, arbeidsmodeller som anbefales i
UiU (skolebasert kompetanseheving og laerende nettverk) samt det mange av utviklingsveilederne
kaller for relasjonskompetanse. Med dette mener de en evne til a Iytte, sette seg inn i andres
situasjon, forstd den andres virkelighet, problemer, utfordringer og muligheter og dessuten evne til &
stille de rette spgrsmalene slik at den andre selv kan finne lgsninger. Disse relasjonsbyggende
evnene inngar ogsa i mange av utviklingsveiledernes formelle kompetanse, men alle
utviklingsveilederne forteller pa ulike mater om hvordan disse egenskapene har blitt utviklet mens de
har arbeidet med satsingen. Andre utviklingsveiledere har pekt pa at evne til & drive forhandlinger og
drive en prosess fremover er noe de har utviklet mens de har hatt denne rollen. Utviklingsveiledere
mener at ogsa slike evner faller inn under veilederkompetanse, et begrep som i mange av intervjuene
alternerer med begrepet «relasjonskompetanse». | tillegg kommer det overblikk og grunnlag for
sammenligning som utviklingsveiledrene har fatt etter & ha fulgt mange skoler og kommuner gjennom
satsingen, og som gir dem en unik kumulativ og komparativ kunnskap om satsingen.

Mange av utviklingsveilederne beskriver i intervjuene en personlig utvikling der relasjons- og
veilederkompetansen har vokst frem i takt med puljene i UiU, og at det for enkelte av dem har veert
denne kompetansen som blir avgjgrende for hvorvidt de lykkes med & hjelpe skoler og kommuner med
satsingen. Derfor er det mulig & forsta denne seerlige kompetansen ikke bare isolert som den enkelte
utviklingsveileders personlige evne til & Iytte, forsta og veilede, men ogsa som uttrykk for summen av
hver enkelt utviklingsveileders kunnskap og erfaring slik utviklingsveilederen bruker dette i mgte med
de andre aktgrene. Slik blir tidligere arbeidserfaring fra skoleeierniva, skolelederniva eller fra
leereryrket det utviklingsveilederne legger til grunn nar de skal snakke med de gvrige aktarene i
satsingen, mens det de snakker med dem om, er teorigrunnlaget og arbeidsmodellene i satsingen
formidlet ved hjelp av det utviklingsveilederne kaller for relasjons- og veiledningskompetanse. Dette
kan ogsa forklare hvorfor enkelte utviklingsveiledere mener at det ikke er strengt nadvendig a ha
erfaring fra skolen for & kunne veilede skoleeiere, skoleledere eller ressursleerere i satsingen: Disse
utviklingsveilederne peker pa at deres generelle kunnskap og erfaring fra ledelse, kombinert med
kunnskap om satsingen og arbeidsmodellene i UiU, gir dem den ngdvendige «tyngden» nar det de
skal gjere i satsingen kan rommes i det & veilede andre.

Den viktigste kunnskapen utviklingsveilederne har tilegnet seg i satsingen, er derfor formelt sett
teorigrunnlaget og arbeidsmodellene i UiU. Uformelt kan utvikling av en seerlig relasjons- og
veilederkompetanse bygd pa erfaring fra sektor eller generell ledererfaring sies & veere
utviklingsveiledernes viktigste leering og anvendelse av kunnskap gjennom satsingen.
Sammenligningsgrunnlaget i form av skoler og kommuners erfaringer fra satsingens ulike puljer,
fremstar samtidig som utviklingsveiledernenes unike kunnskap og ressurs i gjennomfgring av
satsingen idet denne gar mot slutten.
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3 Diskusjon

| dette kapittelet diskuteres de fire forskningsspgrsmalene for dette arbeidsnotatet, som lyder:

1. Hva er utviklingsveiledernes viktigste erfaringer fra implementeringen av UiU?

2. Hva er viktige betingelser for at UH skal kunne stgtte kommunene og skolene i
implementeringen av UiU?

3. Hva bidrar til individuell og kollektiv laering p& kommune- og skoleniva, sett fra
utviklingsveiledernes side?

4. Hvordan kan funksjonen utviklingsveileder forstas i et bredere perspektiv, ikke bare som en
konstruksjon i UiU?

Dette blir gjort med utgangspunkt i Rgviks (2014) utlegning av det han har kalt et translasjonsteoretisk
perspektiv pd implementering av reformideer i skolen. Reformideer i satsingen UiU er presentert i
kapittel 1 og eksemplifisert gjennom analysen kapittel 2 i dette arbeidsnotatet, og gjelder ledelse og
organisering av utviklingsarbeidet gjennom skolebasert kompetanseutvikling, profesjonsutvikling og
ideer om hvordan konkret organisering av leerende nettverk kan gi statte for aktgrene og
utviklingsarbeidet over tid.

3.1 Utviklingsveilederne som «hovedoversettere» av reformideer
I UiU
Rovik (2014) anbefaler at man i studiet av ulike aktgrers oversettelse av reformideer gjogr en vurdering
av hvor oversettelsene foregar, hvordan de skjer og hvilke oversettelsesregler som er i bruk. Av
analysen i kapitel 2 gar det frem at utviklingsveilederne farst og fremst har arbeidet i mgte med
skoleeiere og skoleledere, men ogsa med ressursleerere og utviklingsrepresentanter fra UH. En del
utviklingsveiledere har matt og arbeidet sammen med lzererkollegiene pa skolene, men dette gjelder
slett ikke alle. De viktigste arenaene for «oversettelsesarbeid» i satsingen, slik dette kan beskrives i

dette arbeidsnotatet, er derfor mellom utviklingsveilederne og henholdsvis representant for skoleeier
pa kommuneniva og skoleleder pa skoleniva.

Nar utviklingsveilederne mater skoleeierrepresentanter, er det systemkunnskapen, ledererfaringene
og veileder- og relasjonskompetansen som er mest aktuell, utfylt av kunnskap eller erfaringer om
prosesser for organisasjonsendring. Systemkunnskapen og ledererfaringene blir formidlet gjennom
den veilederkompetansen som utviklingsveilederne har tilegnet seg gjennom satsingen, og blir en del
av utviklingsveiledernes forstaelse av kommunen, skolenes situasjon og muligheter i satsingen. Selve
veiledningen vil deretter besta i & tilrettelegge og til dels peke pa de tiltak som skoleeier bgr foreta seg
i satsingen, for eksempel gjennom & etablere og drive leerende nettverk. Her kommer den formelle,
teoretiske kunnskapen om satsingen til anvendelse i mgte mellom utviklingsveiledere og skoleeiere.
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I matet mellom utviklingsveiledere og skoleledere aktualiseres ogsa alle disse kunnskapsomradene
som utviklingsveilederne besitter, og igjen er det utviklingsveiledernes veileder- og
relasjonskompetanse med bakgrunn i systemkunnskap og ledererfaringer som synes & ha sterkest
betydning for dem. | tillegg kommer satsingens arbeidsmater i form av skolebasert
kompetanseutvikling og leerende nettverk. For & kunne veilede skolelederne i hvordan de skal legge til
rette for skolebasert kompetanseutvikling, ma utviklingsveilederne ogsé beherske og formidle
kunnskap om satsingens innhold, det vil si metodene og ressursene som skal lede frem til et konkret
pedagogisk utviklingsarbeid og profesjonsutvikling pa den enkelte skole. Utviklingsveiledernes
viktigste oppgave i mgte med skolelederne er samtidig a fa disse lederne til selv a ta hand om
utviklingsarbeidet pa egen skole, forankre dette arbeid i planverk og i personalet, legge til rette for
ressursleererens arbeid og fglge opp underveis.

Med hensyn til regler for oversettelse skiller Rgvik (2014) mellom innskriving og kunnskapsoverfgring
(se for gvrig kapittel 1 for en bredere beskrivelse av disse to tilneermingene til oversettelse av
reformideer). Det finnes et tydelig element av innskriving i alle utviklingsveiledernes fortellinger om
hvordan de har arbeidet med skoleeiernivaet og skoleledere. Malet med utviklingsveiledernes kontakt
med disse nivédene har veert & fa skoleeier til & legge til rette for skolebasert kompetanseutvikling og
lzerende nettverk, mens skoleleder skal gijennomfare den skolebaserte kompetanseutviklingen pa
egen skole og delta i nettverk. Der hvor skolebasert kompetanseutvikling ikke har veert gjennomfart,
eller der hvor deltakere ikke har klart & falge «spillereglene» for leerende nettverk med erfaringsdeling,
refleksjon og mellomarbeid, synes utviklingsveilederne & mene at satsingen har feilet i de sentrale
kriteriene for gjennomfgring. Et unntak er en av utviklingsveilederne, som fortalte om flere skoleeiere i
en region som hadde tolket «skolebasert kompetanseutvikling» som samlinger for skoleledere og
lzerere pa dagsseminar utenfor skolen, og uten deltakelse fra UH-institusjonen som opprinnelig var
utsett til samarbeidet (se kapittel 2).

Roavik (2014) omtaler innskriving som en prosess der tiltaket blir tilfgrt lokale referanser, blir gitt en
lokal forankring og knyttes til (skole)organisasjonens egen reformhistorie forstatt som hvilke problemer
reformen er ment a lgse og hva slags forventninger man kan ha til resultatet. Utviklingsveilederne har
gjennom veiledning etterstrebet at skolene og kommunene skal finne frem til en slik lokal forstaelse av
hva satsingen skal bety pa den enkelte skole, og hvilke utviklingsspgrsmal skolen har som satsingen
skal besvare. | dette har utviklingsveilederne erfart at skoler som fra tidligere er kjent med
utviklingsrettet arbeid, har fatt et forsprang i UiU. P& slike skoler er innskrivingen av arbeidsformene i
satsingen allerede gjort gjennom deltakelse i tidligere satsing og et vedvarende arbeid for
skoleutvikling, og utviklingsveilederne har i stgrre grad kunnet benytte seg av det Rgvik (2014) kaller
for kunnskapsoverfgring. Revik utdyper dette med at organisasjoner gjennom kunnskapsoverfgring
kan forsgke & gjenskape eller la seg inspirere av andres suksess, ofte omtalt som «best practice».
Utviklingsveiledernes egen mulighet til & innga i kunnskapsoverfaring ser ut til & ha gkt etter hvert som
de har deltatt pa stadig flere samlinger og lzert om hensikten og innholdet i satsingen, og etter hvert
som de selv har samlet erfaringer gjiennom de tidlige puljene i satsingen.

3.1.1 Utviklingsveiledernes viktigste erfaringer fra UiU

| kommuner som har et velfungerende skoleeierniva, kan dette ifglge utviklingsveilederne forplikte
skolelederne i satsingen, samtidig som skoleeier legger til rette for at skolelederne kan gjennomfare
satsingen pa den enkelte skole slik det best kan tilpasses denne skolens behov og szertrekk. Flere av
utviklingsveilederne nevner i intervjuene at de har best erfaring fra skoler som har fatt velge
satsingsomrade selv. Utviklingsveilederne har videre fortalt hvilken avgjgrende betydning det kan ha
at skoleeiernivaet deltar i leerende nettverk, og der stgtter og bygger opp under erfaringsdeling og
refleksjon sammen med skolelederne slik at mellomarbeidet pa den enkelte skole blir s godt
forberedt og sa godt evaluert som mulig. Rektorene kan ifglge utviklingsveilederne trenge
tilrettelegging fra skoleeier til slikt mellomarbeid blant annet ved & rydde tid i driften av skolen, slik at
utviklingsarbeid kan finne sted.
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Alle utviklingsveilederne som er intervjuet i forbindelse med dette arbeidsnotatet, har erfaring fra
samarbeid med skoleledelse. De beskriver den dyktige og «pékoblede» rektoren som en leder som
kienner verdien av a tenke langsiktig og legge konkrete planer for skolen sa vel som for satsingen,
hvor satsingen ses i lys av tidligere innsats med lignende innretning og knyttes til fremtidig
utviklingsarbeid etter at skolen har gatt ut av pulje i UiU. Denne rektoren er en tydelig leder for sine
ansatte, men evner samtidig a involvere en starre leder- eller plangruppe slik at planene har legitimitet
i personalet ved skolen. Legitimiteten av en slik plangruppe gkes ifglge utviklingsveilederne hvis
leererne og seerlig ressursleererne er representert i gruppen.

Utviklingsveilederne mener at rektorene som oppfyller disse kjennetegnene ved skolelederskapet, vil
velge en ressurslaerer som har stgtte i personalet, og som samtidig besitter personlige egenskaper
som gjgr at han eller hun blir lyttet til og har det som kan kalles en kombinasjon av lydhgrhet og
autoritet overfor kolleger. Denne rektoren vil ifglge utviklingsveilederne sgrge for at det er avklarthva
ressursleereren skal gjgre, at det er avsatt tid til ressursleererens arbeid i personalet, og at det er klart
formidlet til det @vrige personalet bade hva som forventes av dem og hvordan de skal arbeide i
satsingen. En slik rektor trenger ikke selv a lede fagsesjonene med personalet p& skolen gjennom
satsingen (dette vil kunne delegeres til ressurslaereren), men mange av utviklingsveilederne hadde
gode erfaringer med rektorer som hadde gjort nettopp dette. En rektor som oppfyller disse
kiennetegnene, vil ogsa ifalge utviklingsveilederne ha lagt et godt grunnlag for et fruktbart samarbeid
mellom skole og utviklingspartnerne fra UH-sektoren i satsingen.

Flere av utviklingsveilederne kunne imidlertid fortelle om rektorer som ikke oppfylte slike kjennetegn
ved godt skolelederskap, og som dermed ikke klarte & legge godt til rette for verken ressursleerer eller
samarbeid med UH ved skolen. Gjennom intervjuene med utviklingsveilederne gir disse rektorene
inntrykk av & sta alene med lederansvaret for satsingen ved skolen, i noen tilfeller fordi de ikke har
veert interessert nok eller godt nok forberedt til & lede et planarbeid som kan munne ut i en bred og
kollektiv forankring av satsingen i personalet.

Ifalge utviklingsveilederne vil en sveert vanlig grunn til dette vaere at rektor ikke makter & rydde tid til &
gjennomfgre et planlagt og langsiktig utviklingsarbeid ved skolen, fordi den daglige driften krever for
mye av lederens tid og oppmerksomhet. | disse tilfellene synes heller ikke ledelsesoppgavene ved
skolen & veere delegert til andre i en grad som kunne ha frigjort tid og kapasitet hos rektor til & styre
det pedagogiske utviklingsarbeidet som satsingen krever. Utviklingsveilederne forteller falgelig at de
har brukt mye av arbeidstiden i dialog med slike rektorer for & forsgke & finne Igsninger pa drift sa vel
som planlegging av satsingen, slik at det blir tid til pedagogisk utviklingsarbeid. Det kan hevdes at slik
dialog, veiledning og til dels «coaching», som flere utviklingsveiledere kaller denne kontakten med
skoleledere, vil veere en naturlig skoleeieroppgave.

Ressursleererne er ifglge utviklingsveilederne kanskje enda mer avhengige av stgtte fra sine ledere
enn hva skolelederne er. Som nevnt over, understreker utviklingsveilederne at skolelederne méa kunne
legge til rette for ressurslaererne gjennom & gi klare rammer for arbeidet deres med og i personalet,
samtidig som personalet ma oppleve at disse rammene er noe skolen har bestemt sammen, og som
ikke er patvunget leererne utenfra. Slik legitimitet skapes ikke uten forutgdende arbeid med skolekultur,
hvor utviklingsveilederne seerlig har fremhevet betydningen av at rektor involverer leerere pa linje med
gvrig skoleledelse i skolens planarbeid.

Enkeltstdende historier fra intervjuene med utviklingsveiledere viser at noen skoler er preget av et taft
og lite stgttende arbeidsmiljg blant lsererne. Hvis rektor sender en ressursleerer ut i kollegiet med
oppgave om & snu en slik samarbeidskultur uten at dette inngar i et langvarig, planmessig og malrettet
arbeid for skoleutvikling ledet av rektor, har utviklingsveilederne erfart at satsingen sannsynligvis ikke
vil lykkes. Her papeker utviklingsveilederne ogsa betydningen av at rektor er utholdende, tdlmodig og
lojal mot de planer som man har blitt enige om pa skolen, og ikke lar mindre vellykkede utpravinger av
for eksempel metoder tidlig i satsingen fgre til at man forlater planene. Her understreker
utviklingsveilederne hvor viktig det er at prgving og feiling tillates innenfor skolekulturen, og at rektor er
stgttende, raus og trygg i lederrollen ogsa i perioder med motgang.
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Utviklingsveiledernes uttalte erfaringer om at en viktig faktor for vellykket gjennomfaring av UiU er at
skolen arbeider utviklingsrettet, understreker betydningen av innskriving som en oversettelsesstrategi
for utviklingsveilederne i UiU.

3.1.2 Viktige betingelser for at UH skal kunne stagtte skoler og kommuner

Denne beskrivelsen av skoler som arbeider utviklingsrettet, kontrastert av skoler og ledere som ikke
evner & legge til rette for og gjennomfare et slikt utviklingsrettet arbeid, gir ogsa utgangspunkt for a
svare pa forskningssparsmalet om hvilke betingelser som ma ligge til rette for at UH skal kunne statte
kommunene og skolene i implementeringen av UiU. Gjennom intervjuene har utviklingsveilederne vist
til egenskaper ved UH, og hvordan tilrettelegging fra UH-institusjonene har endret seg underveis i
satsingen. | noen utstrekning har utviklingsveilederne selv bidratt til slik endring hos UH-institusjonene,
ved & mgte utviklingspartnerne i UH, planlegge satsingen og veere med ut til skoler og kommuner.
Utviklingsveilederne har i mange tilfeller ogsa veaert med pa & forberede besgket fra UH ved & delta p&
mater pa den enkelte skole. Utviklingsveiledere har ogsa matt skoleleder, ressurslzerer og i noen
tilfeller ogsa leerere for & snakke om hvordan skolen kan utnytte bidraget fra UH etter at
utviklingspartneren fra UH har veert pa skolen. Utviklingsveilederne forteller ogsa at UH har hatt en
stadig mer positiv utvikling i sin forberedelse og gjennomfgring av satsingen i mgter med skolene og
leererkollegiene etter hvert som alle parter ble mer kjent med satsingen og kunne bruke egne
erfaringer. Ikke minst har UHs deltakelse i leerende nettverk for skoleeiere og skoler blitt fremhevet av
utviklingsveilederne som nyttig for kontakten og forstdelsen mellom disse partene.

Sé& godt som alle utviklingsveilederne som forteller om vanskeligheter i kontakt mellom skoler og UH,
viser imidlertid til hvordan skolen selv ma veere forberedt til & ta imot bidraget fra de hgyskoleansatte
og ha en plan for hvordan kollegiet skal arbeide videre med emnet frem til de igjen far besgk fra
hgyskolen. Laerere som tror at de «bare» skal hgre en forelesning og at noen skal komme utenfra og
lzere dem hvordan noe skal gjgres, kan veere langt vanskeligere & f& i tale for en utviklingspartner fra
UH enn leerere som selv har erkjent et behov for pedagogisk utvikling og praksisendring, som har
forberedt seg til forelesningen og som péa forhand er innstilt pa a prgve ut nye metoder i
klasserommene og fortelle om dette til kolleger i etterkant. Utviklingsveilederne som er intervjuet i
denne studien, sier klart at dette ansvaret i for- og etterarbeid pahviler skoleeier, skoleleder og
ressursleerer og ikke utviklingspartneren fra UH-sektoren. Igjen er det skoler som allerede arbeider
utviklingsrettet som vil veere best forberedt til & ta imot utviklingspartneren fra UH-sektoren og bruke
dette faglige bidraget til & utvikle laerernes praksis, mens skoler som av ulike arsaker ikke oppfyller
slike kjennetegn, vil ha redusert mulighet til & utnytte et slikt bidrag. | verste fall vil samarbeidet mellom
en slik skole og utviklingspartneren fra UH kunne forlgpe pa en konfliktfylt mate som heller ikke bidrar
til & @ke tilliten mellom partene i mulige fremtidige satsinger.

En teoretisk forklaring pa dette spgrsmalet kan vaere at dersom UHs bidrag farst og fremst er
kunnskapsoverfaring, kan dette bli mgtt med manglende interesse, forvirring eller ogsa irritasjon ved
skoler som ikke pa forhand har Iyktes i & skape lokal forankring av skolebasert kompetanseutvikling.
Med Reavik (2014) betyr dette at tiltaket ikke er blitt innskrevet i skoleorganisasjonen som lgsning pa
utfordringer i skolens egen reformhistorie, og som leererne anerkjenner og gnsker a bidra til & Igse.
Flere av utviklingsveilederne mente ogsa at de beste bidragene fra UH besto av en kombinasjon av
organisasjonskunnskap og fagkunnskap, eller med andre ord en kombinasjon av bidrag til & innskrive
tiltaket i den enkelte skole og drive kunnskapsoverfaring.

Utsagnene styrkes idet andre utviklingsveiledere mente det ble mismatch mellom utviklingspartnere
fra UH som «bare» kunne skoleutvikling og hadde organisasjonskunnskap, og skoler som var langt
fremme i utviklingsarbeidet allerede idet de gikk inn i satsingen. Disse skolene kjenner sin
reformhistorie og de styrker og svakheter de har, og som legger faringer for den videre
skoleutviklingen. Disse skolene ser pa den andre siden ut til & veere mer mottakelig for
kunnskapsoverfgring, slik Rgvik bruker dette begrepet, fordi de enkelt sagt vet hvem de er, hvor de
skal og hvordan de kan bruke andres historier om «best practices». Kunnskapsoverfgring uten
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forutgdende innskriving av reformen i organisasjonen synes derimot & veere en langt mer sarbar
prosess.

3.1.3 Individuell og kollektiv laering pd kommune- og skoleniva

Utviklingsveilederne uttrykker selv at de har hatt stort utbytte av a leere om teoretisk bakgrunn for
satsingen, og at dette har hatt stor verdi for dem i mgte med de andre aktgrene i UiU. Derimot spriker
utviklingsveiledernes tilbakemeldinger om hvorvidt skolene og leererne der har veert mottakelige for
den samme teorien. «Teori» i UiU kan forstds som et element i kunnskapsoverfgringen som har
foregatt gijennom utviklingsveiledernes oversettelse av satsingen, i og med at ogsa teorien (som i
mange tilfeller er basert pd empirisk forskning) viser til «best practices» og idealer for hvordan ting
skal gjgres. De sitatene som er gjengitt i dette arbeidsnotatet og som viser til skolers bruk av teori i
satsingen, illustrerer det samme poenget som over: Dersom skolene allerede arbeider utviklingsrettet
(og har gjennomgatt en innskriving av grunnlaget for skolebasert kompetanseutvikling i den lokale
organisasjonen), etterspgr leererne teori. Skoler som ikke har gjennomfart slik lokal innskriving av
tiltaket og hensikten med dette i organisasjonen, vil derimot stille seg enten undrende eller avvisende
til nytten av teoretisk baserte bidrag om kompetanseutvikling.

Utviklingsveilederne forteller at ren kunnskapsoverfaring kan na frem til enkeltaktgrer i satsingen, det
veere seg skoleeiernivaet, skolelederne, ressurslaererne eller lererne. Enkeltpersoner som har forstatt
hensikten med og innholdet i satsingen, som har latt seg inspirere av teori, metodebruk eller andres
praksisfortellinger, kan forsgke & gjenskape dette i sin egen arbeidshverdag. Slik forteller
utviklingsveilederne for eksempel om enkeltleerere i kollegier som tar til seg nye ideer og inkorporerer
dette i sin egen undervisning, men som mangler et konstruktivt og strukturert fagfellesskap for & kunne
drgfte og reflektere over slik praksisutvikling med andre. Fagfellesskapet mangler fordi reformideene
som utgjar konstruksjonen i UiU, ikke har blitt tilfart lokal forankring og blitt skrevet inn i
reformhistorien ved den enkelte skole, hvor det har blitt dannet felles oppfatning av skolen,
leererkollegiet, elevmassen og undervisningens utfordringer og muligheter.

Alle utviklingsveilederne som er intervjuet i denne studien, har deltatt i tilrettelegging av de leerende
nettverkene. Her har utviklingsveilederne seerlig brukt modellering som metode, det vil si demonstrert
arbeidsmetoder som de vil at nettverksdeltakerne skal leere ved & erfare hvordan disse metodene blir
brukt i selve nettverksmgtet. Hvis deltakerne i de leerende nettverkene allerede har lyktes med &
innskrive utviklingsarbeidet i egen organisasjon og tilfgre dette lokal forankring, har de klare fortrinn
med hensyn til & lykkes med mellomarbeid. Nettverk som drives etter slike metoder og med
mellomarbeid av denne kvaliteten, vil falgelig ogsa lykkes med a gjare nettverket lzerende. | motsatt
fall kan nettverket besta som en mgteplass for aktarer i satsingen, men modelleringen
(kunnskapsoverfgringen) som foregar i nettverket, vil ha liten effekt pa den enkelte skole.

Mange av utviklingsveilederne har erfaringer som viser at nettverkene i satsingen arbeider
utviklingsrettet og i trdd med intensjonen om «lzerende nettverk», og ikke bare som mgteplasser for
utveksling av informasjon om administrasjon og drift, slik skoleeiermgter ofte tidligere har veert
organisert. Utviklingsveilederne papeker imidlertid betydningen av at skolen har forberedt og star klart
med et apparat som kan hjelpe skoleleder og ressursleerer til & drive satsingen pa den enkelte skole
og i utprgving av mellomarbeid mellom nettverksmgatene. Uten dette, og uten at deltakerne selv
forbereder seg til nettverksmgtene og deltar aktivt med & reflektere, dele egne erfaringer og gi
tilbakemelding om det andre deltakere bidrar med, vil de leerende nettverkene ha mindre verdi for
gjennomfaring av lokal skoleutvikling. Stattende og tilretteleggende skoleeiere, og skoler og
skoleledere som oppfyller kjiennetegn for & arbeide utviklingsrettet, er med andre ord ogsa en
forutsetning for vellykkede leerende nettverk i satsingen.

Innskriving av reformideer peker dermed mot en kollektiv lseringsprosess som i sin natur vil ga dypere
og kreve starre involvering fra alle aktgrene enn hva som er tilfelle med kunnskapsoverfaring. Bade
kunnskapsoverfgring og innskriving kan i trdd med dette resonnementet gi kollektiv lzering, men der
kunnskapsoverfgring kan overleve som utvikling, kompetanseheving og inspirasjon hos
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enkeltpersoner, er ikke dette mulig med hensyn til lseringsprosessene som ligger i prinsippene for
innskriving av en satsing som UiU. Slik innskriving ma omfatte hele organisasjonen, eller i det minste
bade ledelsen og et stort flertall av de ansatte, for & ha virkning ut over satsingsperioden pa tre
semestre. Dette poenget fremheves av alle utviklingsveilederne som har blitt intervjuet i forbindelse
med dette arbeidsnotatet, og kan pa denne maten sies a veere et robust funn i intervjustudien.
Innskriving av reformideene i satsingen vil antagelig kunne forsterkes gjennom kunnskapsoverfgring
som inspirerer og utvikler enkeltpersoner i den sentrale skoleledelsen samt ressursleerer, men vil ikke
ha baerekraft dersom ikke organisasjonen som helhet involveres og inkluderes i prosessen.

Utviklingsveiledernes mandat (se kapittel 1) er derfor seerlig utfordrende, fordi de skal veilede
enkeltpersoner pa skoleeierniva og skolelederniva til & drive slike kollektive leeringsprosesser.
Enkeltutsagn i intervjuene peker pa hvor vanskelig det kan veere for utviklingsveilederne & beholde
denne distansen til organisasjonen, og ikke ta over rektors rolle. Istedenfor ma utviklingsveilederne
stgtte og lede de enkelte lederne i den lokale skoleorganisasjonen, slik at disse lederne enkeltvis og
sammen kan finne de gode lgsningene som gjgr at skolen bade far grunnlag for & drive kollektiv
leering og deretter faktisk gjgr dette sammen. | mange tilfeller vil utviklingsveiledernes kontakt med
lederne pa kommuneniva og i skolene veere av individuell karakter, men kontakten skjer med en
giennomgaende malsetting om & gjare leeringen kollektiv. Dette kan ogsa veere en arsak til at sa
mange utviklingsveiledere med entusiasme og glede forteller om vellykkede lserende nettverk i UiU.
Gjennom disse vellykkede laerende nettverkene skjer det en kombinasjon av individuell og kollektiv
leering for lederne i skoleorganisasjonen, og utviklingsveilederne kan i slike tilfeller se disse lederne
lede seg selv og hverandre i et leerende fellesskap.

3.1.4 Utviklingsveileder forstatt som funksjon

Utviklingsveilederne kan ses som en viderefgring av lignende veilederroller som har eksistert i
skoledrift og -forvaltning, de siste arene institusjonalisert gjennom veilederkorps, prosjektledere i
GNIST, ressurspersoner og tilretteleggere i satsingen Vurdering for leering og i noen tilfeller
kommuners lokale veiledere tilknyttet pedagogiske sentre. Disse satsingene, tiltakene og
institusjonene har ikke blitt undersgkt i dette arbeidsnotatet, og det er derfor ikke mulig & gjare noen
systematisk sammenligning eller kontrastering mellom disse veilederrollene og utviklingsveilederrollen.
Det som samtidig fremstar som klart, er at selv om utviklingsveilederne har drevet med bade
innskriving av reformideer i lokal skoleforvaltning og lokale skoleorganisasjoner og
kunnskapsoverfgring til enkeltpersoner eller kollektiv av ledere eller leerere, er det
innskrivingsoppgaven som skiller seg klart ut av disse. Der hvor slik innskriving av reformideene ikke
er gjort eller der det ikke har lyktes, vil ingen satsing bli «mer enn et stunt,» som flere
utviklingsveiledere sier i denne intervjustudien.

Dette understrekes i saerlig grad gjennom utviklingsveiledernes diskusjon av vellykkede og mindre
vellykkede skoler i UiU. Mens de er enige om at skoler som arbeider utviklingsrettet, har et klart
fortrinn nar det kommer til gjennomfaring av UiU, er de likevel mest opptatt av skoler som har klart &
«komme til null,» som en utviklingsveileder sa i intervjuet (se kapittel 2). Disse skolene kan over tid ha
veert preget av svake elevresultater uten evne eller vilje til & se p& egen undervisning, metodebruk og
lzerersamarbeid for a finne felles lasninger pa problemene. | de tilfeller hvor en slik skole gjennom
deltakelse i UiU har klart & finne forankring i ledelse og kollegium for reformarbeid — der har ogsa
utviklingsveilederne oppfattet at satsingen har hatt starst betydning. Enkeltutsagn gjengitt i dette
arbeidsnotatet om hvordan utviklingsveiledere har arbeidet med rektorer i slike skoler, viser hvilken
innsats dette har fordret fra begge sider. Sammenlignet med skolene som allerede har arbeidet
utviklingsrettet over flere ar og lyktes med & gjere UiU til en forlengelse av at vedvarende arbeid for
skoleutvikling, er disse «starte pa& null»-skolenes suksess i satsingen a oppfatte som relativ. Samtidig
understreker utviklingsveilederne hvor viktig det er at disse skolene na er klare til & starte neste
satsing med et kollegium som er skjerpet og klare for & diskutere egen praksis — og de ser det som
mulig at denne kollektive innstillingen vil vare ved fordi forankringsarbeidet har vaert grundig og
gjennomgripende.
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Utviklingsveilederens funksjon ut over satsingen UiU kan derfor ses som bidraget til a innskrive lokal
skoleutvikling i lokale skoleorganisasjoner — blant disse ogsé skoler som ellers ikke hadde latt seg
bevege av & f& hgre om andre skolers suksess i en slik satsing (kunnskapsoverfgring). De kollektivt
utviklingsrettede skolene hadde ifglge utviklingsveilederne fatt noe ut av UiU uansett, mens det blant
de gvrige skolene &penbart har eksistert et midtsjikt av skoler som kunne veiledes til & ta del i
fremtidige satsinger gjennom en innskrivingsprosess for reformideene gjennom UiU. Likevel star
skole-Norge ifglge utviklingsveilederne igjen med en gruppe skoler ogsa etter UiU hvor satsingen
ifglge disse har hatt liten eller ingen betydning. lgjen synes verdien av innskriving av reformarbeidet i
den lokale skoleorganisasjonen a veere ngkkelen til & starte utviklingsarbeidet. Selv om det vil vaere
mange faktorer som legger til rette for at slik innskriving kan finne sted, skal utviklingsveiledernes
bidrag til en slik prosess ikke undervurderes. «Veldig mye av det som er blitt forlgst [gjennom
satsingen], var der,» sa en utviklingsveileder om dette. «<Men det var ikke forlgst [for satsingen].
Selvfalgelig er eksterne krefter en del av det, men det & forlgse det interne, det tror jeg er en del av
suksessen.»

Utviklingsveiledernes erfaringer fra UiU setter dermed et skapt sgkelys pa lederrollene i
skoleorganisasjonen, forstatt bade som ledelse av den enkelte skole og skoleeierskapet som del av
den kommunale forvaltningen. Dette arbeidsnotatet kan ses som et erfaringsbasert bidrag til en
diskusjon om hva slags stgttesystem rektorene har i den norske skolen, gitt at ansvar for
forvaltningssystemer og pedagogiske utviklingsoppgaver hviler sa tungt pa skoleleder og ser ut til &
avhenge sa sterkt av rektors lederegenskaper. Nar utviklingsveilederne har arbeidet sa tett med
skolene i satsingen, har de i mange tilfeller supplert eller ogsa erstattet det man kunne se som
skoleeiers oppgave a legge til rette, statte og falge opp et organisatorisk og faglig utviklingsarbeid ved
skolene.

I modelleringen av tilretteleggende og stattende skoleeierskap bygger utviklingsveilederne pa sin
systemforstaelse, sin eventuelle pedagogiske bakgrunn, en forstaelse av et teoretisk og pedagogisk
grunnlag for satsingen og formelle og personlige veilederegenskaper. Dette er egenskaper og
kiennetegn som ogsa kan finnes pa skoleeiernivaet i Norge, og som apenbart vil statte rektorer, selve
forvaltningen og utviklingen av grunnskolen i trdd med intensjonen i Kunnskapslgftet. Mange steder i
landet vil imidlertid ikke kommunene kunne mgnstre disse ressursene, fordi administrasjonen er for
liten, ikke har tilstrekkelig systemkunnskap om skolen eller at skolefaglig ansvarlig ogsa har et ansvar
for fagfelt og oppgaver som strekker seg langt ut over grunnskolen.

Gjennom satsingen UiU har utviklingsveilederne samtidig tilegnet seg et kunnskaps- og
erfaringsgrunnlag som skoleeiernivéet normalt ikke har, nemlig sammenlignbar informasjonen om hva
andre kommuner har gjort og leert i satsingen. Som vist i dette arbeidsnotatet anser
utviklingsveilederne dette for & veere blant de viktigste kunnskapselementene som de har ervervet
gjennom satsingen, og som har statt helt sentralt for dem nar de skulle gi rad til nye skoler og
kommuner. Nettopp denne kombinasjonen av dybdekunnskap om den enkelte skole og overblikket
over mange skoler innenfor og utenfor kommunegrensene, kan veere det som kjennetegner
funksjonen utviklingsveileder, som legger et nytt element til deres modellering av skoleeierskapet, og
som strekker seg ut over satsingen UiU.

Gjennom de leerende nettverkene i UiU har samtidig skoleledere sa vel som skoleeiere i stgrre grad
enn tidligere fatt tilgang til informasjon om hvordan skoledrift og skoleutvikling kan organiseres pa
andre skoler og i andre kommuner. Nar stillingen som utviklingsveileder na fases ut i trdd med at
satsingen UiU avsluttes, kan vedlikehold av disse nettverkene og arbeidsmatene der ses som en
mulig viderefering det & drive skoleutvikling, ogsa gjennom & sammenligne skoler og kommuner med
hverandre.
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3.2 UiUi skole-Norge preget av organisasjonsmessig mangfold

Som reformideer kan skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk sies & befinne seg i
skjeeringspunktet mellom lokale skoleutviklingstiltak og siste tiars reformer i kommunal forvaltning,
som har gitt betydelige endringer i ledelse av grunnskolesektoren. | lokal gjennomfaring av UiU
aktualiseres derfor utdanningsreformen Kunnskapslgftet som innholdsreform i kraft av
satsingsomradene grunnleggende ferdigheter sa vel som styringsreform (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen
m.fl. 2012), hvor det blir tydelig at resultatet avhenger av ledelse.

Nar utviklingsveilederne forteller om sine erfaringer viser de til et mangfold av lgsninger og forlgp i
kommuner, skoler og regioner. Utviklingsveilederne understreker selv at det er skoleeierne som farst
og fremst har fatt forme dem og sette dem inn der det har veert mest bruk for dem i den lokale
forberedelsen, gjennomfaringen og ofte ogsa et etterarbeid i UiU. Slik har gjennomfgringen av
satsingen blitt forskjellig ikke bare i ulike deler av landet, men ogsa i skoler innenfor samme kommune.
Gjennomfgringen av UiU falger pa denne maten ikke noen ensartet mal for utviklingsveilederne, men
et mangefasettert ideal som synes a gjenspeile et mangfold i det & drive skole som ogsa forefinnes
blant skolene i satsingen. | dette vektlegges skolenes positive seertrekk, samtidig som alle skolene
forventes a kunne arbeide utviklingsrettet som fglge av at de har veert med i UiU.

Samtidig kan graden av det & arbeide utviklingsrettet variere mellom skolene uten at
utviklingsveilederne dermed vil si at den ene skolen arbeider bedre enn den andre.
Utviklingsveilederne er sveert klar over at enkelte skoler allerede fagr satsingen kan ha kommet langt i
arbeidet med skolebasert kompetanseutvikling, erfaringsutveksling, metodeutprgving og refleksjon for
a gi elevene en variert, relevant og praktisk oppleaering i grunnleggende ferdigheter, slik den
overordnede malsettingen med UiU lyder. Samtidig er utviklingsveilederne opptatt av & fremheve
skolene som ikke har mange ars erfaring med slike gode prosesser, men som gjennom deltakelse i
satsingen har Kklart & snu en negativ skolekultur til en interesse og en opplevelse av & veere gjensidig
og kollektivt forpliktet til & arbeid med skoleutvikling i fremtiden.

Slik underbygges et hovedfunn i dette arbeidsnotatet om at utviklingsveilederne har arbeidet mest
med innskriving av satsingen UiU med tilhgrende malsetting, struktur og arbeidsmaéter i mgte med
skoler og kommuner. Her har de brukt sin egen systemkunnskap, ledererfaring og fremfor alt en
veileder- og relasjonskompetanse for & fa aktgrene til & ta tak i satsingen og gjgre den relevant i den
enkelte skole og kommune. Etter hvert som utviklingsveilederne har blitt tryggere og fatt mer erfaring,
har de ogsa vist til vellykkede eksempler pa gjennomfgring ved andre skoler og kommuner, og
foreslatt lignende lgsninger for skoler og kommuner som kommer i senere puljer. Samtidig
understreker utviklingsveilederne hvordan de hele tiden har mattet tilpasse lgsninger til hver enkelt
skole, fordi hver skole har sin kultur, historie, seerskilte organisering, elevmasse, personale og idealer
for god undervisning. Med sin innsats og seerlige erfaring fra UiU har utviklingsveilederne pa denne
maten fatt farstehands kjennskap til store ledelsesoppgaver som knytter seg til videre utvikling av
grunnskolen i Norge.
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