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Forord

I denne forskningsrapporten presenteres kvantitative og kvalitative resultater for
evalueringen av pilotprosjektet, LP-modellen i videregaende opplaring i perioden 2008-
2010. Tittelen péd rapporten "Det gjelder & holde ut” er et sitat fra en av informantene i det
kvalitative datamaterialet, fra hesten 2009. Vi synes utsagnet beskriver innholdet i denne
rapporten. Gjennom den kvalitative studien hesten 2009 opplevde vi at det var en del
utfordringer knyttet til LP-modellen i videregdende opplaering, mens analysene av det
kvantitative datamaterialet indikerer at til tross for utfordringene man opplevde underveis,

har gode resultater & vise til.

Det er mange & takke for at denne evalueringen har kunnet bli gjennomfert. Ferst og fremst
ma vi takke alle informantene 1 den kvalitative studien. Tusen takk til alle de 7 videregdende
skolene som tok s& godt imot oss pa var “intervjuferd”, hesten 2009. Vi vil ogsa rette en takk
til alle fylkeskoordinatorene og utvalget av PPT-veiledere og veiledere fra Lillegdrden
kompetansesenter, for 4 besvare sporsmal i telefonintervjuene! Uten dere alle, ville vi ikke

hatt en kvalitativ studie.

Takk til alle leerere og skoleledere som har gjort en innsats med det daglige LP-arbeidet. Vi
mi ogsa takke alle elever og larere som har besvart spersmél i forbindelse med
kartleggingsundersekelsen. Selv om den kvantitative studien er en del av LP-prosjektet, skal

arbeidet gjores.

Vi takker ogsa implementeren av LP-modellen, Lillegdrden kompetansesenter, for et godt
samarbeid! Det har vert spennende & folge dette pilotprosjektet, og ikke minst blitt kjent

med en del av akterene gjennom nettverksamlingene.
Hamar, mars 2011

Anne Kostel og Ann Margareth Aasen



Innledning

Det a lykkes 1 videregaende opplering er i dag sveert viktig sett i forhold til de muligheter til
a kvalifisere seg til videre utdanning og/eller yrkeskarriere som denne utdanningen gir. Alle
unge ber kunne mete en videregdende opplaring og en skole med et godt leringsmilje og en
differensiert undervisning, slik at de far utnyttet hele sitt potensial for leering og utvikling.
Dessverre er det ikke alltid slik. Undersgkelser dokumenterer at det er mange unge som av
ulike &rsaker ikke fullferer videregdende opplaring, og at disse har sterre sjanse til & f4
forringet sin livskvalitet pa en rekke omrader. Dette vil kunne representere bade en personlig
og samfunnsmessig belastning (Falch, T., Nyhus, O.H. 2009, Myklestad, Rognerud og
Johansen 2008). I folge Statistisk sentralbyra er antall elever som fullferer videregaende
opplaering 1 lepet av 5 ar relativt stabilt, omtrent 70 %. Dette tallet viser at til tross for at
mange fullforer, er det dessverre mange unge som ikke gjor det. Videre er det guttene som
kommer darligst ut (Statistisk sentralbyrd 2010). I tillegg til at det er et for stort antall elever
som avslutter videregdende opplaring for fullfert lop, er det ogsd mange som gar ut av

skolen med for lave resultater sett i1 forhold til evner og forutsetninger.

Nér unge ikke erfarer en vellykket opplering, vil drsakene vare sammensatte og varierende.
Det finnes imidlertid grundig dokumentasjon pa at lerings- og atferdsproblemer og andre
pedagogiske utfordringer bade henger sammen med og blir forklart av flere forhold. Disse
forholdene eller faktorene finnes i og omkring situasjonene eleven befinner seg innenfor
(Ogden 2003, Kjernsli m.fl. 2007, Hattie 2009, Nordahl m.fl. 2005). I skolen vil dette vere
kontekstuelle forhold som relasjoner mellom elever, forhold mellom elever og lereren,
leererens ledelse av klasser og undervisningsforlep, handhevelse av regler, undervisningens
innhold og struktur samt krav og foreventinger til elevene. Disse betingelsene pdvirker
leeringsmiljoet elevene meter 1 skolen. Kunnskap om dette vil kunne gi pedagogiske

konsekvenser basert pé at elevenes lering og atferd kan pdvirkes i en positiv retning.

Forskning viser at laereren er den viktigste faktoren i forhold til elevenes sosiale og faglige
lering. Laereren skal kunne inngd i en sosial relasjon til den enkelte elev, ha kompetanse til &
lede undervisning og undervisningsforlep, og ha god faglig og fagdidaktisk kompetanse.

(Hattie 2009, Nordenbo m. fl. 2008). Det didaktiske metet mellom larer og elev handler i



stor grad om relasjonen dem i1 mellom, og om at lereren utever en hensiktsmessig
klasseledelse =~ (Nordahl  2000). Relasjonen mellom larer-elev og larerens
undervisningspraksis stdr 1 forhold til hverandre. Kombinasjonen faglighet og gode
relasjoner ser ut til & ha en klar sammenheng med bade laererens undervisingspraksis og
elevenes lering, og vil sdledes vaere viktig 4 utvikle kunnskap om (Mausethagen og Kostel

2009).

Norske grunnskoler benytter seg av en rekke ulike tiltak og programmer for & redusere og
forebygge problematferd og videreutvikle leeringsmiljeet. I 2006 konkluderte rapporten
”Forebyggende innsatser” med at den faglige kvaliteten pa disse programmene er varierende.
Rapporten viser imidlertid at program basert pa forskningsbasert kunnskap der en bade har
vektlagt en klar implementeringsstrategi, evalueringsrutiner og at den teoretiske
tilneermingen ikke er ensartet, har gode resultater. Rapporten vurderer at LP-modellen, som
en av ni programmer, har dokumentert effekt dersom man arbeider etter programmets

intensjon (Bogsnes Larsen et. al. 20006).

LP-modellen har tidligere vert rettet mot grunnskolen. I 2008 ble det iverksatt et toarig
pilotprosjekt i videregaende opplering. Til sammen deltok 7 videregaende skoler fordelt pd 4
fylker 1 pilotprosjektet. Skolene representerer bdde studiespesialiserende og yrkesfaglige
studieretninger, med hovedvekt pa sistnevnte. Det er forskjeller skolene i mellom bade i
antall elever og ansatte, avdelingenes nerhet til hverandre innad i1 hver skole, og antall
studieretninger. I denne rapporten skal pilotprosjektet, arbeidet med LP-modellen 1

videregdende opplaring, evalueres.

1.1 Problemstilling

Malet med evalueringen er & fa kunnskaper om hvordan LP-modellen fungerer i
videregdende opplering. Dette innebarer a4 se sammenhenger mellom hvordan
pilotprosjektet LP-modellen i videregaende opplaring er blitt initiert og implementert, og i
hvilken grad prosjektet ser ut til & ha en effekt pd sentrale omrader tilknyttet elevenes
leeringsmilje. Skolen og klasserommet er et komplekst system preget av handlinger og
interaksjon. Skolen skal gi alle barn og unge gode larings- og utviklingsmuligheter, men det

er ikke alltid dette lykkes. Vi kan derfor si at den pévirkningen og struktureringen som
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foregar 1 skolen, bdde medferer muligheter og begrensninger for barn og unge (Nordahl,
2000). Skolen er preget av en kontinuerlig forandringsprosess, og nédr nye planer skal
innferes vil skolens innovasjon og implementeringsstrategier kunne vere avgjerende for
giennomforing, resultater og eventuell videreutvikling. Det er ofte slik at den maten
skoleutviklingen skjer pd, viser seg & vere mer avgjorende for resultatet enn hva endringen
dreier seg om (Dalin 1994). Problemstillingene for denne undersgkelsen vil ut fra dette

vV&re:

e Huvilke erfaringer er gjort i forhold til skolenes initiering og implementering av

pilotprosjektet LP-modellen i videregaende oppleering?

e Hvilke resultater viser kartleggingsundersgkelsen at skolene har oppnadd i lepet av

prosjektperioden?

e Finnes det sammenhenger mellom de kvalitative og kvantitative funnene som kan

relateres til arbeidet med LP-modellen?

1.2 Oppbygning av rapporten

Hogskolen 1 Hedmark har foretatt bade en prosess- og en resultatorientert evaluering av
pilotprosjektet LP-modellen i videregaende opplering. Den prosessorienterte evalueringen er
presentert i den kvalitative delen av rapporten, mens den resultatorienterte evalueringen er
presentert 1 den kvantitative delen. Til sammen vil evalueringen kunne gi kunnskap om
hvordan LP-modellen fungerer i videregdende opplering. Det er viktig & understreke at de
ulike  evalueringene er gjennomfert pd ulike tidspunkter. Den  forste
kartleggingsundersokelsen ble gjennomfert hesten 2008, den kvalitative studien hesten 2009
og den andre kartleggingsundersekelsen hesten 2010.

I kapittel 1 presenteres problemstillingene for evalueringen, og denne oversikten over

oppbygningen av rapporten.

I kapittel 2 presenteres LP-modellen. Her blir LP-modellens teoretiske forankring og
tidligere evalueringer av LP-modellen presentert. Videre vil det 1 dette kapittelet vare en kort
beskrivelse av pilotprosjektet LP-modellen 1 videregdende opplering. Deretter folger kapittel

3, der LP-modellen som et utviklingsprosjekt blir presentert.
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I kapittel 4 blir den kvalitative og den kvantitative metoden som er anvendt i evalueringen
presentert. Dette metodekapitlet inneholder ogsd en beskrivelse av maéleinstrumenter og
statistiske analyser. Omradene validitet og reliabilitet og etikk er beskrevet i avslutningen av
dette kapittelet.

Etter kapittel 4 starter presentasjonen av datainnsamlingen i den kvalitative og den
kvantitative evalueringen. Kapittel 5 presenterer det kvalitative datamaterialet, og dette blir
gjort ut fra LP-modellens initieringsfase, implementeringsfase og institusjonaliseringsfase.
Deretter folger de kvantitative resultatene, som presenteres i kapittel 6. Her blir
framstillingen av resultatene gjort ut fra resultater fra elevskjemaet, kontaktlererskjemaet og

leererskjemaet.

I kapittel 7 ser vi nermere pd sammenhenger mellom laerernes utvikling av egen praksis, og
hva de kvantitative resultatene dokumenterer. Kapittel 8 er en oppsummering av sentrale

funn 1 evalueringen, knyttet til de tre problemstillingene.
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2. LP-modellen

Hovedmalsettingen med LP-modellen er at lerere og skoler skal kunne etablere gode
leeringsmiljoer med hensiktsmessige betingelser for bade skolefaglig og sosial lering hos
elevene. Skoler som arbeider med LP-modellen, mottar opplering og veiledning, og
forplikter seg pa systematisk arbeid i laerergrupper over tid. LP star for ”pedagogisk analyse”,
og arbeidet 1 lerergruppene skjer ved at lererne benytter en analysemodell som arbeidsmate.
I tillegg til 4 bidra til at leerere utvikler analytisk kompetanse, er malsettingen at LP-modellen
ogsé skal bidra til at skolen utvikler en samarbeidskultur. LP-modellen, som regnes som en

skoleomfattende modell, er ikke tidligere utpreovd i videregaende opplering.

2.1 Beskrivelse av LP-modellen

Ved anvendelse av LP-modellen er det vektlagt at skolene arbeider med LP-modellen etter
bestemte implementeringsstrategier. LP-modellen skal vare skoleomfattende, det vil si at
alle leererne og ledelsen i den enkelte skole skal involveres i arbeidet med modellen. Det skal
ogsa vare en egen prosjektorganisering i1 skolene. I tillegg til opplering som alle lerere,
skoleledere og veiledere skal gjennomgi, mottar skolene veiledning. Larerne arbeider

regelmessig 1 laerergrupper, og det er i disse gruppene veiledningen foregr.

Gjennom arbeid 1 lerergrupper skal lererne arbeide systematisk med den pedagogiske
analysemodellen. Analysemodellen skal anvendes systematisk pd de utfordringer de star
ovenfor i sin egen pedagogiske praksis, og lojalitet til modellen er viktig. P& bakgrunn av de
pedagogiske analysene, skal sd leererne kunne iverksette hensiktsmessige tiltak og strategier
rettet mot a forebygge og redusere utfordringer eller problemer tilknyttet leeringsmiljoet, og
derigjennom serge for gode betingelser for elevenes laering. Modellen inneholder ingen
undervisningsmetoder eller beskrivelser av hvordan larere konkret skal lese eller redusere
utfordringene tilknyttet egen praksis. Det er leererne selv som definerer strategier og tiltak, og
ogsd gjennomferelsen av disse. Siktemalet er at utfordringene minsker eller forsvinner
gjennom larernes felles eksplisitte forstaelse av de opprettholdende faktorer. Lp-modellens

teorigrunnlag baserer seg pa en systemteoretisk forstaelse, og det vil derfor vare vesentlig at
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leererne ogsa evner a se seg selv og egen atferd som en mulig opprettholdende faktor i

forhold til utfordringer i laeringsmiljoet.

Ved & anvende LP-modellen skal lererne og skolene utvikle kompetanse i a forstd
sammenhengen mellom elevenes handlinger i skolen, forhold i leringsmiljeet og forhold
tilknyttet undervisningen. Flere store forskningsstudier dokumenterer at disse
sammenhengene og den interaksjonen som foregir badde mellom elevene og mellom laerer og
elever, er av vesentlig betydning for elevenes sosiale og faglige lering (Hattie 2009,
Nordenbo m. fl. 2008). Tidligere evalueringer viser at arbeid med LP-modellen har gitt gode
resultater (Nordahl 2005, Aasen og Seby 2010).

2.2 LP-modellens teoretiske forankring

LP-modellens teoretiske forankring er systemteori. Systemteori er en betegnelse som
anvendes pa tenkemaéter innenfor ulike vitenskaper der begrepene system og modell brukes.
Felles for teoriene er at de vektlegger at det enkelte individ er i interaksjon med ulike sosiale
systemer. Vi er alle deltakere i1 sosiale systemer ved at vi omgds andre mennesker
regelmessig, bade som barn, ungdom, voksne og eldre. Vare méiter & handle pa vil vare
betinget av de rammer som disse sosiale systemene og fellesskapene setter (Rasmussen
2004), og 1 systemteoriene ligger en forstdelse om at alle aktorer deltar i et system der det er
gjensidig pavirkning mellom den enkelte aktor og helheten (Eide og Eide 2000). Man kan
derfor si at med et sosialt system menes en sammenheng av sosiale handlinger som er relatert

til hverandre og som samtidig avgrenser seg fra omverden (Kneer og Nashei 1997).

De fleste deltar daglig i1 ulike sosiale fellesskap som skole, arbeid, ulike fritidsaktiviteter og
hjemme. Vi veksler kontinuerlig mellom disse sosiale fellesskapene, og bade tilpasser oss og
pavirker systemene. Det er slik at vi som oftest viser ulik atferd i de ulike systemene. For
eksempel vil det & oppholde seg i kjente omgivelser som for eksempel hjemme, ofte
innebaere en annen atferd enn man viser i offentlige sammenhenger. Samtidig som vi blir
pavirket, bdde pavirker og kan vi ha direkte eller indirekte innflytelse pa de omgivelsene
eller sosiale fellesskapene vi deltar i. Litteratur om sosiokulturelle og sosial-kognitive

perspektiver pa lering beskriver dette inngaende (Manger, Lillejord og Nordahl 2009).
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Det a forstd individers handlinger og atferd ut fra systemteori, innebarer en forstaelse av at
det foregar en interaksjon mellom omgivelsene og det enkelte individ, og at individet ogsa
selv kan pavirke omgivelsene. Samtidig er systemene i kontinuerlig forandring, slik at de
sosiale systemene kan framsta i en rekke ulike tilstander. For eksempel er en klasse eller en
elevgruppe pa en skole ikke lik hver dag. Den er heller ikke lik hver time, men endrer seg fra
fag til fag, hvilke leerere som er til stede, hvilke hendelser som preger menneskene, og ikke
minst hvilke elever som er til stede. Den samhandling og de relasjoner som til enhver tid
eksisterer, vil veksle. P4 denne maten kan en si at sosiale systemer er komplekse og at de
endres kontinuerlig. I disse tilstandene vil det kontinuerlig foregd kommunikasjon og

interaksjon mellom individene.

Kunnskap om systemteori kan bidra til forstdelse av betingelser tilknyttet elevenes
leeringsmilje, arbeidsinnsats og atferd. I et systemteoretisk perspektiv vil man i motsetning til
tradisjonell individrettet problemlosning, der man leter etter arsaker knyttet til det enkelte
individ, forsgke & utvikle forstaelse for utfordringer eller problem gjennom & fokusere pa
helheten og samspillet med omgivelsene. Dette innebarer at bade individperspektivet,
aktarperspektivet og det kontekstuelle perspektiv vurderes som mulige opprettholdende
faktorer i en pedagogisk analyse. Gjennom en grundig pedagogisk analyse av det sosiale
systemet eller klassen, vil man saledes kunne sette inn hensiktsmessige tiltak som endrer det
sosiale systemet, og dermed bedrer forutsetningene for elevenes laring og atferd (Nordahl

2009).

2.3 Tidligere evalueringer av arbeidet med LP-modellen

LP-modellen ble forst utprovd i 14 prosjektskoler i Norge fra skolearet 2002/2003 til og med
skoledret 2004/2005. Denne utprevingen ble evaluert av. NOVA (Norsk institutt for
forskning om oppvekst, velferd og aldring), og evalueringen viste at modellen hadde mange
positive resultater innenfor sentrale malomrader i norsk skole (Nordahl 2005). Til nd har
over 200 norske grunnskoler deltatt eller er en del av LP-prosjektet etter at de forste skolene
startet opp. Hvert ar starter nye LP-skoler, og de er fordelt pa felgende mate: LP1(2006-
2008) 105 skoler, LP2 (2007-2009) 27 skoler, LP3 (2008-2010) 34 skoler, LP4 (2009-2012)
11 skoler og LP5 (2010-2013) 44 skoler.
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12007 startet Danmark opp med LP-prosjekter, og 1 dag er over 500 skoler med, noe som pr.
d.d. innbefatter 200123 elever og 26 825 ansatte. I januar 2010 ble pilotprosjektet LP-
modellen 1 danske daginstitusjoner/barnehager igangsatt, der 1 alt 12 kommuner og ca 120
dagtilbud deltar. I evalueringen av dette pilotprosjektet knytter det seg stor interesse til en
nyutviklet kartleggingsundersokelse som Hogskolen 1 Hedmark er ansvarlig for, og der 5

aringene i1 daginstitusjonene svarer digitalt pa hvordan de har det i barnehagen.

Heogskolen 1 Hedmark har eneansvaret for & evaluere LP-arbeidet i Norge, mens i Danmark
gjores dette i samarbeid med Danmarks Pedagogiske Universitetsskole (DPU). Det
foreligger ferdige evalueringsrapporter fra arbeidet med LP-modellen i forbindelse med det
forste pilotprosjektet i 2002-2005 (Nordahl 2000), LP1 2006-2008 (Nordahl, Sunnevag og
Ottosen 2009), LP2 2007-2009 (Sunnevég og Aasen 2010) og LP3 2008-2010 (Aasen og
Seby 2011) i Norge.

2.4 Pilotprosjektet LP-modellen i videregaende oppleering

Pilotprosjektet ble satt i gang i 7 videregdende skoler hesten 2008, og avsluttet etter to
skolear. Lillegarden kompetansesenter har hatt ansvaret for driften av pilotprosjektet, og
Hogskolen i Hedmark stir for evalueringen av arbeidet. Pilotprosjektet LP-modellen i
videregdende opplering har blitt implementert og arbeidet med etter de samme
hovedprinsippene som er gjort i grunnskolen. Dette innebarer at selve analysemodellen, det
teoretiske grunnlaget og arbeidsprinsippene for lererne vil vere de samme i grunnskole og 1
videregédende opplering. Allikevel er det foretatt visse tilpasninger for at modellen skal

kunne fungere best mulig i forhold til den videregaende opplaringens egenart.

Videregaende opplaring skiller seg ut fra grunnskolen pd mange omrader. I videregaende
opplaering er elevene eldre enn i grunnskolen, de har selv valgt a ta videregdende utdanning,
men ikke alle kommer inn pa det utdanningsprogrammet de primart ensker. Variasjonen 1
fag og utdanningstilbudet mellom skolene er stort, enkelte skoler har mange avdelinger som
tilbyr svert ulike fagutdanninger, og lerernes utdanningsbakgrunn og undervisingspraksis er
ogsd ofte svert variert. Men til tross for at videregdende opplaring skiller seg fra
grunnskolen pa en del omrdder, vil det allikevel vare sentrale omréader knyttet til
undervisning, innhold og skolekultur som kanskje kan betraktes som allmenngyldige. Elever

og elevgrupper er i kontinuerlig interaksjon og kommunikasjon med badde hverandre og med
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leerere, og den kommunikasjon og samhandling som til enhver tid foregar vil séledes kunne

bidra til & utvikle gode leringsmiljoer og gode laereprosesser.

P& grunnlag av dette er serlig kunnskapsgrunnlaget for LP-modellen i opplaringsheftene
forsekt relatert til videregdende opplaring. Videre er kartleggingsundersokelsen som er
foretatt ved prosjektets oppstart og gjentatt ved prosjektslutt, justert noe i forhold til den
kartleggingsundersekelsen som iverksettes i grunnskolen. I tillegg til selve evalueringen, har
malet med denne undersgkelsen vert & gi skolene et redskap til videre skoleutvikling. Ved a
se skolens resultater tilknyttet ulike omrader innenfor laringsmiljeet og elevenes
leeringsutbytte, kunne den enkelte skole identifisere omrader der en ensket & opprettholde

gode resultater, eller omrader der skolen hadde et klart forbedringspotensial.

LP-modellen er i utgangspunktet en skoleomfattende modell. Men pé grunn av kapasiteten til
Lillegarden kompetansesenter var det noen av skolene som ikke kunne iverksette LP-arbeidet
pa alle avdelinger eller trinn ved oppstart hesten 2008. Disse skolene har innlemmet flere
avdelinger og trinn underveis i prosjektet. Ettersom videregdende opplering drives av
fylkekommunene 1 Norge, er ogsda fylkesnivdet involvert 1 pilotprosjektet, som

skoleeierrepresentant.
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3. LP-modellen — et utviklingsprosjekt

Generelt er malet med utviklingsarbeid 1 skolen a endre praksis i klasserommet som videre
skal bidra til et bedre leringsutbytte for elevene (Fullan 2007). I alle former for
utviklingsarbeid vil derfor selve arbeidet med implementeringen fremsta som en avgjerende

forutsetning for de resultater som oppnés (Ogden 2004).

Forskning viser der i mot at mange skoler i for liten grad arbeider systematisk og maélrettet
ndr de innferer nye planer eller iverksetter endringstiltak (Bogsnes Larsen, Lamer, Meorch,
Olweus, & Helland 2006). Ola Erstad (2004) hevder at noen skoler er systematiske i sin
utviklingsorientering, mens andre er usystematiske og atter andre viser stor motstand mot
endring. Michael Fullan (1992) papeker at 25 % av resultatet pa utviklingsarbeid skyldes den
pedagogiske ideen eller tiltaket, mens 75 % av resultatet kan knyttes til arbeidet med
gjennomforingen 1 den enkelte skole og i det enkelte klasserom. Nekkelen til et vellykket
utviklingsarbeid ligger i et planmessig og metodisk arbeid, oppfelging av aktiviteter,

evaluering, prioritering, involvering og fornyelse av arbeidet (Fullan 2001).

Béde nasjonale og internasjonale studier (Fullan 2005, Nordahl et al. 2009) viser at det er en
ner sammenheng mellom kvaliteten pa implementeringen og de resultater skolene oppnar
med sitt utviklingsarbeid. De skoler som har lykkes har arbeidet etter strategier for
implementering og utviklet en praksis som har resultert i et bedre leringsutbytte for alle

elever (Nordahl et al. 2009).

3.1 Innovasjon og implementering av LP-modellen

Det a innfore nye rutiner eller & endre kulturen i veletablerte og tradisjonsrike organisasjoner,
skjer ikke uavhengig av planlegging, innsats og oppfelging. Dette regnes som en tidkrevende
og kompleks prosess, og krever bade en systematisk og langsiktig tilnerming (Bogsnes
Larsen et al., 2006). N& skoler velger a ta i bruk LP-modellen, vil det vaere viktig 4 anvende
en malrettet analytisk fremgangsmate slik at modellen implementeres pa alle nivaer 1
organisasjonen. Det viser seg dessverre at skoler i varierende grad benytter seg av en slik

langsiktig, systematisk og mélrettet tilneerming nér de skal innfore noe nytt (Sunnevag, A.K.,
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Andersen, P.G. 2010, Tiller 1990). Resultatene som oppnas ma derfor sees i sammenheng

med de implementeringsstrategier som er anvendt.

3.2 LP-modellens innovasjonsstrategi

Innovasjon handler om en planlagt endring hvor mélet er & forbedre etablert praksis (Skogen
og Holmberg 2002). Utviklingsarbeid kan derfor ses som en planlagt prosess med tre

hovedfaser; initiering, implementering og institusjonalisering.

N\ 9%

Figur 1: Innovasjonsprosessens ulike faser (Fullan 2001)

Selv om fasene presenteres hver for seg i rapporten, ma ikke disse oppfattes som atskilte og
etterfolgende faser. Disse tre fasene kan ikke isoleres fra hverandre som en linear prosess, de
gar 1 hverandre og ma snarere ses som sirkulere, men de indikerer likevel en retning fra
initiering via implementering til institusjonalisering (Fullan 2001). I realiteten starter alle
fasene samtidig, men LP-modellens arbeidsmater og prinsipper implementeres og
institusjonaliseres over tid (Lillegdrden 2010). Hva en har tenkt og forberedt i
initieringsfasen vil ha betydning for hvordan arbeidet implementeres og eventuelt
institusjonaliseres. Det betyr at hvor godt lererkollegiet er forberedt, skolert og motivert 1
forhold til arbeidet som skal starte, vil kunne pavirke resultatet av implementeringen og om
institusjonalisering vil kunne vere mulig. Implementering og institusjonalisering kan saledes
sies & starte allerede nar en skole bestemmer seg for & delta i et utviklingsarbeid og

forutsetningen for & kunne lykkes med arbeidet kan delvis fores tilbake til denne forste fasen.
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[ et hvert utviklingsarbeid 1 skolen framstdr implementeringen som en avgjerende
forutsetning for de resultater som oppnés (Ogden 2004). God kvalitet pa program, modell og
strategier som enskes gjennomfort er ikke tilstrekkelig. Det er like viktig at programmet eller
modellene anvendes i skolen slik de er ment at de skal anvendes. Det er derfor avgjerende at

skolene arbeider med hvordan tiltaket skal implementeres (Nordahl 2005).

I LP-modellen ligger det bestemte strategier for alle fasene i1 innovasjonsprosessen
(Lillegérden 2010). Dette er krav som stilles til skolene i anvendelsen av modellen, og disse
kravene er bygd pé evalueringen av modellen og annen forskning som gir kunnskap om hva
som skal til for & oppnéd enskede resultater 1 skolen (Fullan 2001, Larsen 2005, Nordahl
2005). Til grunn for disse strategiene er det tatt utgangspunkt i hovedomrader innenfor alle
de tre fasene 1 innovasjonsprosessen, for pd den maten & kunne etablere positive
sammenhenger mellom modellen og resultater i skolen. Disse hovedomridene er satt opp i

figuren nedenfor:

Lokal plan
for implementering

Opplering Forpliktelse
av ansatte og integritet pa
alle niva
LP-modellens Veiledning Laringsutbytte
strategi
Utvikling av Tilpasning til
skolens kultur lokal kontekst

Forankring og legitimitet
hos kommune- og skoleledelse

Figur2: Hovedomrader i implementeringsprosessen (Sunnevdg og Guttorm 2010).
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Oppleeringen av de ansatte pd skolene blir ivaretatt gjennom regelmessig opplering av
leerere, skoleledere og PP-veiledere bade for og underveis i prosjektperioden. Hver
skoleleder har som et ledd i oppleringen utarbeidet en lokal plan for hele
implementeringsarbeidet i starten av prosjektperioden. Forpliktelse til 4 bruke modellen slik
den er tenkt, blir vektlagt bade 1 opplaringen og i det direkte arbeidet med LP-modellen pa
alle niva. Tilpasning til lokal kontekst blir i LP-modellen i stor grad ivaretatt gjennom
bruken av modellen, men det er de kontekstuelle betingelsene i den lokale skolen som er
utgangspunktet for selve arbeidsmodellen. Forankring og legitimitet av LP-modellen hos
skoleeier, skoleledelse og lererne, ivaretas gjennom en bindende avtale med implementer og
gjennom den informasjon og opplearing som gis til alle akterene. Det blir i LP-modellen lagt
stor vekt pa & utvikle skolens kultur og klima. Dette foregdr bade gjennom den opplaeringen
som blir gitt i1 startfasen, men det blir ogsd vektlagt kontinuerlig gjennom hele

prosjektperioden gjennom det konkrete arbeidet med LP-modellen.
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4. Evalueringsdesign og metode

For & kunne gi svar pa problemstillingene i storst mulig grad, er det utviklet et
evalueringsdesign med bade en kvalitativ og en kvantitativ evaluering. I den kvalitative
evalueringen er det foretatt intervjuer av lerergrupper, skoleledere og skolekoordinatorer ved
alle skolene. Videre er det foretatt telefonintervju av veiledere pé fylkesniva, veiledere fra
PP-tjenesten samt veiledere fra Lillegarden kompetansesenter. Denne evalueringen kan
beskrives som prosessorientert, og inneberer et fokus pa de forstielser, erfaringer og
opplevelser som formidles av informantene. Den kvantitative evalueringen som er gjort, er
basert pa en digital kartleggingsundersekelse der elever, kontaktlerere og andre laerere ved
de 7 videregdende skolene er informanter. Kartleggingsundersegkelsen bestér av en for- og
ettermaling, for pd denne méten & kunne registrere og analysere eventuelle endringer som har

skjedd innenfor de malte omrédene i lopet av prosjektperioden.

A kombinere ulke forskningsmetoder, slik denne undersgkelsen gjor, kan forstds som
metodetriangulering der hensikten er at dataene skal kunne utfylle hverandre. Ved & benytte
ulike metoder kan forskeren utnytte styrken og minimalisere svakhetene ved hver metode.
Béndene mellom begreper og fenomener blir kontrollert opp mot andre metoder, og
problemstillingen kan bli besvart pa en fyldigere mate. Triangulering kan imidlertid gi ulike
data, og dette krever at forskeren ma vere bevisst pd at ulike data kan vere nyttig
tilleggsinformasjon og ikke en ulempe (Vedeler, 2000). A hente inn informasjon fra bade
kvantitative og kvalitative data vil sannsynligvis kunne medfere at funnene er bade mer

valide og har heyere reliabilitet (Kalleberg 1996).

4.1 Kvalitativ metode

Hosten 2009 ble det foretatt individuelle intervju av rektorer, skolekoordinatorer og to
leerergrupper pa hver av de sju pilotskolene. Det ble gjennomfort telefonintervju med
veiledere fra PPT og veiledere fra Lillegirden kompetansesenter samt tre
fylkeskoordinatorer. Informantene er pa hver sin méte sentrale akterer i innovasjonsfasen,
implementeringsfasen og institusjonaliseringsfasen av prosjektet, og det var derfor viktig &

foreta intervju av alle. Intervjuene var halvstrukturerte, og hadde som formél & sikre at
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informantene uttalte seg om de samme omrader eller fenomener samtidig som de gav
informantene mulighet til & kunne forfolge egne tanker eller betraktninger i en viss grad. De
halvstrukturerte intervjuene gav ogsa oss som forskere mulighet til & forfelge interessante
utsagn og eventuelt & rette opp i misforstaelser. Hensikten var & f4 fram informantenes
erfaringer 1 pilotperioden, bade pa skole — og fylkesnivd, i PPT og ved Lillegarden

kompetansesenter.

4.1.1 Utvalg og gjennomfering

Intervju av rektorer og skolekoordinatorer

Ved hver skole ble bade rektor og skolens LP-koordinator intervjuet hver for seg, til sammen
fjorten ledere. I forhold til & initiere, implementere og institusjonalisere utviklingsarbeider 1
skolen, er det viktig med en tydelig og stottende ledelse som bade legitimerer og prioriterer
prosessene, holder fokus, ettersper resultater og felger opp arbeidet kontinuerlig (Sunnevag
og Guttorm Andersen 2010). I intervjuene ble det vektlagt &4 f4 fram ledernes forstaelser,

prioriteringer og konkrete handlinger i forhold til de ulike fasene i innovasjonsprosessen.

Gruppeintervju av laerere

Det ble intervjuet to laerergrupper ved hver skole, og skolene valgte selv ut hvilke to
leerergrupper dette var. Vi hadde pa forhand ytret enske om at det skulle velges laerergrupper
med bade positive og mer utfordrende erfaringer med eller holdninger til pilotprosjektet.
Lerergruppene bestod av om lag fem til atte laerere, og variasjonene bade innad i de enkelte
grupper og mellom gruppene var store med hensyn til faglig bakgrunn, utdanning og

undervisningspraksis.

Gruppeintervju som metode kan passe godt best nar gruppemedlemmene regnes som
samkjerte. Medlemmene kan da felge opp hverandres synspunkter og svar, og de kan utdype
de temaene som tas opp (Thagaard 2003). Deres felles anliggende gjor at de setter det hele
inn 1 en kollektiv meningssammenheng (Holter og Kalleberg 1996). I skoler der lererne
jevnlig meates til lerergruppemeter slik de gjor i LP-modellen, er det sannsynlig at
medlemmene er samkjorte og at de i intervjusituasjonen korrigerer hverandre og folger

hverandres ytringer. P4 denne maéten vil informantenes tilbakemeldinger antageligvis bli
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@rligere, vi kan si de validerer hverandre. Hensikten med gruppeintervjuene var & undersegke

leerernes forstielser av og erfaringer med LP-modellen i videregaende opplering.

Telefonintervju av veiledere og kontaktpersoner pa fylkesniva

Det ble foretatt telefonintervju av fire veiledere fra PP-tjenesten. Pa grunn av at PP-tjenesten
har ulike betegnelser i forskjellige regioner, velger vi a bruke PPT som fellesbetegnelse for &
ivareta anonymiteten. Disse fire veilederne hadde til sammen veiledning ved alle de sju

skolene i prosjektet.

Videre ble det foretatt telefonintervju av fem veiledere fra Lillegdrden kompetansesenter,
som til sammen har hatt veiledning ved de sju skolene. Det varierer hvor mange veiledere fra

Lillegédrden kompetansesenter som har hatt veiledning ved den enkelte skole.

Pa fylkesniva har pilotprosjektet vaert ivaretatt av fylkeskontakter som har fungert som en
type bindeledd mellom skoleeier, skolene og Lillegarden kompetansesenter. En skole hadde
ikke fylkeskontakt med i prosjektet, mens de andre tre fylkeskontaktene var fordelt pa seks

skoler.

I LP-modellen regnes veiledning av ekstern veileder som en viktig faktor i
implementeringsfasen. Laerergrupper som metes jevnlig, vil etter hvert kunne danne uheldige
menstre i kommunikasjonen som det er vanskelig & bryte. En ekstern veileder vil kunne bidra
med “forstyrrelser” av kommunikasjonsmenstre ved for eksempel 4 stille kritiske sporsmal.
Disse spersmalene vil kunne apne opp for nye forstéelser eller ny informasjon, og saledes
bidra til framdrift og utvikling i lerergruppene (Nordahl 2007). I telefonintervjuene av de
eksterne veilederne ble det lagt vekt pd & f4 fram veiledernes egne erfaringer med
pilotprosjektet, og ogsd hvordan de opplevde at skolene arbeidet med LP-modellen.
Tidspunkt for gjennomfering av intervjuene, informanter og intervjumetode er framstilt

nedenfor.

Tabell 4.1:Utvalg og gjennomforing

Tidspunkt | Informanter Metode
Heosten e Rektor ved hver skole Intervju

2009 e LP-koordinator ved hver skole

Heosten e 2 lerergrupper ved hver skole Gruppeintervju
2009
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Heosten e 4 veiledere fra PPT
2009 e 5veiledere fra Lillegarden
kompetansesenter

o 3 fylkeskontakter

Telefonintervju

Tabellen viser at det ble foretatt intervju av rektorer, LP-koordinatorer, leerergrupper, PPT

veiledere, veiledere fra Lillegdrden kompetansesenter og fylkeskontakter. Til sammen ble det

foretatt intervju av 26 enkeltpersoner og 14 laerergrupper.

4.1.2 Operasjonalisering av intervjuguidene

Intervjuguidene ble utarbeidet pé bakgrunn av begrepsdreftninger med problemstillingene og

aktuell teori som LP-modellen bygger pa. Intervjuguidene er delt inn i temaer, og disse

temaene har igjen undergrupper som samsvarer med teorigrunnlaget og problemstillingene.

Tabell 4.2:Operasjonalisering av intervjuguidene

Tema Skole- | Skole- Laerer- | Veileder | Veileder Fylkes-
leder | koordinator | grupper | PPT Lillegérden koordinator
kompetansesenter
Tilslutning X X X X X X
Opplering X X X X X X
Organisering av X X X X X
prosjektet X
Arbeid 1 X X X X X
laerergruppene
Egen rolle X X X X X X
Rollene i prosjektet X X X X X
Samarbeid X X X X X
Veiledning X X X X X
Evaluering/vurdering X X X X X X
Resultater X X X X X X
Videreforing X X X

Intervjuguidene ble utformet slik at informantene 1 hovedsak ble intervjuet med spersmal

innenfor de samme temaer. Hensikten har vert & kunne vurdere likheter og forskjeller i de

erfaringer som informantene har i forhold til pilotprosjektet, og & kunne identifisere forhold

som peker seg ut til 4 ha sarlig betydning.
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4.2 Kvantitativ metode

I den kvantitative kartleggingsundersegkelsen som er gjennomfort, er det benyttet et pre — post
design med en sammenligningsgruppe. Kartleggingsundersekelsen er besvart elektronisk, og
foretatt to ganger i et tidsintervall pad 2 ar. Den forste kartleggingen (T1) ble foretatt ved
prosjektets oppstart, og mélet var & vise et bilde av situasjonen pé skolen for arbeidet med
LP-modellen startet. Videre var mélet & identifisere omrader som det sé ut til at skolene
hadde utfordringer innenfor, og som skolene kunne vurdere & sette inn tiltak i forhold til.
Den andre kartleggingen (T2) ble foretatt ved prosjekts slutt. Her var malet & se den
endring/utvikling som har vert i prosjektperioden, og & f4 kunnskap om hvilke omrader
skolen eventuelt ber arbeide ytterligere med. Designet for undersegkelsen er vist nedenfor, der

T star for tidspunktet og X star for intervensjonen av pilotprosjektet.
T1 x T2
T1 T2

Sammenligningsgruppen er klassene ved pilotskolene, og klassene i T1 vil vare
sammenligningsgruppe for T2. Dette er et design som er mye brukt, og kalles et serielt

evalueringsdesign.

4.2.1 Utvalg

Utvalget 1 kartleggingsundersgkelsen bestar av alle elevene, deres kontaktlerere og lerere i 6
av de 7 videregdende skolene som deltar i pilotprosjektet. Svarprosenten ved en av skolene
viste seg a vare svart lav ved T2, og resultatene fra denne skolen vil derfor ikke regnes som
valide. P4 grunnlag av dette valgte vi 4 trekke denne skolen fra hele den elektroniske
kartleggingsundersekelsen. Det reelle antall skoler som deltar i den elektroniske
kartleggingsundersegkelsen er derfor 6, mens det til sammenligning er 7 skoler som deltar 1
den kvalitative delen av undersegkelsen. Tabellen nedenfor viser utvalg og svarprosent i den

elektroniske kartleggingsundersekelsen.
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Tabell 4.3: Utvalg og svarprosent

Kartlegging Informanter Antall Svarprosent
T1-2008 Elever 1661 72,03 %
T1-2008 Kontaktlaerere | 1775 76,97 %
T1-2008 Leerere 311 73,87 %
T2-2010 Elever 1719 70,89 %
T2-2010 Kontaktlerere | 1560 65,99 %
T2-2010 Lerere 275 68,82 %

Svarprosenten er dessverre ikke tilfredsstillende, selv om den var noe hoyere ved T1 enn T2.
Tabellen viser at det er flest elever og laerere knyttet til yrkesfaglig utdanningsprogram som

danner informantgrunnlaget.

4.2.2 Gjennomfgring av kartleggingsundersokelsen

Kartleggingsundersekelsen er gjennomfert hesten 2008 (T1) og hasten 2010 (T2), og elever,
kontaktlerere og lerere ved de 7 skolene har besvart spersmaél i et elektronisk skjema. Slik
det er forklart i kapittelet ovenfor, er en av skolene er trukket fra undersekelsen, og det reelle

antall skoler som er tatt med i kartleggingsunderseokelsen er derfor 6.

I kartleggingsundersegkelsen er det ikke eksakt de samme elever, kontaktlerere og lerere
nedvendigvis har vaert informanter 1 T1 og T2 innenfor den enkelte skole. Dette skyldes flere
forhold. For det forste har det variert hvor mange avdelinger ved enkelte skoler som har
deltatt 1 pilotprosjektet til enhver tid. Dette har resultert 1 at det er ulikt hvor mange elever,
kontaktlerere og lerere som har vert berort av prosjektet i de ulike faser. For det andre er
det i videregaende opplering, i motsetning til i grunnskolen, store variasjoner med hensyn til
elevenes valgmuligheter og utdanningsforlep. Dette representerer mobilitet og forandring 1
elevtall og klassesammensetning. Enkelte elever slutter og nye elever kommer til, og noen
elever avslutter fullfort lop etter to ar. For det tredje er det ogsé slik at T2 ble gjennomfort
omtrent et halvt ar etter prosjektslutt. Dette skjedde pa bakgrunn av at flere skoler ensket en
utsettelse, noe de fikk. Dette medforte ytterligere at det er stor sannsynlighet for at utvalget 1
T1 og T2 er forskjellig.

Det ogsa slik at enkelte skoler onsket & fortsette med LP-modellen etter pilotperioden, mens

andre skoler ville avslutte arbeidet med LP-modellen etter pilotperioden. Dette kan ha
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pavirket svarprosenten 1 undersgkelsen. Nedenfor vises evalueringsdesignet og 1

kartleggingsundersokelsen.

Tabell 4.4: Evalueringsdesign

Tidspunkt | Informanter Metode

Hosten Elever Nettbasert

2008 Kontaktlerere sperreskjema
Alle lerere

Hosten Elever Nettbasert

2010 Kontaktlerere sporreskjema
Alle lerere

4.3 Maleinstrumenter

Maleinstrumentene som er anvendt i den kvantitative undersekelsen, er operasjonalisert 1

folgende variabelomrader:

Variabelgrupper Informanter Antall spersmal
Trivsel Elever 8
Atferd pa skolen Elever 26
Relasjoner mellom elev og | Elever 15
leerer
Relasjoner mellom elevene Elever 17
Undervisning Elever 15
Kontaktlerer
Lerere
Sosial kompetanse Kontaktlerer 30
Motivasjon og arbeidsinnsats | Kontaktlaerer 4
Lerere
Skolefaglige prestasjoner Kontaktlaerer 3
Fraver Kontaktlerer 3
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Samarbeid og klima i skolen | Kontaktlerer 18

Leerere

4.4 Statistiske analyser

4.4.1 Frekvensanalyser

For 4 fa en innledende oversikt over materialet bade nar det gjelder det substansielle
innholdet og spredningen i svarene er det gjennomfort frekvensanalyser pa itemniva for alle
variablene. Frekvensfordelingen gir et bilde av materialet innenfor de ulike

méleinstrumentene.

4.4.2 Faktor og reliabilitetsanalyser

Innenfor alle skalaomrdder er det gjennomfert faktoranalyser og reliabilitetsanalyser 1
kartleggingsundersekelsen. Maleinstrumentene er utviklet for & dekke hovedbegreper og
underbegreper gjennom mest mulig representative spersmél. De ulike sperreskjemaene i
kartleggingsundersegkelsen er valgt ut fra en grundig vurdering i forhold til muligheten for &
kunne gi et meningsfullt bidrag til de undersokelsesomridene det rettes sekelys pa i denne
evalueringen. Hensikten med faktoranalysene er derfor & komme fram til faktorer og

begrepsomrider som kan anvendes i de videre statistiske analysene.

Det er i den kvantitative undersekelsen tatt utgangspunkt i faktorlgsninger basert pa tidligere
bruk av maleinstrumentene (Ogden 1995, Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000, Nordahl
2003). Deretter er det i noen tilfeller foretatt mer eksplorerende analyser. Dette ble gjort for a
lete etter underliggende begreper som kunne gi et klarere innhold av de ulike omrddene i
datamaterialet. I vurderingen av antall faktorer som brukes videre er det ikke ensidig anvendt
metodiske kriterier. Det har i storre grad vert brukt faktorlesninger fra tidligere datasett der

maleinstrumentene er anvendt.
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[ undersgkelsen knyttet til implementeringsarbeidet er faktorlesningene basert pa
faktoranalyser av det tilgjengelige materialet fra arbeidet med LPVG. I vurderingen av

faktorene er det anvendt bade metodiske og substansielle kriterier.

Basert pa disse faktorlesningene er det lagd delskalaer eller faktorer av dataene i begge
undersegkelsene. Det er dessuten utviklet sumskérer; det vil si summen av alle spersmal
innenfor et tema eller hovedbegrep. For sa langt som mulig 4 underseke hvor palitelige eller
stabile disse faktorene og sumskarene er, ble det foretatt reliabilitetsanalyser ved bruk av

Cronbach alpha.

4.4.3 Variansanalyser og effektmal

I den kvantitative kartleggingsundersekelsen har det vert svaert vesentlig 4 finne fram til den
endringen som har skjedd fra ferste méling T1 i 2008 til den andre malingen T2 i 2010. Den
relative storrelsen pd endringen er vurdert ut fra standardavviket i malingene. Det vil si at
forskjellene mellom ferste og andre maling er angitt i standardavvik. Dette statistiske mélet
pa forskjeller brukes som en hjelp til & vurdere den praktiske betydningen av sterrelsen pa

endringen mellom de to malingene.

Alle skolene som arbeider med LP-modellen har tilgang til en elektronisk nettportal der man
bade gjennomfoerer kartleggingsundersekelsene og leser resultatene fra dem. I nettportalen
for LPVGS er resultatene presentert i gjennomsnitt og standardavvik. I denne rapporten vil
alle resultatene fra LP-modellen forst bli presentert 1 gjennomsnitt, for endringene
synliggjeres 1 det som kalles 500 poengskala. Det vil si at pd alle skalaer er det lagt inn
beregninger som gjor at gjennomsnittet i undersekelsen pa alle skalaer er 500 poeng. Videre

er 1 standardavvik lik 100 poeng pa alle skalaer.

Det betyr at nér vi skal se pa effekten av LP-arbeidet, altsa utviklingen fra forste til andre
kartleggingsundersekelse, vil alle nasjonale gjennomsnittsresultater innenfor et fokusomrade
1 T1, tilsvare 500 poeng. Endringen vil vises gjennom resultatene fra T2. Dersom man pa T2
far et resultat pa 540, betyr det at man har hatt en positiv utvikling pé 40 poeng eller 0,40

standardavvik, fra T1.

500 poengskalaen kan ogsd brukes pd skoleniva eller for & sammenlikne andre

bakgrunnsvariabler opp mot det nasjonale snittet. Eksempelvis kan man si at dersom en
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skole skarer 400 poeng sa betyr det at den skarer 100 poeng, eller ett standardavvik dérligere,

enn gjennomsnittet for alle LPVGS-skolene.

For & beregne endringen mellom forste og andre kartleggingsundersekelse, viser John Hattie

(2009) 1 sin forskning til ulike effektsterrelser/mal:

e under 20 poeng (0,20 st.avvik) viser til ingen effekt,

e fra 20— 39 poeng (0,20 til 0,39 st.avvik) viser til en liten effekt,

e fra 40 til 59 poeng fra (0,40 — 0,59 st.avvik) viser til en moderat effekt
e over 60 poeng (0,60 st.avvik) viser til en sterk effekt.

Hatties effektstorrelser ber kun brukes som veiledende siden hans skala for effekt kun er
knyttet til skolefaglig laringsutbytte. Det kan derfor kanskje stilles mindre krav innenfor
andre omrdder, og sarlig for LP som ikke er en maélrettet modell som kun er knyttet til et
omrade. LP favner bredt, og litt framgang pa mange omrader er kanskje like bra som mye

framgang pa ett omrade.

Beregningene er gjort pa felgende mate:

Tabell 6.1: Eksempel pd utregning av endring fra forste til andre kartlegging, 500 poengskala.

e Gjennomsnittelig skare for alle LP skoler, T1: 26.29
e  Gjennomsnittelig skare for alle LP skoler, T2: 26.63
e Standardavvik (Snittet fra T1 og T2) 2,91

Differanse Gjennomsnitt T2— Gjennomsnitt T1 = 26,63 — 26,29 = 0,34 reell differanse
Differansen uttrykt i standardavvik = reell differanse/standardavvik = 0,34/2,91 = 0,12

Resultat fra T1, som er utgangspunktet for en endring, vil alltid veere 500 poeng.
Resultatet fra T2 i 500 poeng = 500 + (0,12 * 100) = 500 + 12 = 512 poeng

Denne type beregning er gjort innenfor alle faktorene som er malt, for & illustrere endringen.

Selve framstillingen av resultater i en 500 poengskala kan ses i figuren under:
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T2

460 480 500 520 540

Figur 6.1: Eksempel pd resultater gjengitt i en 500-poengskala

Denne méten & framstille resultater pd gir umiddelbart et godt visuelt bilde og det er tatt
hensyn til spredningen eller standardavviket i den. Det nasjonale gjennomsnittet for T1 vil

hele tiden vare 500.

4.5 Validitet og reliabilitet

I evalueringen av pilotprosjektet er det anvendt bade kvalitative og kvantitative metoder, og
det er innhentet data fra flere akterer. Metodene og informantgruppene representerer
metodetriangulering, som anses som sentralt 1 forhold til validitets- og
reliabilitetsspeorsmélet. Det & beherske flere datainnsamlingsmetoder regnes imidlertid som
krevende, skjevheter i maleinstrumentene kan fordrsake forskjeller, og triangulering kan gi
ulike data. Men nar forskerne er bevisst pa at ulike data kan vere nyttig tilleggsinformasjon,
vil triangulering kunne representere en styrke og ikke en svakhet (Vedeler 2000). Ved
triangulering kan problemstillingene bli besvart pa en fyldigere méte, og bandene mellom

begreper og fenomener kan kontrolleres opp mot hverandre.

I den kvantitative kartleggingsundersokelsen er det foretatt malinger pa to tidspunkt med to
ars mellomrom, og det har gatt omtrent ett ar mellom tiden da de kvalitative intervjuene og

den siste kvantitative kartleggingsundersekelsen ble gjort. Dette inneberer at det i denne
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evalueringen ber stilles andre krav til vurderinger av validitet og reliabilitet enn ved mindre
komplekse forskningsevalueringer. I denne framstillingen vil det vere vesentlig at
reliabilitetsverdiene 1 de kvalitative og kvantitative undersgkelsene vurderes neye og sees 1
sammenheng med hverandre, og at reliabilitetsverdiene pd de to ulike méletidspunktene i den

kvantitative undersokelsen ogsa vurderes noye.

I tillegg til at der er anvendt ulike metoder over et visst tidsrom, har vi vert flere forskere i
alle faser av evalueringen. To forskere har veert til stede ved de fleste intervjuene, og vi har
vert flere forskere til & drefte og analysere bade de kvalitative og de kvantitative dataene.
Nar forskere utvikler den metodologiske dimensjonen ved forskningen og tolker sine funn, er
det naturlig at egne forutsetninger pavirker prosessene og de valg som gjores. Forskere er,
som ogsd de andre akterene er det, pavirket av sin egen forforstaelse. For & kunne vende
blikket mot egen fortolkning og se pd de metodologiske og analytiske dimensjonene med
kritisk blikk, har det vart gunstig & vaere flere forskere i hele prosessen. Nar evalueringen 1
tillegg har pagatt over tid og kan regnes som en type felgeforskning, anser vi triangulering

som viktig.

Validitetsbegrepet er mangeartet, og det finnes mange ulike tilneerminger til begrepet. I

denne framstillingen er det lagt vekt pd begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet.

4.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet kan betraktes som et uttrykk for malingens neyaktighet, og forskningsresultater
som har god reliabilitet er lite pavirket av tilfeldige malingsfeil. Reliabilitet kan defineres
som forholdet mellom den sanne variansen og den totale variansen, eller forholdet mellom
feilvariansen og den totale variansen. Beregningen av reliabilitet forutsetter mer enn en
variabel for & male det samme fenomenet. For a4 kunne ta hensyn til mélingens neoyaktighet

anvendes det 1 liten grad resultater fra enkeltfenomener i presentasjonen av datamaterialet.

I denne rapporten er det forsekt & vektlegge gjennomsiktighet, slik at leseren selv kan
vurdere forskernes tolkninger og valg. For a synliggjere eventuelle malingsfeil og bidra til at
kunnskapsproduksjonen skal kunne kvalitetskontrolleres 1 alle stadier av prosessen, anser vi
denne gjennomsiktigheten og apenheten som viktig. Dette har medfert at for eksempel den

kvalitative delen av presentasjonen er noe lang. Denne delevalueringen ble skrevet omtrent
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ett ar for den kvantitative evalueringen ble ferdigstilt, og barer preg av det. For at leseren
skal kunne folge prosessen i sin helhet, har vi valgt 4 la delrapporten sté slik den opprinnelig

ble skrevet.

4.5.2 Begrepsvaliditet

Validitet dreier seg om gyldighet, og inneberer i vid forstielse i hvilken grad metodene
undersegker det de er ment & skulle undersegke (Kvale 1997). Begrepsvaliditet viser til at det
er samsvar mellom det teoretiske begrepet og den maling som gjennomfores (Kleven 2002).
Da intervjuene 1 denne evalueringen skulle gjennomferes, var det avgjerende at
begrepsoperasjonaliseringen var utfert slik at det var godt samsvar mellom den teoretiske
definisjonen av begrepet og den operasjonelle definisjonen slik den blir framstilt 1
problemstillingene. Da informantene skulle besvare den kvantitative sperreundersekelsen,
var det ogsa viktig at det var godt samsvar mellom begrepsoperasjonaliseringen, den

teoretiske definisjonen av begrepet og den operasjonelle definisjonen.

Om begreper er gyldige eller ikke, henger sammen med hva de er gyldige i forhold til. I
denne evalueringen skulle begrepene vere gyldige i forhold til problemstillingene, noe som
ogsd betegnes som innholdsvaliditet. Innholdsvaliditet regnes som et aspekt ved
begrepsvaliditet, og kan vurderes gjennom rasjonelle vurderinger og empirisk data. Dette
innebarer en vurdering av om de fenomenene som registreres giennom maleinstrumentet er
representative for begrepet. Nar begrepsvaliditeten vurderes i forhold til empirisk data, betyr
det grovt sett 4 undersoke om det operasjonaliserte begrep reagerer slik det teoretisk

forventes.

4.5.3 Indre validitet

Har arbeidet med pilotprosjektet LP-modellen 1 videregdende opplaring hatt en effekt? Dette
sporsmalet viser til om det kan vere en &rsakssammenheng mellom arbeidet med
pilotprosjektet og resultatene 1 skolene. Med begrepet indre validitet forstds gjerne hvilke
konklusjoner man kan trekke om &rsakssammenheng fra variabel til variabel (Cook og
Campell 1979). Det vil vere viktig & undersgke den indre validiteten i denne evalueringen,

fordi en eventuell sammenheng mellom de kvalitative resultatene og resultatene fra
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kartleggingsundersekelsen kan gi viktig kunnskap. I den tredje problemstillingen for denne
evalueringen, sperres det etter om det finnes sammenhenger mellom de kvalitative og

kvantitative funnene som kan relateres til arbeidet med LP-modellen.

For - og ettermélinger og bruk av sammenligningsgrupper er pd mange mater vesentlig for &
kunne drefte indre validitet i en evaluering. For & drefte validiteten ville det prinsipielt vaere
naturlig med en randomisering eller tilfeldiggjoring av utvalget i en kontrollgruppe og 1
tiltaksgruppen. Dette ville ha sikret at de to gruppene var mest mulig like ved starten av
prosjektet. Det har ikke vaert mulig 4 randomisere elevene eller skolene i denne evalueringen.
Det har variert 1 hvilken grad skolene har deltatt i prosjektet med hele skolen eller ikke, og 1
enkelte skoler har antall avdelinger som har deltatt blitt endret i lopet av prosjektperioden. I
tillegg vet vi at elevmassen i1 videregdende opplering, av ulike arsaker, endres relativt ofte.
Skolene har selv valgt & delta i pilotprosjektet ut fra egeninteresse, og dette kan tilsi at for
eksempel spesielt utviklingsorienterte eller interesserte skoler har deltatt. Det foreligger

ingen kontrollgrupper i denne evalueringen.

Madlingene i1 den kvantitative kartleggingsundersekelsen kan representere en trussel i1 forhold
til den indre validiteten. I kartleggingsundersgkelsen har malingene skjedd ved de samme
tidspunktene 1 alle skolene, men skolenes initierings- og implementeringsfaser har vaert ulike
slik at skolene ikke “kom likt ut” i starten. Det er omtrent 2 ar mellom ferste og andre
kvantitative maling. I en tidlig fase 1 et pilotprosjekt vil det vaere naturlig at enkelte deltakere
foler usikkerhet og frustrasjon, mens andre kanskje opplever sterkt engasjement og iver.
Tidsintervallet mellom forste og andre méiling kan tenkes & redusere muligheten for at
informantene husker maleinstrumentene godt og gjennom det kan péavirke maélingene. |
tillegg til tidsfaktorer 1 den kvantitative kartleggingsundersekelsen, vil tiden mellom den
kvalitative og den kvantitative evalueringen ogsa kunne tenkes & ha innvirkning pa den indre
validiteten. De kvalitative forskningsintervjuene kan komplementere funnene i den

kvantitative evalueringen, men ogsé vise det motsatte.

Svarprosent og frafall av informanter fra T1 til T2 i1 kartleggingsundersokelsen vil ogsa
kunne representere en trussel mot den indre validiteten. Svarprosenten viser en nedgang fra
T1 til T2, men denne er sé liten at den sannsynligvis ikke reduserer styrken pd eventuelle
arsakssammenhenger 1 evalueringen. For & sikre den indre validiteten, er det valgt & fjerne en

av skolene fra hele den kvantitative kartleggingen. Dette ble gjort fordi denne skolens
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svarprosent var svert lav ved T2. Det totale antall skoler i den kvantitative delen av

evalueringen er derfor seks.

Nar det gjelder informantgrupper, er antallet ulikt i de to delene av evalueringen. I den
kvalitative delen er det seks informantgrupper, mens det i den kvantitative delen er tre
informantgrupper. Dette er til sammen mange informantgrupper, og kan betraktes som en
styrke for den indre validiteten. Nar bade leerere, rektorer, skolekoordinatorer, veiledere fra
PPT, veiledere fra Lillegdrden kompetansesenter og representanter fra fylkene er informanter
i den kvalitative delen, er det lite sannsynlig at enkelte deltakere skal kunne pavirke
resultatene 1 en bestemt retning. P4 samme mate er det lite sannsynlig at deltakerne 1 den
kvantitative kartleggingsundersekelsen, laerere, elever og deres kontaktlerere, skal kunne

pavirke resultatene i en viss retning.

4.5.4 Ytre validitet

Begrepet ytre validitet omtales ogsd som gyldighetsomrade (Kleven 2002), og begrepet
anvendes gjerne i sammenheng med vurdering av generaliserbarhet ved evalueringer. Den
analytiske generaliseringen lar leserne selv bedemme generaliseringens holdbarhet ved at
bevisene blir spesifisert og argumentene eksplisitte, og innebarer at forskningsresultatenes
gyldighetsomrade kan bli utvidet, at forskningsresultatene blir overfort til en annen situasjon
eller til andre personer eller grupper (Kleven 2002). Det er imidlertid knyttet stor usikkerhet
til dette, og usikkerheten gjelder ogsd forskningsresultatenes generaliserbarhet i denne

framstillingen.

A kunne generalisere resultatene fra et forskningsprosjekt vil som oftest innebare en
vurdering av utvalgets representativitet 1 forhold til populasjonen. I denne evalueringen vil
det veere vesentlig & vurdere om skolene i pilotprosjektet er representative for norske
videregdende skoler. I tillegg er det ogsa av interesse 4 underseke om en eventuell utvikling
fra T1 til T2, og fra den kvalitative til den kvantitative evalueringen, ogsé kunne ha skjedd 1

de fleste andre videregdende skoler forutsatt den samme arbeidsinnsatsen.

Det er et lite antall skoler som deltar i pilotprosjektet. Skolene er ulike med hensyn til antall
avdelinger, antall elever og ansatte, studieprogram og fagtilbud. De representerer bade

studiespesialiserende og yrkesfaglige avdelinger, og er geografisk spredd pa tre ulike fylker.
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Det at disse skolene representerer store forskjeller, er ikke usedvanlig i norsk sammenheng.
Videregaende opplering preges av mangfold og ulikhet, dette er veldokumentert og betyr at
det er liten grunn til & tro at skolene i materialet skiller seg veldig fra snittet av norske

videregéende skoler.

Skolene har imidlertid selv valgt deltakelse 1 prosjektet, og skolene har selv plukket ut
informantgruppene i intervjuene. Skolene ble i utgangspunktet bedt om & finne fram til
grupper med varierende oppleveleser og erfaringer med arbeidet med LP-modellen, men
skolenes eget valg av grupper og det at vi ikke intervjuet alle leererne, kan representere

skjevhet i utvalget.

I kartleggingsundersokelsen deltok i prinsippet alle elever, deres kontaktlerere og lerere ved
skolene. Forskjeller internt i skoler er minst like store som forskjeller mellom skoler, og
dette innebarer at det er viktig at alle er med. Men ettersom mobiliteten er stor i
videregdende opplaring, er det liten grunn til 4 tro at alle de samme elevene deltok ved T1

og T2.

Det vil vere lite hensiktsmessig & foreta en generalisering til andre videregaende skoler i
Norge ut fra dette alene. Samtidig vil det kunne vere av interesse & underseke folgende: Vil
en generalisering 1 form av om det er realistisk at andre videregéende skoler kan ta i bruk LP-
modellen pé pilotprosjektets premisser kunne skje? En rekke forhold som dokumenteres i
denne evalueringen sannsynliggjer dette, bade alene og 1 sammenheng med hverandre. Dette
dreier seg bl.a. om ledelse pa flere plan, initierings- og implementeringsstrategier, arbeid i
lerergrupper over tid, veiledning, rollefordelinger, forhold mellom lokal tilpasning og
tiltaksintegritet samt felles forpliktelse. I dette pilotprosjektet vil det vare faktorer som
samlet sett ser ut til 4 gi gode resultater 1 videregédende opplaring. Dette innebarer at alle
videregdende skoler i Norge ber kunne arbeide med LP-modellen etter de erfaringer disse
pilotskolene har gjort. Den ytre validiteten og muligheter for generalisering av resultatene og

arbeidsprinsippene 1 LP-modellen ansees ut fra dette som mulig.

4.6 Etiske betraktninger

Validitet og reliabilitet 1 kvalitativ og kvantitativ forskning er som vist avhengig av mange

faktorer. Forskernes evne til & ta bade forskningen og leseren pd alvor ved a gjore hele
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undersegkelsen gjennomskinnelig er papekt. Forskeren er imidlertid vitenskapelig ansvarlig.
Han eller hun skal vare uavhengig i forskningssituasjonen (Kvale 1997). Vi hadde ingen
tilknytting til planlegging og gjennomfering av pilotprosjektet pé forhdnd, og vi kjente ikke
til skolene som deltok i prosjektet eller de ulike akterene i skolene. Forskerne hadde
imidlertid forkunnskaper knyttet til grunnskolenes arbeid med LP-modellen, ettersom
Hogskolen 1 Hedmark har hatt ansvar for evaluering av flere LP-prosjekter. Samtidig hadde
forskerne kjennskap til det & veare lerer 1 skolen basert pd egen yrkesutovelse. Denne
forkunnskapen har bidratt til at vi pd samme tid kan betraktes som ukjente — og kjente.
Kjennskapen til LP-modellen og skolen som vi hadde med oss inn i evalueringen av
pilotprosjektet har opplevdes som en styrke, ettersom det har bidratt til at vi har kunnet stille
enda mer relevante spersmaél til informantene. Objektivitet og @rlighet har vert viktig a

etterstrebe i denne presentasjonen.

I forhold til den etiske siden ved en undersekelse, vil man métte ta vurderinger gjennom hele
forskningsprosessen Kvale (1997) viser til tre etiske regler for forskning pd mennesker: “det

informerte samtykke, konfidensialitet og konsekvenser”.

Ved et informert samtykke blir informantene informert om viktige sider ved a delta i
undersekelsen som mélsetting for undersekelsen, hovedtrekk i prosjektplanen, fordeler og
ulemper ved deltakelse, rett til & trekke seg fra undersegkelsen uten konsekvenser, og
frivillighet. For denne undersgkelsen er det sokt Personvernombudet for Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Informantene fikk skriftlig informasjon i forkant av bade
den kvalitative og den kvantitative evalueringen. Informantene 1 den digitale
kartleggingsundersgkelsen fikk denne informasjonen bade p& papir og elektronisk, og

informantene i den kvalitative evalueringen fikk informasjon bade skriftlig og muntlig.

Konfidensialitet innebaerer at personlige data som kan avslere personers identitet ikke
offentliggjores. Ved & endre navn, kjenn, bosted og annet som kan avslere identiteten til
personer, sikres konfidensialiteten 1 forskningen. I informasjonsskrivet til informantene 1
denne evalueringen, ble det skriftliggjort at data ikke skal kunne spores tilbake til
enkeltpersoner. 1 gjennomferingen av Kkartleggingsundersegkelsen fir alle elever,
kontaktlerere og lerere et brukernavn, bestdende av en tallkombinasjon. Hvordan deres
personlige navn og brukernavn er koblet sammen, oppbevares forsvarlig pa den enkelte

skole, og kommer ikke forskerne for eye. Dermed sikres anonymiteten.
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I den kvalitative studien er personer og skoler sikret anonymitet ved at navn og forhold som
kan spores tilbake til enkeltpersoner er utelatt eller omskrevet. Skolene har fitt fiktive navn
og nummer, og det er ingen sammenheng mellom de grepene som er gjort for & sikre
anonymiteten ved skolene i1 de ulike deler av presentasjonen. Dette gjor at skolene benevnes
med bokstaver i den kvalitative evalueringen, men benevnes med nummer i den kvantitative
delen. Bokstaver og nummer har ingen logisk sammenheng. I den kvalitative delen av
evalueringen er det benyttet sitater fra enkeltpersoner. Ettersom det var relativt store
forskjeller i dialektene til informantene, er sitatene skrevet pd bokmal. Dette er ogsa av

hensyn til anonymiseringen.
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5. Analyse av det kvalitative datamaterialet

Innledningsvis er det viktig & presisere at den kvalitative studien ble gjennomfort hesten
2009. Pé dette tidspunktet hadde noen av skolene arbeidet med LP-modellen ett ars tid, mens
andre ikke hadde jobbet lenger enn et halvt ars tid. Vi ser pa denne studien som en
underveisevaluering. Dersom intervjuene hadde blitt gjennomfert pé et senere tidspunkt, kan

det tenkes at resultatene ville vart annerledes.

Presentasjonen av pilotprosjektets kvalitative resultater vil ta 1 LP-modellens
innovasjonsstrategi; initieringsfasen, implementeringsfasen og institusjonaliseringsfasen.
Lillegdrden kompetansesenter (2010) har utarbeidet en brosjyre "Kom i gang med
utviklingsarbeid” som er rettet mot skoler. Denne gir en kort beskrivelse av LP-modellens
innovasjonsstrategi. Erfaringene fra prosjektet vil fortlopende bli presentert etter en kort

redegjorelse for hver av de 3 ulike fasene som er vektlagt i innovasjonsstrategien.

Innovasjonsprosessens forste fase, initiering, leder fram mot en beslutning om &
implementere et program, modell eller tiltak, altsd starte opp et utviklingsarbeid. I LP
videregdende er det litt ulikt hvordan LP-modellen har blitt introdusert pa den enkelte skole.
I noen omréder er det fylket som har tatt initiativ, mens det pé andre skoler er rektor eller en
annen 1 ledelsen som har veart initiativtaker. Det som imidlertid er felles for alle skolene er at
Lillegarden har vert til stede og hatt et informasjonsmete i forkant av prosjektstart for hele
personalet. Presentasjonen fra Lillegarden gir skolene et innblikk i LP-modellens teoretiske

og empiriske grunnlag, organisering og ekonomi (Lillegérden 2010).

5.1 Initieringsfasen

LP-modellens initieringsfase bestar av kartlegging av skolens behov, kollektiv prosess for
oppstart og praktisk planlegging for gjennomforing av arbeidet. 1 tillegg velger vi a ta inn
kartleggingsundersokelsen, tilslutning og lokal implementeringsplan 1 initieringsfasen. Vi vil
1 kapitlene nedenfor g narmere inn pa disse omrddene og presentere erfaringene de

involverte i pilotprosjektet sitter inne med.
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5.1.1 Kartlegging av skolens behov og kollektiv prosess for
oppstart

En vellykket implementering vil gjerne henge sammen med i hvilken grad skolen i forkant av
utviklingsarbeidet har analysert seg fram til skolens etablerte praksis i dag, hva som
kjennetegner den péd ulike niva (ledelse, lerere, klasseromspraksis, samarbeid internt og
ekstern) og hvilke utfordringer de stir overfor. Med utgangspunkt i den etablerte praksis er
det viktig at skolens ledelse i samarbeid med de ansatte finner frem til et redskap som kan

muliggjere en fremtidig ensket praksis.

Dette analysearbeidet ma skolens ledelse legge til rette for slik at alle ansatte pa skolen deltar
og saledes far den samme forstaelsen og i fellesskap kunne ta beslutningen om hvilke type
program, modell eller tiltak som vil vaere mest hensiktsmessige 4 ta i bruk. Det vil her vare
viktig & framheve muligheten for at ledelse og ansatte skal kunne komme fram til en
samstemt beslutning pd hvilke tiltak som vil vare hensiktsmessig & ta 1 bruk, kan vare
problematisk. Gjennom denne analyseprosessen vil malet vaere at alle ansatte skal bli hert,
men nar beslutningen er tatt ma alle forholde seg lojalt til den. Det er en forutsetning for &

kunne lykkes i et hvert utviklingsarbeid.

Flere forskningsrapporter hevder at det er viktig & integrere nye initiativer bdde pa kort og
lang sikt med den etablerte praksis (Fullan 2007, Hargreaves og Fink 2006). Dette for at
skolene ikke skal oppleve utviklingsarbeidet som isolerte tiltak, losrevet fra den pedagogiske

praksis som allerede er utviklet ved skolen.

Lillegarden har satt som krav at alle leererne skal veere med a ta beslutningen om deres skole
skal delta 1 pilotprosjektet eller ikke, og anbefaler at minst % av personalet ensker & arbeide
med LP-modellen for at oppstart skal finne sted (Lillegarden 2010). P4 alle skolene har det

vert en form for avstemming, men resultatene fra denne har variert. Den storste
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oppslutningen har vart pa nesten hundre prosent, mens den minste sa vidt har fatt et flertall.
Noen av de skolene som hadde et lavt flertall formidlet at mange hadde stemt blankt, og var

da neytrale. De mente derfor at oppslutningen i realiteten var under halvparten.

Det kan vere flere mater 4 initiere et utviklingsprosjekt pé. Fullan (2003) hevder at den beste
maten & initiere et utviklingsarbeid pd er nar ledelsen og laererne er enig om hvilke
utfordringer de star overfor og hva som er malet med utviklingsarbeidet. Et av spersmalene
fra intervjuene var knyttet til bakgrunnen for at skolene hadde valgt & bli med 1 LP-

prosjektet. Her er det stort sprik i besvarelsen fra laerergruppene.

Fullan (2003) viser videre til to méter 4 initiere et utviklingsprosjekt pa. Den ene maten
initierer utviklingsprosjektet kun fra overordnet hold, mens det i den andre maten kommer et
initiativ fra lererne. Dersom utviklingsarbeidet kun initieres fra overordnet hold uten at
leerere har deltatt i dreftinger rundt beslutningen, vil det ofte oppstd motstand mot arbeidet
fra lerernes side. Denne motstanden kan deretter bli overfort til selve tiltaket og
sannsynligheten for et mislykket utviklingsarbeid er stor. Begge lerergruppene pa to av

skolene uttrykker nettopp denne formen for initiering.

Dette er ikke vart pafunn! Det er ikke nedenfra og opp. Vi er med i LP-prosjektet fordi ledelsen har
sagt det.

Vi bruker LP-modellen fordi vi md, vi er pdlagt det. Vi har helt sikkert hort hvorfor, men det har ikke

gadtt ordentlig inn.

Ledelsen ved disse to skolene gir imidlertid et noe annerledes bilde av hvem som har initiert

prosjektet.

...nd begynner folk a se nytten av arbeidet. Derfor stor oppslutning. Det er ikke nedtredd av rektor.

Ved en annen skole gikk det lang tid mellom felles dreftinger og kollegial enighet om a ga
for LP-prosjektet til prosjektet ble i verksatt. LP-koordinatoren ved denne skolen mener

mange av lererne hadde glemt at de hadde vert med og gjort vedtaket om deltakelse.

Dersom initiativet kommer fra leererne kan prosessen bli tidkrevende for den eventuelt far
gjiennomslagskraft hos alle involverte. Fullan (2003) anbefaler derfor et bdde — og, en ledelse
som 1 samarbeid med sine ansatte analyserer seg fram til hvilke utfordringer skolen stér

overfor og hvordan disse pa best mulig mate kan 1 metekommes. Pé tre av skolene finner vi
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leerergrupper som uttrykker at det har vert en prosess rundt beslutningen og at man har felles

mal med prosjektet.

Gjennom LP kan vi fd et bedre leeringsmiljo og en bedre skole.
LP er en ny mdte og tenke pa. Ved hjelp av LP gar vi i samme retning.

Vi onsker d jobbe med LP for d jobbe mer systematisk, for a se hva som opprettholder og utloser

uonsket atferd.

Ledelsen ved disse skolene bekrefter lerernes oppfattelser, og forteller om et solid og
grundig forarbeid der det & ta alle laererne med i felles dreftinger har vert vektlagt for

beslutninger fattes.

Grundig prosess i begynnelsen, der leererkollegiet droftet noye. Vi brukte et halvt ar pa d ta

beslutningen.

Fagteamene diskuterte dette, og det var nesten 100% tilslutning. Man var padlagt da drive

skoleutvikling, og synes LP var en fin mdte d jobbe pd.

Naér ledelsen og de ansatte sammen drefter hvilke utfordringer de stir overfor og kommer til
enighet om hvilken vei de skal g, vil dette kunne bidra til & sikre at et klart flertall av de
ansatte er motivert for 4 ta i bruk program, modell, eller tiltak som strategi for & fa til ensket
endring. Nir implementeringen skjer i en samkjort organisasjon og med et samkjort personal,

vil den vare mest vellykket (Fullan 2003).

5.1.2 Kartleggingsundersgkelsen

I LP-modellen ligger det inne at alle skoler skal gjennomfore to kartleggingsundersokelser.
En ved prosjektstart og en ved utgangen av prosjektet. Alle pilotskolene gjennomferte en
kvantitativ  kartleggingsundersokelse hesten 2008. Her skulle bdde elever, deres
kontaktlerere og alle laererne besvare et sett med spersmal digitalt. Malet med den ferste
kartleggingsundersokelsen er at skolene kan bruke resultatene som en stistedsanalyse, der de
kan finne noen utviklingsomrader de onsker & rette LP-arbeidet spesielt mot. Resultatene fra
undersekelsen kan vere et redskap for & serge for at implementeringen skjer i en samkjort
organisasjon og med et samkjort personale. Men gjennom intervjuene er det svert fa av

leererne som har noe kjennskap til disse resultatene.
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Nér det gjelder selve gjennomferingen av kartleggingsundersokelsen hesten 2008 uttrykker
mange kontaktlerere at arbeidet med kartleggingsunderseokelsen har vert svart tidkrevende.
I tillegg rapporterer de at det & svare pa spersmél om elevene kunne oppleves vanskelig,
ettersom enkelte laerere er kontaktlarere for elever de underviser kun noen fa timer i lopet av
en uke. Et fatall leerere er ogsd kontaktlerere for elever de ikke underviser. I tillegg til dette
uttrykker ogsé en del larere at de opplever at spersmalene var rettet mot ungdomstrinnet og

ikke godt nok tilpasset videregdende opplaering.

P& spersmalet om hvordan resultatene fra kartleggingsundersgkelsen pa den enkelte skole
hadde blitt presentert, var det fa av lererne i1 intervjuene som kunne huske at de hadde fatt

resultatene presentert.

Til sammen representerer lerernes erfaringer en utfordring knyttet til hvordan den
kvantitative kartleggingsundersgkelsen i videregdende opplering best skal utformes og
hvordan resultatene best kan formidles for & kunne fange bade variasjonen i videregiende
opplaering, videregdende oppleerings egenart, og de behov som er relatert til videregdende

opplaring.

Ledelsen ved skolene uttrykker en noe mer varierende holdning til undersekelsen. Rektor
ved en skole viser til at skolen har definert ett utviklingsomrade etter at resultatene fra
kartleggingsundersegkelsen ble klart, og arbeidet med & forbedre seg innenfor dette omradet.
Ved to andre skoler er undersgkelsens resultater blitt sammenlignet med elevundersgkelsens
resultater, og diskutert i team med henblikk p&d & finne omrader skolen og lererne kan
forbedre seg pad. En skole viser til at omridet “sosial isolasjon” ikke dekkes av
elevundersekelsen, og at kartleggingsundersgkelsen er blitt brukt for & undersgke dette
omrddet med tanke pd at dette er viktig & oppdage i videregdende opplering. En del av
undersekelsens resultater er ogsa tatt opp med enkeltlerere 1 utviklingssamtaler ved en skole.
Ved en annen skole pépeker bide rektor og LP-koordinator at undersekelsens resultater
samsvarer med elevundersegkelsen, og derfor gav mening. Allikevel uttrykker begge at det
var veldig mye arbeid for lererne, og at den ikke tok hensyn til den store variasjonen i

lerernes arbeidssituasjon i videregdende opplaring.

Undersokelsen tok nesten knekken pd meg for d overbevise lcereren til d gjore det. Det var med pd d

stemple LP-modellen som et grunnskoleprosjekt.
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Andre skoleledere og koordinatorene formidler at laererne opplevde at spersmilene var
veldig detaljerte og omfattende, og at undersegkelsen i liten grad er brukt til skoleutvikling.

En rektor mener han ikke har sett resultatene.

Det ser ut til at bruken av resultatene fra kartleggingsundersgkelsen er forskjellig fra skole til

skole, og at de 1 hovedsak er brukt pa ledelsesniva.

5.1.3 Tilslutning fra laerere

I St.meld.nr. 30 (2003-2004) poengteres det at uten kompetente, engasjerte og ambisiose
leerere vil alle planer om & utvikle og forbedre opplaringen mislykkes. Det er leererne som
primert skal iverksette selve implementeringen i sitt klasserom, og deres tilslutning og
motivasjon er helt essensielt for & oppnéd suksess (Larsen 2005, Olweus 2001). For a fa
tilslutning fra lererne er det viktig at de opplever et behov for programmet, modellen eller
tiltaket og opplever at dette er et redskap som kan brukes i forhold til de utfordringer de star
overfor. Dette fordi et opplevd behov 1 stor grad er styrende for tenkningen og handlingen i

den pedagogiske praksis (Midthassel 2002).

Et av spersmalene til leerergruppene var hvordan de opplever dagens tilslutning 1
lererkollegiet. Som tidligere skrevet var det avstemming pa alle skoler i forkant av
prosjektoppstart, der alle skolene hadde over 50 % oppslutning. Senhgsten 2009 var det bare
en av skolene der leererne formidlet en tilfredsstillende oppslutning med en angivelse pa ca
75 %. Det betyr ikke at det ikke er noe LP-engasjement pa de andre skolene, for det er det.
Men i skolene med lavere tilslutning er det mer blandet om laererne er positive til prosjektet

eller ei. Larerne som er positive til prosjektet uttrykker bl.a:
Etter LP-modellen er det lettere d ta tak i ting.
De melder om at man endelig fér satt fokus pa leringsmiljeet.
Det er jo der vi som leerere har storst pavirkning til d gjore noe. Individperspektivet kan vi legge daodt.

Samarbeidet, fellesskapsfolelsen og en felles motearena vektlegges sterkt:
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Det er viktig a mate kollegaer og drofte felles problemer, fa ulike perspektiver. Vi har fdtt et felles

begrepsapparat. Alle eier utfordringene.

De lererne som uttrykker en mer skeptisk eller negativ holdning til LP uttrykker enten at de
er palagt a jobbe med LP, at de ikke ser nytteverdien eller at har behov for andre

samarbeidsarenaer enn LP, som fag-, trinn-, teamsamarbeid.

LP tar en del tid som gjor at det blir mindre tid til de andre tingene vi skal gjore. Prosjektet gar pd

bekostning av det faglige fokuset.

5.1.4 Leaerernes tilslutning, ogsa et lederansvar

Rektor og skolens ledelsesteam har det overordnede ansvaret med & utvikle leringsmiljoet
ved skolen. En ledelse som stotter og driver utviklingen framover, har gode sjanser for &
lykkes med implementering av programmer og planer (Bogsnes Larsen et al.2006). Nar
ledelsen viser retning, arbeider aktivt med & sikre tilslutning fra laererne og utvikler leerernes
evne og vilje til forpliktelse og eierskap, kan det sies at planene forankres i bade topp- og
bunnivé i skolens hierarki (Larsen 2005). En rektor som fungerer som béde administrator og
leder, er eksplisitt pé retninger for framtiden og sikrer at de ansatte far stoffet “under huden”

gjennom kommunikasjon og opplaring (Larsen 2005).

I hvilken grad og pa hvilken mate rektor og skolekoordinatorene har arbeidet for & sikre
lerernes tilslutning til LP-modellen, synes varierende. Ved en skole er rektor tydelig pé at
det var et behov for skoleutvikling som 14 til grunn da de valgte LP-modellen, og at skolens
leerere 1 utgangspunktet var endringsvillige. Denne rektoren forteller at de har vektlagt det &

skape en felles leerende kultur.

Vi har fitt noe som er felles! Det er nok et par — tre stk i personalet som ikke tar stilling til det. Alle

gruppelederne har gitt tilbakemelding om at dette gir resultater og er konstruktivt.

Den samme rektoren er eksplisitt pad at han prioriterer prosjektet, og synliggjor disse

prioriteringene i planer og strategier.

I fjor hadde vi ikke fdtt motene ordentlig inn i planene vare, men dette har vi tatt tak i. Sd i dr ble LP-

planene lagt forst.
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Andre skoler beskriver bade en grundig prosess og lerere med hoy tilslutning 1 begynnelsen,
men mer varierende tilslutning i kollegiet etter hvert. Rektorene rapporterer ogsd om
prosesser der ledelsen har endret strategi i lopet av perioden. Videre er det ogsé skoler der
ledelsen i stor grad er skiftet ut, eller er pa vei ut. Ved en del av skolene er prosjektet forst
implementert for enkelte avdelinger, og har okt i omfang etter hvert. Det er tydelige signaler
pa at dette har skapt en del uro og misngye pa de enkelte skoler, og det rettes i stor grad
kritiske sporsmal til det at ikke hele kollegiet har hatt felles prosjektdeltakelse. Arsakene til
at skolene har hatt ulik strategi 1 forhold til & innlemme alle eller enkelte avdelinger i
prosjektstart er antakeligvis flere. Men Lillegarden har ikke hatt kapasitet til veiledning av
hele skoler, og har derfor anbefalt enkelte skoler & starte med deler av personalgruppa. Dette
ser ut til & vaere en viktig forklaring pa hvorfor skolene har hatt ulik oppstart. Nar det gjelder
tilslutningen ved skolene, er denne varierende. Ved en skole er tilslutningen synkende, mens
den er okende ved en annen skole. Ved den skolen der tilslutningen er ekende, uttrykker

rektor et klart enske om at prosjektet spres til alle skolens avdelinger.

Vi onsker spredning. Fortsatt er ikke hele skolen med, men en stor andel av skolens lcerere.

Nye planer og tiltak krever ressurser, gjerne i form av omprioriteringer eller omdisponeringer
innad pa den enkelte skole. Det & innfere noe nytt, som pilotprosjektet LP-modellen inn 1
videregédende opplaring, innebaerer bl.a. & innarbeide gode samarbeidsrutiner som fungerer
godt for alle parter. Skolekoordinatorene har en viktig funksjon i forhold til implementering
av LP-modellen, og vil séledes ogsé vaere et bindeledd mellom rektor og lerere. Pa spersmal
om tilslutning svarer rektorer og skolekoordinatorer noe forskjellig. Flere av
skolekoordinatorene uttrykker et noe mer nyansert syn pa larernes tilslutning enn det

rektorene gjor.

Frivillig deltakelse ble det sagt. Rektor visste ikke bedre akkurat da....

Alle har arbeidet etter modellen i mer eller mindre grad, na begynner folk a se nytten av arbeidet.

Derfor stor oppslutning. Ikke tredd ned av rektor.

En uklar implementeringsfase har skapt litt problemer for oss.

Ved en skole er rektor tydelig pd at han opplever et godt samarbeid med PPT, og at dette
samarbeidet har vert viktig for tilslutningen 1 kollegiet. Han bekrefter at tilslutningen er hoy,

og at samarbeidet med PPT har fungert godt i hele prosessen.
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Vi snakket med PPT i regionen her, og de var ogsd interesserte... Vi ble backet opp av PPT.

Bogsnes Larsen (2006), pépeker at nar det administrative nivéet i kommunen stotter
implementeringen av program eller tiltak, og arenaer for dialog og stettefunksjoner finnes,
blir skoleutviklingen mer mélrettet. Det som kjennetegner flere av veilederne i prosjektet, er
at de har ansvar for mer enn en skole 1 sitt omrade, og felgelig ogsa kan papeke forskjeller og
likheter ved skolene. De eksterne veilederne bekrefter bildet av at skoleledelsen har vektlagt
ulike strategier for a sikre tilslutning blant lererne, og at tilslutningen er varierende. Den er
god ved noen skoler, men dalende ved andre skoler. De viser til at kompleksiteten er stor i
videregéende opplering, og at skolekulturer er til dels svert ulike fra skole til skole. Videre
sies det ogsa at lererne kan oppleve at arbeidet med LP-modellen gér pa bekostning av tid til

annet samarbeid.

Det jobbes veldig ulikt, bade i mdten prosjektene ble introdusert, hvordan de plukket ut gruppeledere

og ledelsens oppfolging av prosjektet. Dessuten er dette to skoler med totalt forskjellige kulturer.

5.1.5 Praktisk planlegging og tilrettelegging av arbeidet

Etter at beslutningen om & implementere LP-modellen er tatt pa den enkelte skole, ma den
praktiske delen av prosjektet planlegges. Ledelsens rolle er viktig i denne sammenheng.
Lederens evne til bdde 4 lede og administrere et utviklingsarbeid, kunne vare aktiv og
stottende og foreta nedvendige prioriteringer knyttet til ressursbruk, intern organisering og
planlegging har stor betydning for det videre arbeidet. Utviklingsarbeidet ma derfor
forankres i ledelsen bade pa skoleeier og skoleleder niva. Det ber utarbeides en plan for selve
utviklingsarbeidet hvor mal, arbeidsoppgaver, ansvarsforhold som er knyttet til de ulike
fasene 1 innovasjonsprosessen er beskrevet. Dette for & klargjere og kvalitetssikre
utviklingsarbeidet (Nordahl 2006). Den lokale implementeringsplanen vil bli narmere

presentert 1 kapittel 2.1.6.

Den praktiske planleggingen og tilretteleggingen omfatter: sammensetting av lerergrupper,
valg av gruppeledere, valg av LP-koordinator, organisering av larergruppemeter,
organisering av prosjektgruppen, veiledning i gruppene. Vi skal se narmere péd disse

faktorene.
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Sammensetting av leerergrupper

En av feringene som ligger i LP-prosjektet er 4 sette sammen laerergruppene pa tvers av fag
og klasser. Begrunnelsen for dette er tanken om at det & samarbeide med andre enn de man til
vanlig omgas, bringer nye perspektiver inn i dreftinger og analyser. P4 den maten kan
etablerte tankemenstre og perspektiver utvides. Dersom man vil skape en endring, ma man

tilfore noe nytt, og det kan ivaretas gjennom tverrfaglige grupper (Nordahl 2006).

Det gjennomgaende for alle skolene er at det har vert store utskiftninger i1 laerergruppene
siden prosjektet startet. Noen skoler startet prosjektet bare for deler av skolen ved oppstart,
og flere avdelinger har kommet med hesten 2009. Videre har noen gatt over fra grupper
sammensatt pa tvers til mer faglig sammensatte grupper, og motsatt vei. Larerne uttrykker
delte meninger om de ulike byttene. Man mister stabiliteten og den begynnende
teambuildingen, har vert kommentert. Mens andre kommentarer har vart positive pga at
man kommer 1 en gruppe som foles mer meningsfullt ssammensatt. Noen ser absolutt fordelen

med 4 vaere sammen med larere fra andre fag og avdelinger.
Dette det dpner for nye syn og videre synsperspektiver.

Mens andre mener at det er klare fordeler ved at klassene/avdelingen styrer

sammensetningen av gruppene.

Vi er presset pad tid, og jeg tror det hadde veert mer positiv innstilling til LP dersom de som har en

klasse er i gruppe, og at LP blir en del av klassehverdagen.

Det er lite inspirerende d diskutere elever man ikke kjenner.

P& noen skoler er ledelsen med i LP-gruppene pa lik linje med de evrige ansatte. Dette er en
organisering som Lillegarden ikke anbefaler. P4 andre skoler har ledelsen egen LP-gruppe,

mens det ogsa er noen skoler der ledelsen ikke deltar i det hele tatt.

Et moment alle lererne er samstemte i, uavhengig av hvilke gruppesammensetting de
foretrekker, er at det har vert positivt & bli kjent med kollegaer man ikke kjente fra for. Sa
det sosiale aspektet har utelukkende vert positivt. Selv om det i seg selv ikke er malsettingen

for prosjektet, vil det kanskje fé positive ringvirkninger for leringsmiljoet allikevel.

Skoleledelsen og skolekoordinatorene bekrefter bildet lererne gir av fordeler og ulemper ved

ulike gruppesammensetninger, og det er delte meninger om hva som fungerer best. Ved en
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skole som har forsgkt seg pa to ulike organiseringer, ser de at det er positive erfaringer ved

begge.
Vi har omstrukturert, sd nd jobber vi pd tvers. Ogsd positivt!

En rektor pépeker at det er en utfordring & finne felles matetid for de tverrfaglige gruppene,
mens andre rektorer og ogsé eksterne veiledere viser til at det kan vaere lite hensiktsmessig &
tviholde pa det at leregruppene skal vere sammensatt pa tvers nar arbeidssituasjonene
oppleves svaert ulike. En ekstern veileder uttrykker at variasjonen i enkelte fagmiljoer

allerede er stor, noe som bade blir bekreftet av skolekoordinatorer og rektorer.

Pd yrkesfag har de lcerere som jobber pd tvers fra for. Det foles meningslost d dele de opp i enda flere

gruppe som ikke har sa mye til felles. Totalt ulike verdener.

Valg av skolenes LP-koordinator og valg av gruppeledere

Alle LP-koordinatorene har fétt tildelt en ressurs for tjenesten, men ressursen som er avsatt
varierer fra 10 — 20 % av stillingen. En av skolene har valgt & tillegge dette ansvaret p4 noen
1 ledelsen, mens resten har valgt en ordinzr ansatt. Nér det gjelder skolenes gruppeledere, har
det veert ulik praksis i forhold til rekruttering. Noen skoler har praktisert & velge ut, noen har
etterspurt onske om & vare gruppeleder, mens andre har brukt gruppelederrollen for a fylle
opp stillinger. Nar det gjelder avsatt ressurs til denne funksjonen, varierer dette. Ved enkelte
skoler har gruppeleder en sdkalt ”symbolsk ressurs”, ved andre skoler er ressursen opp til 1

time pr. uke eller 5 % av stillingen.

Flere av LP-koordinatorene uttrykker at det er utfordringer forbundet med det & vere LP-
koordinator, men at de samarbeider godt med skolens gvrige ledelse. De viser imidlertid til at
en tydeligere rolleavklaring i forhold til egen rolle burde vaert vektlagt i1 storre grad. Ogsa
flere av gruppelederne uttrykker behov for at deres rolle burde vert tydeligere helt fra starten
av. Mange har opplevd arbeidet som gruppeleder som langt mer krevende enn forespeilet.
Enkelte av de eksterne veilederne og fylket bekrefter ogsa at rolleavklaringene er svake 1 LP-

modellen, og at implementer burde vaert mer tydelig pa rollene i oppstarten.

Ved en skole er LP-koordinator tydelig pa at ledelsen stotter opp om avklaringen av roller.

Har fatt god stotte av ledelsen i min rolle som LP-koordinator. Her er ledelsen med, de distanserer

seg ikke.
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Samlet sett gir tilbakemeldingene signaler om at rolleavklaringene oppleves noe utydelige 1
LP-modellen, og at mange av akterene bade i skole, ekstern veiledning og fylke etterspor

mer tydelighet innenfor dette omradet.
Organisering av prosjektgruppa og leeregruppemaoter

Prosjektgruppa ved skolene motes omtrent en gang i maneden og drefter prosjektets tilstand
og framdrift. Prosjektgruppas sammensetning har stort sett bestatt av skolens ledelsesgruppe
og 1 enkelte tilfelles ogsa supplert med laregruppekoordinatorer. Erfaringene fra disse
metene er 1 folge flere rektorer og ogsd LP-koordinatorer gode, og de beskriver megtene som
konstruktive. En ekstern veileder bemerker imidlertid at nar rektor er prosjektleder i LP-
prosjektet og ndr LP-koordinatorene ogsé er avdelingsledere, kan fokuset fra LP-modellen bli

lite ettersom disse ogsé har mange andre viktige funksjoner & ivareta.

Lillegérden har deltatt pd prosjektgruppemeter pa de fleste skolene, men har opplevd at noen

skoler har prioritert disse matene hyppigere enn andre.

Learergruppemeotene har vaert organisert med jevnlige meter, som regel 1 2 time hver annen
uke, men en skole har valgt & sette ned metetiden til 60 minutter. I leerergruppemeotene har
lererne arbeidet med analysemodellen og sammen dreftet utfordringer knyttet til praksis.
Gruppelederen har ledet lerergruppemetene, og det har vart skrevet referat fra alle meoter.
Alle LP-koordinatorene mener at lererne har vert til stede og fulgt opp arbeidet, mens de

formidler ulike erfaringer nér det gjelder innholdet og formen pé disse meotene.
Veiledning i lcerergruppene

Lerergruppene er blitt veiledet av ekstern veileder mellom 2-4 ganger pr. semester.
Veilederne har veiledet en eller flere grupper ved den enkelte skole, og veiledningen har
variert fra 45 minutter til 1 %2 time pr. veiledning. Det betyr at veilederne pa enkelte skoler
ikke har kunnet delta péd hele lerergruppemetet. Det er klare signaler pé at det & matte ga fra
en lerergruppe eller komme inn i en gruppe midt i et mate oppleves lite tilfredsstillende for

veileder.

Jeg veileder en gang hver 6. uke, og har to grupper rett etter hverandre, der jeg enten md gd eller

komme midt inne i et mote. Det oppleves ikke OK.
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Veilederne har enten veiledet en leregruppe fast, eller de har rullert mellom leregrupper. Vi
finner ingen entydige svar nar det gjelder de eksterne veiledernes erfaringer rundt dette, men

det er allikevel et flertall som ser fordeler ved det a veilede faste grupper.
Faste grupper, tror det er best. Da blir de bedre kjent.

Nar det gjelder innholdet i veiledningen, rapporterer flere av veilederne av at de ser nytten av

arbeidet, selv om enkelte ogsé ser utfordringer.

5.1.6 Lokal implementeringsplan

Forskning viser at det & forankre nye programmer, modeller eller tiltak til eksisterende planer
og malsettinger vil kunne pavirke kvaliteten pa implementeringen (Gager og Elias 1997, Viig
og Wold 2003). En implementeringsplan er med pa bade & synliggjore prioriteringer og
legitimerer bruken av nedvendig tid og ressurser, samt synliggjor visjoner, forventninger og
mal knyttet til arbeidet (Skalde og Skaret 2005). Implementeringsplanen ber samsvare med
de malsetninger som ligger i skolens gvrige styringsdokumenter og eventuelle strategiske
handlingsplaner, men skal likevel vare et eget selvstendig dokument. Planen skal kunne
nyttes av alle akterene og vaere et synlig planverktey 1 hverdagen. Men Busch, Johnsen og
Vanebo (2003) hevder at en aldri vil kunne planlegge et utviklingsarbeid i detalj. En méa
derimot se en implementeringsplan som et dynamisk dokument som innenfor de rammene
som er lagt, kan justeres ut fra de erfaringer som fremkommer i prosessen og evalueringer

underveis.

Lokale implementeringsplaner stdr som et av hovedomrédene for implementering i LP-
modellens innovasjonsstrategi. Vi har dessverre bare fatt tilbakemelding fra halvparten av
skolene pd henvendelsen om & fi tilsendt skolens lokale implementeringsplan. To av skolene
hadde laget en detaljert plan, mens det ogsé var skoler som ikke hadde utarbeidet en lokal
implementeringsplan, men heller en aktivitetsplan. Lillegarden hadde ikke samlet inn disse

dokumentene fra skolene.

5.1.7 Oppsummering av initieringsfasen

Initieringsfasen er den forste delen av innovasjonsprosessen, og det er i denne sammenheng

samlet erfaringer fra kartlegging av skolens behov og kollektive prosess for oppstart, den
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kvantitative kartleggingen, tilslutningen fra lererne, ledelsens forarbeid samt planlegging og

tilrettelegging av arbeidet og lokal implementeringsplan.

LP-modellen ble introdusert i felles informasjonsmeter der skolens personale deltok. Disse
informasjonsmetene er det Lillegdrden kompetansesenter som har hatt ansvaret for. I
etterkant av informasjonsmetene er det foretatt dreftinger og avstemning blant personalet pa
skolene om de skulle delta i pilotprosjektet eller ikke. Tilbakemeldingene fra skolene viser at
det er store variasjoner 1 forhold til hvor stor del av personalgruppene som ensket & delta 1
prosjektet. Pa4 en skole ensket nesten alle i personalgruppa & delta, mens det pa en annen
skole var knapt flertall. Enkelte skoler rapporterer om at det gikk uforholdsmessig lang tid
mellom avstemningen og pilotprosjektets start. Noen skoler melder om grundige prosesser
med felles droftinger og enighet om deltakelse, mens det pa andre skoler er l&regrupper som
mener deres stemme ikke er blitt hert. Det er i tillegg ogsa en viss forskjell pa ledelsens og
lerernes oppfatninger av denne prosessen. Sett i sammenheng med at Lillegarden anbefaler
at minst ¥ av personalet ber vere positivt innstilt til deltakelse for man gar inn i prosjektet,
samt at kunnskap om initiering tilsier at felles dreftinger og samarbeid mellom ledelse og
leerere er hensiktsmessig (Fullan 2003), viser dette funnet at enkelte skoler sannsynligvis har

hatt et utgangspunkt med utfordringer og noe motstand mot prosjektet i personalgruppen.

Nér det gjelder den kvantitative kartleggingsundersgkelsen som ble gjennomfert hesten
2008, ser det ut til at resultatene fra den 1 hovedsak er gjennomgatt pa ledelsesniva, hvis de i
det hele tatt er analysert, og at sveert fa leerere kjenner til eller har tatt i bruk disse. Mange
laerere mener at underseokelsen har vart tidkrevende, og at spersmaélene har vart vanskelig a
svare pa enten fordi lereren ser enkelte elever kun fa timer i uka og derfor ikke kjenner
elevene godt nok, eller fordi de mener spersmaélene ikke passer inn i videregéende opplaering.
De melder ogsd om at det er mange kartleggingsundersekelser som skal besvares (som
elevundersokelsen), og at det foles lite hensiktsmessig 4 gjennomfore en til. Ogsé de eksterne
veilederne og koordinatorer pa fylkesnivi melder om liten kjennskap til
kartleggingsundersgkelsen. Malet med denne undersegkelsen er at skolene og larerne skal
kunne bruke resultatene som en stastedsanalyse og finne utviklingsomrader de ensker a rette
LP-arbeidet mot. To rektorer melder om at undersgkelsens resultater er benyttet 1 arbeid med
skoleutvikling og ogsé 1 utviklingssamtaler med personalet. Med tanke pa de muligheter til &

identifisere sentrale utviklingsomrdder bade pa skole- og klassenivd som denne
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underspkelsen gir, ser det ut til at arbeidet med kartleggingsundersokelsen har et stort

forbedringspotensial bdde i forhold til skoleeier, skoleledelse og lerere.

Larerne er de som primeart skal implementere selve prosjektet, og lerernes tilslutning vil
saledes veere helt avgjerende for om prosjektet lykkes eller ikke. Til tross for at mange larere
1 utgangspunktet var positive til prosjektet, var det hasten 2009 bare en skole som rapporterte
om stor tilslutning i kollegiet, ca. 75%. Ved de andre skolene er tilslutningen varierende.
Bade rektorene, skolekoordinatorene, lererne, PPT og fylkeskoordinatorene bekrefter dette,
det er store forskjeller bade mellom skolene og innad péd den enkelte skole nédr det gjelder
tilslutning. Noen skoler har hatt en grundig prosess med droftinger i starten av prosjektet,
men tilslutningen er enten dalende eller skende uten at det kan identifiseres klare arsaker.
Endringer i ledelsen, utydelige prioriteringer eller svak ledelse kan i tillegg til liten interesse 1
utgangspunktet se ut til & vaere faktorer som har bidratt til at leererne i mindre grad har gitt sin
tilslutning. Ved den skolen der tilslutningen er heyest, forteller rektor at skolens larere 1
utgangspunktet var endringsvillige. Videre legger denne rektoren vekt pa et forpliktende
fellesskap og det & prioritere prosjektet. Denne skolen rapporterer ogsd om et godt

samarbeid med bade PPT og veiledere fra Lillegarden.

Ved den praktiske planleggingen og tilretteleggingen er det samlet erfaringer fra folgende
omrader: Sammensetningen av leregrupper, valg av skolenes LP-koordinator, valg av
gruppeledere, organisering av prosjektgruppa, organisering av laeregruppemeotene og

veiledningen 1 leeregruppene.

Det har vert endringer i leeregruppene siden oppstart av prosjektet, bade ved utskiftninger 1
den enkelte leregruppe, ved at nye avdelinger ved skolene har kommet inn 1 prosjektet, eller
ved at leregrupper er gatt fra & vare sammensatt pd tvers av avdelinger til mer faglig
sammensatte grupper, og omvendt. Til tross for at det ikke er anbefalt at ledelsen deltar 1
leeregruppene, er det skoler som praktiserer dette. P4 enkelte skoler har ledelsen en egen LP-
gruppe, mens ledelsen ikke deltar 1 LP-grupper pd andre skoler. Erfaringene ved
gruppeorganiseringene er ulike, leererne, skolekoordinatorer og rektorer ser bade fordeler og
ulemper ved de ulike organiseringene. De fleste trekker fram at det har vert udelt positivt &
bli kjent med hverandre, og at de setter pris pa dette. Videre er det flere som er tydelig pa at

variasjonen 1 enkelte fagmiljoer 1 videregdende opplering allerede er stor, og at a sette
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sammen grupper pa tvers er bade komplisert organisatorisk og ogsa lite hensiktsmessig 1

forhold til kommunikasjonen og felles fokus i leeregruppene.

Alle LP-koordinatorene har fatt tildelt ressurs for arbeidet, selv om denne varierer i storrelse.
Skolene har stort sett valgt en lerer til 4 inneha funksjonen som LP-koordinator, men et par
skoler har lagt denne funksjonen til en i ledelsen. LP-koordinatorene rapporterer i stor grad
om at dette er en funksjon der det er behov for rolleavklaringer. Samlet sett ser det ut til at
det er behov for avklaringer av rollene pa ulike nivaer, bade 1 forhold til fylkeskoordinatorer,

eksterne veiledere, LP-koordinatorer og gruppeledere.

Prosjektgruppene ved de enkelte skolene er sammensatt litt ulikt. Erfaringene er gode uansett
organisering, flere rektorer og LP-koordinatorer beskriver metene som konstruktive.
Laregruppemotene har vert organisert med jevnlige meter der lererne har arbeidet med
analysemodellen, og der ekstern veileder har veiledet 2-4 ganger pr. semester. Veilederne har
bade deltatt pd hele og halve meter, og mener det er mest tilfredsstillende & delta pd hele

metet leeregruppa har. Gruppeleder har ledet moatene, og det er skrevet referat fra meatene.

5.2 Implementeringsfasen

Arbeidet som gjores 1 implementeringsfasen er avgjerende for resultatet av endrings- og
utviklingsarbeidet i skolen. I implementeringsfasen fokuseres det pa & omsette planer i
praksis og legge tilrette for systematisk arbeid over tid. Skolens ledelse ma kontinuerlig
prioritere utviklingsarbeidet og stette aktivt opp om det, og det er viktig & utvikle en
kollektiv og samarbeidsorientert skolekultur preget av felles visjoner, ansvar og forpliktelser
til arbeidet. Dette innebarer a integrere utviklingsarbeidet i opplaringns mal og planer.
Opplering og kompetanseutvikling av alle deltakere er sentrale faktorer i implementeringen
av utviklingsarbeid, og planer for opplaering av ansatte er tydeliggjort 1 Lillegardens hefte
”Kom i gang med utviklingsarbeid”. Videre er det ogsd viktig at det etableres en plan for
opplering av nyansatte. Det er avgjerende for resultatet at lojaliteten til & gjennomfore
program, modell eller tiltak etter dens intensjoner er hoy. Lillegdrden legger vekt pd at alle
gruppemedlemmene 1 leregruppene er lojale mot arbeidsprinsippene 1 modellen, arbeider
systematisk over tid, og seker etter og anvender forskningsbasert kunnskap. Lokal tilpasning

vil kunne vere nedvendig, men ma balanseres opp mot lojaliteten til programmet, modellen
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eller tiltaket. Det & utvikle en innovativ holdning hos de ansatte der en arbeider etter
prinsippene i programmet, modellen eller tiltaket i et kontinuerlig utviklingsperspektiv har
betydning for resultatet med utviklingsarbeidet. I LP-modellen sikres tilpasningen til lokal

kontekst ved at leererne selv velger saker (Lillegarden 2010).

Denne delen av rapporten vil dreie seg sentrale faktorer i selve implementeringsfasen av
pilotprosjektet. I denne sammenheng vil vi se n&rmere pa og beskrive omridene skolekultur,
opplering, ledelsens involvering, modellojalitet og lokal tilpasning, arbeidet i laerergruppene

og til slutt veiledning av laeregruppene.

5.2.1 Skolens samarbeidskultur

Skolen skal vere en lerende organisasjon der lererne lerer av hverandre
(Kunnskapsdepartementet 2006). Nar de ansatte gjennom kollektiv tenkning og felles
forstéelse bygger en samarbeidskultur, vil de vaere del av en lerende organisasjon.
Endringsarbeid og utvikling vil lettere kunne gjennomfoeres nér opplaringen preges av en
samarbeidskultur der ny lering skjer i stadig vekselvirkning mellom ledelsen, hele

personalgruppa og den enkelte ansatte. (Bogsnes Larsen et al. 2006).

Henry A. Giroux (1997) hevder at en forutsetning for & utvikle gode leringsmiljo er
utvikling av en fellesskapsfolelse og et godt lerersamarbeid. Men en kollektiv ekultur
utvikles ikke en gang for alltid, den ma vedlikeholdes og videreutvikles. Larere slutter ved
skolen og nye blir ansatt, og da er det viktig & innlemme de nye fort i arbeidet som pagér slik

at denne kollektive skolekulturen ikke forvitrer og der.

Om ikke skolens kultur videreutvikles og tiltak ikke forankres i skolen, vil tidligere
overbevisninger og pedagogisk praksis raskt reetableres (Nordahl 2005). Forskning viser at
det er den samarbeidende skolekulturen som vil vere avgjerende & fa utviklet dersom et

utviklingsarbeid skal kunne resultere i endret praksis (Hargreaves 2000).

Fylkeskoordinatorene bemerker at skolenes kultur oppleves forskjellig, og at hver skole har
sin egenart. De knytter dette til ledelsens prioriteringer, men ogsa til skolenes ulike

fagmiljoer, storrelse og tradisjoner. Fylkeskoordinatorer kjenner flere skoler, de er ikke
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involvert 1 prosjektet 1 samme grad som veilederne, og kan sdledes komme med konstruktive
betraktninger. P4 skoleniva uttaler fylkeskoordinatorene at utviklingsorienterte skoler har
hatt en mer positiv innstilling til LP-modellen i utgangspunktet, og derfor har lykkes med
prosjektet i storre grad. Videre viser de til at skoler der personalet i sterre grad ser
utfordringer 1 systemet rundt eleven og ikke den enkelte elev, ogsd har lykkes bedre.
Fylkeskoordinatorene formidler ogsa at det tradisjonelt er forskjell pa laerernes opplevelse av
egen rolle 1 forhold til om de praktiserer pa studiespesialiserende eller yrkesfaglige
avdelinger, og at mange laerere pa studiespesialiserende avdelinger opplever konflikt mellom
LP-modellen og det a konsentrere seg om det faglige. De viser ogsa til at mange laerere ikke
har andre samarbeidsfora der de kan drefte faglige spersmal, og at dette er et savn. Samtidig
viser de til skoler der kulturen er blitt mer samarbeidsorientert og apen pga at laererne har

arbeidet med LP-modellen.

Vi mangler arenaen der de som er i samme klasser har et fora for samarbeid.

For LP jobbet vi seksjonsvis. Nd i ettertid er vi blitt flinkere til d se pd tvers. Hente informasjon, dele

erfaringer...

Ogsa veilederne fra PPT papeker de store kulturforskjellene og tradisjonene ved skolene, og
synes 4 se de samme bakenforliggende arsaker som fylkeskoordinatorene. I tillegg er enkelte
av veilederne fra PPT opptatt av ledelsens ansvar for utvikling av skolekulturen, og at

skoleledelsen har stor pavirkningskraft i denne sammenheng.

De (ledelsen ) onsker at det skal fungere, men er lite personlig engasjert og involvert.

Rektor tenker bevisst pd det.

Ledelsen ved skolene og ogsé skolekoordinatorene formidler at de opplever at LP-modellen i
en viss grad har bidratt til 4 endre kulturen i retning av noe mer samarbeid i personalgruppa.
Enkelte mener at skoleutviklingen ville skjedd uavhengig av LP-modellen. Det som
kjennetegner de skolene som formidler at det har skjedd endringer i form av mer samarbeid,
er at det har veart vektlagt grundige prosesser bade 1 initieringsfasen og
implementeringsfasen. Ledelsen har vert sterkt og tydelig involvert, det er kommunisert
tydelige forventninger, og organisasjonsmessig er det tatt valg som har bidratt til god
giennomforing pa flere nivéer. I tillegg er disse skolene tilfreds med den opplaring og

oppfelging som er gitt. Seerlig en skole skiller seg ut i denne sammenheng, og her finner vi
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klare signaler fra bade rektor og skolekoordinator pa at det ikke er tilfeldig at denne skolen

opplever en samarbeidskultur.

Vi er vant til d mdtte endre oss... Har god stotte av ledelsen i min rolle.
Veileder far bra tilbakemelding fra gruppene... han har veert her en ekstra dag med teoretisk pafyll.

Det er viktig med lojalitet til modellen.

Laererne pa denne skolen folger opp med:

Samarbeid er viktig. Jo mer samkjorte vi er, jo bedre vil vi lykkes. Vi er heldige med gruppen vdr.
I begynnelsen av prosjektet snakket vi ikke sa mye LP, men nd er det naturlig. Nar det kommer opp

saker nd, sa oppfordrer rektor oss til d ta opp dette i LP-moter. Vi har fitt et felles sprdk.

Leaererne pa noen andre skoler har nok ikke opplevd et like sterkt fellesskap knyttet til LP-
prosjektet:

Vi bruker ikke modellen utenom LP-gruppene. LP er noe man gjor annenhver uke.

Flere av lerergruppene i pilotskolene uttrykker at de mangler arenaer for fag- og
klassesamarbeid. Noen av lerergruppene fremmer nettopp dette savnet som en mulig faktor
for at ikke tilslutning til LP-prosjektet er hayere. Dersom forholdene 14 til rette for fag- og
klassesamarbeid i lererhverdagen, mener flere lerere at oppslutningen om LP ville vaert

storre.

LP tar en del tid som gjor at det blir enda mindre tid til alle de andre tingene.

Faget og fagformidlingen ser ut til & sta sterkt 1 videregadende opplering. Flere av lererne
synes ikke & se samarbeidet om laeringsmilje som relevant for sin laererstilling. Deres

lererrolle bestdr av & formidle faget sitt.

Prosjektet gdr pa bekostning av det faglige fokuset.

5.2.2 Opplaering

Kunnskap er en av neklene til en god innovasjonsprosess. Skogen (2004) hevder at kunnskap

ikke kan leres en gang, den mé vedlikeholdes og utvikles over tid. Mangelfull opplearing vil
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kunne resultere 1 demotiverte og frustrerte akterer, hvor fokuset rettes innover og

helhetstanken i utviklingsarbeidet blir fraveerende (Tiller 1990).
Opplceering ved oppstart

Det er Lillegarden kompetansesenter som har ansvaret for opplaringen i LP-prosjektet. De
har tilbudt og anmodet skolene om 2 dagers grunnopplering for hele skoleledelsen og alle
leererne ved prosjektstart, som inkluderer teori, arbeid med modellen, kommunikasjon i
grupper og gruppeledelse. Det er ikke alle skolene som har hatt anledning til & sette av 2 hele
dager, derfor har oppleringen til den enkelte skole variert i omfang fra 1,5 dag til 2 hele
dager. I tillegg til fellesopplaringen fikk alle gruppelederne tilbud om en ekstra opplering

spesielt knyttet til gruppelederrollen. Ogsa her har omfanget variert, fra noen timer til en dag.
For alle

Elias et al. (2003) hevder at opplering i det teoretiske og empiriske grunnlaget for valgte
program, modell eller tiltak er avgjerende for at akterene skal kunne omforme dette i praksis.
De fleste laererne er generelt fornoyd med den fagoppleringen som ble gitt, men ogsa her er
det delte meninger. Noen opplevde fagdagene som kaotiske og famlende, mens andre fikk et

stort faglig utbytte:

Hele modellen hadde hatt bedre tilslutning dersom oppleeringen hadde veert bedre. Vi kom ikke
gjennom alle foilene pd den forste fagdagen. Ingen forstod modellen.

Fagdagene var gode fordi de var konkrete, det var ikke noe tikesnakk. Foreleserne var nokterne,
hadde skolebakgrunn og vi fikk en grunnleggende teoretisk innforing. LP er noe som er mulig d

gjennomfore.
Andre igjen etterlyste mer faglig tyngde pa fagdagene:
Vi er teoretisk skolert her pd skolen. Savn fra Lillegdarden om at de ikke kan overbevise teoretisk.

Uavhengig av synspunktene pd fagdagene generelt, sd opplevde vi at mange lerere etterlyste

en mer praktisk tilnerming til prosjektet med storre fokus pa opplering i modellen.

30-40 minutter var det vi fikk avsatt andre dagen til d prove ut modellen. Det var for lite.

Dersom man skal lcere seg et nytt praktisk verktoy, burde man heller bruke mer tid pd det praktiske.
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Et annet omrdde som laererne trekker frem 1 forhold til oppleringen er inntrykket av at
Lillegérden ikke forstar eller har satt seg godt nok inn i den videregdende opplaringens
organisering eller hverdag. Larerne uttrykker at mange av eksemplene Lillegédrden bruker i

opplaeringen ogsé bar preg av det.

De fra Lillegdrden er flinke som pedagoger, men modellen og innholdet som ble formidlet er ikke
rettet mot oss. De kjenner ikke var hverdag. De har et annet stasted, de mangler den skolefaglige

bakgrunnen og erfaring fra skolehverdagen.

De sammenlikningene/eksemplene Lillegdrden tar frem er lite i samsvar med utfordringene i

videregdende skole. Det er klare forskjeller mellom ungdomsskolen og videregdende.

Leaerernes folelse av at eksemplene som presenteres i opplaringen er rettet mot grunnskolen,

ser ut til & forsterke det inntrykket leererne sier de har:

Pilotprosjektet handler om d innfore et prosjekt som opprinnelig er utviklet for grunnskolen inn i

videregdende oppleering.

For gruppelederne

Alle gruppelederne ser ut til 4 vere forneyd med den gruppelederopplaringen som har vert
gitt, men noen syns nok at de hadde trengt enda mer opplering for & kunne utfere oppgaven

bedre.

1 fjor ble ikke gruppelederne skolert godt nok. De kunne heller ikke modellen.

Det kan virke som om man i videregéende opplaring er opptatt av 4 ha en leder som kan mer
enn resten av gruppa og som kan styre prosessen og arbeidet i gruppa. En a radfere seg med.
Lillegarden har pé sin side ikke ville palegge gruppelederne for mye ansvar, og derfor har de

bare fatt noe mer opplering enn de gvrige lererne.

Oppfolging

Forskningsbaserte programmer er stort sett konstruert slik at sentrale teoretiske perspektiver
formidles gjennom dets oppbygning og struktur, men det er likevel viktig & sikre forstaelsen
for prinsippene bak programmet, modellen eller tiltaket gjennom opplaring, diskusjoner,
veiledet trening og praktiske evelser (Lamer og Hauge 2005). Oppleringen ber derfor forega

bade for og underveis i prosjektperioden. Alle pilotskolene har som sagt gjennomfert en



60

oppleringsmodul pa 1-2 dager ved prosjektstart, som bade har inneholdt teori og en mer
praktisk anvendelse av modellen. Noen skoler hadde sin opplering hesten 2008, mens noen
ventet til ut pa nyaret 1 2009. Noen lokale tilpasninger mht tidsbruk rundt denne opplaringen

har vert nedvendig fra skolenes side. Det samme gjelder den videre oppleringen.
For alle

Lillegarden uttrykker at den faglige oppfelgingen har vert noe varierende fra skole til skole
fordi de har mattet tilpasse seg skolene og deres planer. I prosjektet er det satt av et antall
fagdager for skolene som en del av oppfelgingen. Hvor mange av disse som er benyttet av
skolene enn sd lenge er varierende. Men alle har hatt ekstra fagdager. Ofte har det vert
innleid en ekstern foredragsholder som har forelest om et tema som er knyttet til noen av
temaene som er viktig i LP-modellen, som klasseledelse. Men noen lerere uttrykker at noen
av disse foreleserne ikke har koblet forelesningsemnet godt nok opp mot LP-modellen. Og
pa den maéten oppleves ikke fagdagen som en del av LP-opplaringen. Pa enkelte av skolene

uttrykker fortsatt noen larere at de ikke har nok kunnskap om modellen.
Jeg har ikke fatt med meg teorien godt nok.

To av skolene har valgt & bruke noe av tiden som er avsatt til fagdagene til at en av de ansatte
pad Lillegdrden har hatt en fellessamling med praktisk arbeid knyttet til repetisjon av
modellen og de ulike perspektivene. Men allikevel er det en av lererne pa en av disse to

skolene som sier:

Det tar tid a sette seg inn i noe nytt. Jeg foler at jeg ikke kan nok. Det skulle veert avsatt mer tid i

starten av prosjektet.

Ledelsen ved de fleste skolene bekrefter det flere laerere uttrykker om at det hadde veert
hensiktsmessig med mere opplaring i starten av prosjektet. Ogsé veilederne er stort sett
enige 1 dette, 1 tillegg bemerker flere at de er for sjelden inne 1 leregruppene og at de ensker

mer tid til veiledning.
For gruppelederne

Videre oppfelging av gruppelederne har vaert knyttet til gruppeledersamlinger/meter i
sammenheng med at veilederne fra Lillegarden har vert ute pa skolene 1 forbindelse med

veiledning. I hvilken grad Lillegarden har klart & samle gruppelederne har vert varierende.
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Noen skoler har satt av tid til disse samlingene, mens det pa andre skoler har vert vanskelig
a fa til. To av skolene hadde en felles fagdag for gruppelederne viren 2009 med oppfelging
av gruppelederne, repetisjon, utfordringer og gruppeledelse pa programmet, mens andre
skoler har hatt gruppeledersamling hesten 2010. Dette avhenger av nér skolene startet opp

LP-arbeidet. Disse gruppeledersamlingene har blitt godt mottatt av gruppelederne.
Oppleering av nyansatte

I folge informasjon fra intervjuene, ser det ut til at Lillegarden ikke gir signaler om serskilt
opplering for nyansatte lerere eller nye gruppeledere i LP-prosjektet. En av laerergruppene
sier at de nye fikk opplaringen hegsten 2009 sammen med de nye gruppelederne. Pa noen av
skolene har det vaert arrangert repetisjonskurs, som de nye har fitt deltatt pa, men dette har
veert et tilbud til alle. Opplaering av nyansatte er en faktor som kan tenkes & ha betydning for
resultatet pa utviklingsarbeidet. Det er viktig at disse hurtigst mulig blir innlemmet i det
arbeidet som pagér slik at de far mulighet til & utvikle samme sprik og f4 samme forstaelsen
for utviklingsarbeidet som de andre har. Uten opplaring er sjansen for at den kollektive

samarbeidskulturen vil kunne forvitre, slik vi viser til i kapittel 2.2.1.
Heftene

Det er utarbeidet to hefter, et kunnskapshefte og et modellhefte, som mé kunne sies & vare
en del av opplaeringen. I folge Lillegarden star det i kontrakten at alle skal lese heftene, men
hvordan dette skal organiseres er det ikke lagt noen foringer for. Sett i sammenheng med det
a utvikle og sikre lerernes integritet og lojalitet til LP-modellen, vil arbeidet med heftene
kunne skape en forstdelse og interesse knyttet til anvendelse av kunnskapsbaserte tiltak. Pa
en skole la ledelsen opp til en dag med samarbeidslaring for at lererne skulle sette seg inn 1
teorien 1 heftene. Noen skoler jobbet med heftene i lerergruppemetene ved oppstarten og ga
hverandre lekser til neste mate. Men det er ogsa skoler som ikke har lagt opp noe organisert
kunnskapstilegnelse fra heftene annet enn & anmode om & lese. Pa disse skolene innremmer

mange lerere at de ikke har fatt lest.
Vi skammer oss for at vi ikke har lest heftene.

Lillegarden anbefaler leererne & ta med seg og bruke heftene i lerergruppemetene, og de er

opptatt av selv & synliggjore heftene nir de er ute pa veiledning ved a bruke de aktivt, sla
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opp, vise til eksempler eller hvor det stdr om de ulike emnene. Men hvordan heftene brukes 1

lerergruppene mellom veiledningene er de usikre pa.

Jeg ser ofte heftene i veiledningen, men hvor godt de bruker dem er jeg usikker pa. Og om de i hele

tatt er lest.

Gjennom gruppeintervjuene fikk vi inntrykk av at det var store variasjoner bade i hvilken
grad heftene er lest og i bruk av heftene. Noen grupper bruker aktivt heftene som

oppslagsverk 1 lerergruppemeotene, mens andre har de stdende i hylla.
Heftene er gode d ha til fordypning.
Vi bruker heftene som et oppslagsverk, slar opp og ser pd eksemplene.
Heftene har stdtt mye pd hylla.

Nér det gjelder innholdet i heftene sd er tilbakemeldingene at modellheftet for sd vidt er
greit, mens kunnskapsheftet er altfor akademisk. Sistnevnte kunne med fordel ha blitt

forkortet og forenklet.

Jeg syns kunnskapsheftet er for tungt. Det er ikke noe sengelektyre for da glir oya igjen. Modellheftet

er lettere.

Spraket var tungt og hoyt akademisk.

Erfaringer med oppleringen fra skoleledelsen, eksterne veiledere og

fylkeskoordinatorene

Ledelsen viser til opplering bade for lederne, skolekoordinatorene, gruppelederne og lererne
ved skolen nér de gir tilbakemeldinger pa egen oppfatning av opplaringen i LP-modellen. En
del av rektorene har deltatt pa kurs eller forelesninger der de har blitt presentert stoff
tilknyttet LP-modellen tidligere. Ellers har lederne deltatt pa felles samlinger og
oppstartsdager sammen med personalet. Flere av rektorene er forneyd med den oppleringen
de har fatt, og sier at den har veert tilfredsstillende. En rektor mener fagstoffet var repetisjon
for henne, mens en annen rektor har erfart at misforstéelser rundt ledelsens rolle i prosjektet
har fatt til dels store konsekvenser for implementeringen. En tilbaketrukket ledelsesprofil 1
starten av prosjektet har gitt uheldige konsekvenser som sannsynligvis vert unngétt med en

tydeligere opplaring av ledelsen der ledelsens rolle 1 prosjektet var eksplisitt og klar.
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Nar det gjelder de nasjonale nettverkssamlingene, er det varierte tilbakemeldinger pa disse.
Noen mener det faglige nivaet har vert for lavt, andre mener det har veart bra. Flere er
imidlertid kritisk til forelesninger der det faglige nivaet ikke er tilfredsstillende. Det nevnes
ogsa at disse dagene i storre grad burde fokusert pa felles utvikling av prosjektet, og at de

enkelte skolene kunne ha tilfert viktig kunnskap og erfaringer til videreutvikling av piloten.

Burde veert mer brukt til a utvikle prosjektet sammen!
Lunsj-til lunsj-mater er ikke heldig. Mye reising og lite innhold.

De forste motene var erfaringsutveksling. De gav mye.

Nér det gjelder kvaliteten pa oppleringen for den enkelte skole, er det ingen entydighet 1
ledelsens vurderinger. De positive tilbakemeldingene er flere, og serlig ved tre skoler er
skolekoordinatorer og rektorer forneyd med den samlede opplaringen skolen har fatt. De
viser bl.a. til samarbeid med Lillegirden rundt innholdet pa skolens fagdager, og at
Lillegérdens veiledere folger opp leregruppenes arbeid med analysemodellen pa en konkret

og konstruktiv méte.
Vi har meldt behov, og veileder har kommet og gitt oss konkrete rdd. Konkretisert!

Ved de andre skolene er rektorene og skolekoordinatorene mer delte 1 sine uttalelser om
oppleringen. Positive tilbakemeldinger gis fra en skole der veiledningen er blitt hyppigere.
Enkelte skolekoordinatorer mener imidlertid at det har vert for mye fokus pa negative
problemformuleringer fra veileders side, og det ettersporres bedre opplaring 1 forhold til 4 se
de opprettholdene faktorene 1 analysemodellen. En rektor mener opplaringen har vert god,
men at den 1 for stor grad barer preg av a vere tilpasset grunnskolen. Han viser slik ogsé
enkelte leeregrupper ogsa gjor det, til at eksemplene veileder bruker er rettet mot elevatferd
som ikke foles relevant & diskutere i videregéende opplaring. Han mener opplaringen ikke
tar heoyde for at analysemodellen kan bli oppfattet for rigid, og at dette medferer
begrensninger i stedet for konstruktive muligheter for kommunikasjonen og lgsningene i

leeregruppen.

Onske om et tettere samarbeid med Lillegdrden i forkant. Foler at lcererne har mdtet oppkonstruere

problemer for d tilpasse dem i den snevre rammen for utfordringer i LP-modellen.

Lillegdrden er for rigide pd modellen.
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Flere ledere papeker at leregruppelederne ikke er godt nok skolert i analysemodellen, og at
enkelte strever med & bli tryggere i bruken av denne. De etterlyser rolleavklaringer i forhold
til bade gruppelederne og eksterne veiledere. En skole gir tilbakemeldinger pa at
opplaeringsdagene i forkant burde vert organisert slik at alle leererne ved samme skole far lik
opplaering, og at det ber legges mer vekt pd praktisk gjennomfering av analysemodellen

framfor teori.

Ledelsens rolle var i begynnelsen veldig utydelig, ogsd under opplceringen...Vi oppfattet det sdann at

ledelsen ikke skulle inn i LP-gruppe. Men vi horte at andre skoler gjorde det...

Flere skolekoordinatorer og rektorer trekker fram modell- og teori heftene nar de vurderer
opplaeringen. Rektor ved en skole har satt av tid til lesing og arbeid med heftene pa et
personalseminar, og det ser ut til at dette har gitt resultater. Veileder som er tilknyttet denne
skolen bekrefter at leererne leser og diskuterer innholdet i tekstene nar de har gruppemeter.
Men flere rektorer har ikke vert tydelige i forhold til & uttrykke forventninger til leererne om

a lese og bruke heftene, og det er ikke satt av tid til dette.

Vi fokuserte ikke pa hvor viktig det var d lese heftene i starten, fa modellen under huden...

Rektorene uttrykker en mer positiv holdning til heftene enn skolekoordinatorene, som gir
tilbakemeldinger om at det ikke har vaert arbeidet systematisk og at mange lerere opplever at
eksemplene ikke er tilpasset videregaende opplarings kompleksitet. De mener det er tungt &
sette seg inn 1 tekstene for enkelte av lererne, og at heftene ber omarbeides. De eksterne

veilederne bekrefter skolekoordinatorenes tilbakemeldinger i stor grad.

Leererne bruker dem ikke. Foles ikke naturlig d dra de inn i diskusjonene, de er for kompliserte.

Vi har gitt signaler om at de bar omarbeides noe med hensyn til videregdende oppleering.

5.2.3 Ledelsens involvering i LP-prosjektet

Det er rektor ved den enkelte skole som har ansvar for utviklingsprosessen pa egen skole.
Skoleeier har ansvaret for at arbeidet blir organisert slik prinsippet i LP-modellen tilsier
(Lillegdrden 2010). Hvor sterkt ledelsen er tilknyttet LP-prosjektet varierer stort fra skole til

skole. Noen opplever at ledelsen har vert aktiv.

Ledelsen er positiv til LP. Rektor har veert krystallklar pa at LP skal prioriteres. LP-tid er arbeidstid.
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Ledelsen har veert flinke til d organisere LP-arbeidet.
Andre opplever at ledelsen generelt er sterk pa skolen, men lite synlig i dette prosjektet.

Overste leder er ekstrem. Implementerer og implementerer, men legger ikke sd stor prestisje i d folge

opp LP.

P& noen skoler har ledelsesarbeidet i forhold til prosjektet vaert opplevd som fraverende

blant leerergruppene.

Hos oss er ledelsen fraveerende. Der er litt rart at de ikke var med pd oppleeringen. De har provd d ha

en egen LP-gruppe, men denne var den av gruppene som fungerte ddrligst.

I videregdende opplaring er ledelsesstrukturen ofte meget forskjellig fra grunnskolen. I
intervjuene kommer det fram at avdelingslederne gjerne star sterkt sammen med rektor, og

pa de fleste skolene er lojaliteten til LP-prosjektet 1 ledergruppa svert sprikende.

Det er kun en fra ledelsen som er aktiv i LP-arbeidet.

Noen i ledelsen er lite positive til LP.

Ogsa deltakelsen 1 det daglige arbeidet varierer. I noen skoler er ledelsen likeverdige
deltakende medlemmer i laerergruppene, ved andre skoler er ledelsen en egen gruppe og
folger LP-motene, mens ledelsen pd andre skoler igjen ikke er med i det hele tatt. Det finnes

ogsa skoler der bare deler av ledelsen er involvert i laerergruppene.

Ledelsen har fordelt seg pd alle gruppene, det syns vi er positivt.

Hos oss er bare noen i ledelsen deltakere i LP-gruppene, dette syns vi sender ut feil signal.

Flere lerere fra ulike skoler melder om at det snakkes sveart lite om LP-arbeidet utenom LP-
motet. Ledelsen har f.eks ikke trukket frem LP-sola pd personalmeter, dersom det har veert

noen utfordringer & lase.

16.00 er det slutt pa LP-modellen og da er det pause i 14 dager, med stor lettelse.

Det er svert varierende i hvilken grad ledelsen har vart involvert og fulgt opp de tiltakene
leerergruppene har iverksatt. Pa en av skolene har de laget en regel om at fellessaker skal opp
til ledelsen. Pa tre skoler har ledelsen iverksatt fellestiltak pa skolen basert pa diskusjoner 1

leerergruppene. Men kommunikasjonen mellom larergruppene og ledelsen er varierende, og
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flere lerergrupper gir uttrykk for at de savner en kommunikasjonskanal mellom seg og

ledelsen.

Selv gir skolelederne ulike signaler pa i hvilken grad de prioriterer prosjektet. Noen svarer at
prosjektet har endret deres egen praksis, andre at de ser nytten av at lererne utvikler en

samarbeidskultur der forskningsbasert kunnskap ligger til grunn for de valgene som tas.

Et hjelpemiddel til a utvikle skolen i retning av bedre kvalitet.

Har tro pa modellen. Man md prove seg frem og gjore endringer og tilpasninger. Mye tid pd

involvering og implementering i starten. Det vil jeg gi som et tips!

Enkelte av lederne er tydelig opptatt av prosjektet, og viser hvordan de konkret prioriterer a

legge til rette for arbeidet.

Legger aldri opp til konkurrerende aktiviteter.

LP-arbeidet prioriteres. Tiden settes av og synliggjores i den individuelle arbeidsavtalen.

De eksterne veilederne er opptatt av at ledelsens involvering og prioritering av prosjektet har
nar sammenheng med de utfordringer og de resultater den enkelte skole har. De er relativt
enige om at der det er en ledelse som er sterkt involvert, som prioriterer prosjektet ved a
legge til rette for arbeidet gjennom béade organisering, tydelige prioriteringer i hverdagen og

klare forventninger til bade egen og lerernes innsats, far positive resultater.

Viktig d fa modellen inn med en gang...Hvis ikke ledelsen er inneforstdtt med dette, er padriver og gir

tydelige signaler, vil dette ikke fungere.

I prosjektet heter det at det skal skrives referat fra alle leerergrupper. Referatene legges inn 1
laerergrupperommet pé skolens leringsplattform. Hvem som har tilgang til dette rommet er
ogsé varierende. P& noen skoler er disse rommene apne for alle med den intensjonen om at
man pd den maten kan laere av hverandres tips og tiltak. Men laerergruppene uttrykker at de

ikke er begeistret for denne ordningen.

Vi har veert for darlige til d skrive referater fordi alle pa skolen har kunnet gd inn d lese. Vi onsker at
bare prosjektgruppen og LP-koordinator kan lese. Det er ikke noe dlreit a legge ut referater med

utfordringer som kan veere sdarbare for veisoker.
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5.2.4 Modellojalitet og lokal tilpasning

A vare lojal overfor det valgte program, modell eller tiltak kan vise seg & vare en utfordring.
Programmer, modeller eller tiltak som gjennom vitenskapelige evalueringer har vist en
dokumentert effekt dersom de blir gjennomfert etter intensjonen (Nordahl, Sunnevédg og
Ottosen 2009). Programmer, modeller og tiltak inneholder ofte det vi kaller for
kjernekomponenter og som kan beskrives som den viktigste delen av programmet. Dersom
skoler begynner & endre eller tilpasse disse kjernekomponentene vil selve utviklingsarbeidet
fort kunne smuldre opp. Men skoler er ulike med hensyn til bade organisering, antall elever
og ansatte, og kultur for leering. Da vil det matte oppsta et behov for tilpasning, men da er det
viktig at skolens ledelse og de ansatte er seg bevisst hva som skal tilpasses og hvorfor, og
ikke minst nar. Endringer og tilpassinger som skolene gjor i gjennomferingen kan ha
innvirkning péa resultatet (Nordahl, Sunnevdg og Ottosen 2009). Det er grunn til & tro at
skoler 1 varierende grad faktisk gjennomferer programmene (Midthassel & Ertesvag 2007).
Tilpasninger blir gjerne gjort for 4 tilpasses skolens organisering, utfordringer, ressurser eller
akterers interesser. Tilpasninger pd noen av disse omradene er ofte akseptable, mens

endringer for eksempel i innhold, varighet og omfang vil trolig pavirke resultatet negativt.

De fleste lerergruppene gir 1 intervjuene inntrykk av at de var lojale i forhold til LP-

modellens hovedfaser.

Slavisk. Skal vi veere med i LP-prosjektet, skal det gjores skikkelig.

Vi er veldig lojale til modellens hovedfaser. Vi er tydelige pa hvor vi er til enhver tid.

Men det er noen av larergruppene som uttrykker noe usikkerhet knyttet til & folge

hovedfasene 1 LP-modellen.

Vi tror at vi har fulgt modellens hovedfaser. Vi har veert sd lojale at vi nok ikke har fatt gjennom sd

mange saker.

Utfordringen er d ikke hoppe mellom fasene i modellen, men vi hopper.

I tillegg opplever larerne en viss usikkerhet rundt hvor lang tid de skal bruke pé en sak for
tiltak iverksettes. Thomas Nordahl mener at leerergruppene ber komme frem til tiltak allerede
pa forste mete, slik at nytteverdien opprettholdes. Men prosessen ma ses i forhold til sak, s i

enkelte tilfeller kan man bruke to meter for tiltakene iverksettes.
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Vi har fulgt modellen nesten for slavisk. Vi har aldri kommet frem til tiltaket pa samme okt.

1 fjor folte vi at vi kjorte oss litt fast med velig mye forarbeid for man kom til tiltakene. Dette var en

misforstdelse med Lillegdrden.

Det er bor veere et klarere tidsperspektiv i losing av saker.
Det er ogsa tre av gruppene som sier at de ikke er lojale til modellen.

Vi er ikke lojale til modellen, fordi vi gar fort til tips og losninger. Dette kommer av at vi ble villedet i
begynnelsen. Veileder ville at vi skulle komme med fellessaker og finne suksessfaktorer. Pd den mdten

ble fokus satt pa siden av modellen. Dette gjorde at det ble vanskelig a gd tilbake til modellen igjen.

Vi har ingen veisoker lenger, siden vi bare konsentrerer oss om fellessaker.

Lojaliteten til fasene modellen er som sagt stor blant de fleste. Men noen tilpassninger har
blitt gjort 1 forhold til utvikling av problemstillingene, som nevnt ovenfor. Det er ogsa en av
skolene som har laget sin egen versjon av LP-modellen. Denne syns de passer sin

skolehverdag mye bedre.
Vi syns modellvarianten vdr er god, den er ikke “waist of time”.

Noen andre storre former for tilpasninger ndr det gjelder analyse av modellen, har vi ikke

funnet. Det eneste er at noen har valgt & forkorte referatskjemaet fra Lillegérden.

5.2.5 Arbeidet i laerergruppene
Gruppesammensetningen

Gjennom intervjuene ble det tydelig at det er store forskjeller mellom skolene pa
organisering av laerergruppearbeidet. Dette gjelder ledelsens deltakelse i laerergruppene,

gruppesammensetning, lengden pa lerergruppemetene, valg av gruppeledere osv.

I dette pilotprosjektet ble gruppene delt inn pé tvers av fagene pa alle skoler ved
prosjektstart, etter Lillegardens anbefalning. Refleksjon i1 grupper er et ledd i utviklingen av
skolens samarbeidskultur. Ved & etablere grupper pa tvers av "gamle team” vil det resultere 1
at nye tanker og kommunikasjonsmenstre blir utviklet. Dersom man beholder de gamle
gruppene vil ikke kommunikasjonen bli tilfert den forstyrrelsen eller de spersmél som skal

til for at utvikling skjer (Wilson 2007).
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Dette har man god erfaring med 1 grunnskolen. Mens 1 videregdende opplaering er det mye
mindre formalisert samarbeid enn det er i grunnskolen. De fleste laerergruppene uttrykker at
fagsammensetningen ved de enkelte avdelingene 1 utgangspunktet er variert, og at det & sette
sammen grupper som er enda mer pa tvers kan vere lite egnet eller faktisk bidra til en del
utfordringer. De fleste laererne onsket seg en mer homogen gruppesammensetning, med

grupper enten pé trinn eller pa avdeling.

Sterkere formalisert samarbeid mellom lererne som er pd samme trinn bor man tvinge igjennom, slik

som man har i ungdomsskolen.

Vi ble satt sammen i grupper med kollegaer vi ikke kjente og med en ukjent modell. Ndr vi ikke kunne
modellen, og heller ikke noen felles verden, ble det vanskelig. Vi burde startet i en felles ramme der

man kunne se pd utfordringene. Derfra kan man kanskje lofte det til tverrfaglige grupper.
Men det var ogsa larere som var tilfredse med gruppesammensetningen pa tvers.

Det d se hvordan andre lcerere jobber er begivenhetsrikt, og akkurat derfor ser jeg med positivt blikk

pd heterogen gruppesammensetning.

Fint med sammensetning pd tvers. Det frigjor fra den tradisjonelle bdstenkningen.

Det var ingen av gruppene vi snakket med som hadde samme gruppesammensetning hgsten
2009 som varen 2009. Personalgruppa i skolen er til enhver tid i endring, det vil hele tiden
veare utskiftinger ved at noen gar og nye blir tilsatt. Men forandringene som lerergruppene

opplevde var sjelden et resultat av denne utviklingen.

Noen skoler etablerte nye grupper fordi flere av skolens avdelinger skulle innlemmes 1 LP-
prosjektet fra hosten 2009. En av skolene startet opp med grupper som var mer homogent
sammensatt, men valgte & gjore de mer tverrfaglig. Mens det pa andre skoler ble gjort bytter
uten at vi er kjent med bakgrunnen for skiftet. Det var delte meninger om endring av grupper.
Hovedsakelig var begrunnelsen for det knyttet til hvor godt varens gruppe hadde fungert. De

leererne som hadde en god erfaring med laerergruppearbeidet varen 2009 uttrykte:

Det var dumt at gruppene ble omrokkert, siden man da endelig hadde blitt kjent med hverandre.

Det er viktig med stabilitet. Gruppene bor bli satt og vedvare over 3 dr dersom det ikke er helt

nodvendig med skifter.
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Til tross for ulike syn bade pa LP-prosjektet i sin helhet og gruppesammensetningen, sa har
lerergruppene allikevel arbeidet systematisk og gjennomfoert de fleste motene. De som meter

opp er tilstedevaerende, det er lite vandring, telefonsamtaler og “’skal bare”.

Her far ingen komme og gd under LP-motet. Men vi er ikke fulltallige hver gang.

Bruk av analysemodellen

LP-modellen er en analysemodell, som skal anvendes av laerergrupper for a finne frem til
hensiktsmessige pedagogiske tiltak med utgangspunkt i de utfordringer som finnes i
skolehverdagen. Det er en modell for pedagogisk analyse, der hensikten er & oppni en
eksplisitt forstdelse av de faktorer som utleser, pavirker og opprettholder atferds- og
leringsproblemer 1 skolen. P4 det grunnlaget kan man gjennom modellen komme frem til og
sette 1 verk tiltak som bidrar til at utfordringene blir mindre og resultatene bedre (Nordahl

2009).
Analysedel

Formulering av problemstillinger

|

Malformulering

Innhenting av informasjon

T

Analyse og refleksjon

Strategi og tiltaksdel
Utvikling av strategier og tiltak

Gjennomfering av valgte strategier

(N A

Evaluering

|

Revidering

Figur 5.1: Analysemodellen

I teksten videre vil erfaringene fra arbeidet med analysemodellen bli presentert.

Presentasjonen tar utgangspunkt i analysemodellens hovedfaser.
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Formulering av problemstilling og mal

Nér det gjelder utfordringene som skal analyseres i laerergruppene ser disse ut til a
hovedsakelig vere av generell karakter. Oppstart av timer, for sent komming, henting av
utstyr  og materiell i bokskap, ikke-faglig pc-bruk i klasserommet og wuro i
undervisningssammenheng er noen av gjengangerne. Vi finner ogsa innlevering til rett tid,
mobbing i klassen, negativ sprakbruk og d fd elevene til a bruke fronter. En gruppe har tatt
for seg en mer faglig utfordring: Hvordan skal man legge opp undervisning og prover, slik at
elevene fdr best veiledning opp mot skoleprestasjoner? Gjennom intervjuene kom det ogsa
frem eksempler pé at lerergruppene arbeider med spesifikke utfordringer rettet mot bestemte

klasser som umotiverte elever eller rettet mot enkeltelever som elevatferd.

De fleste lererne gir uttrykk for at det er mer meningsfullt & ta opp utfordringer av mer
generell art, slik at alle lettere kan fole at de eier problemet og fir noe ut av LP-metet.
Eksempelvis vil disse gruppene omgjore en veisekers utfordring som er rettet mot en

enkeltelev til & gjelde denne typen elever.

Saker som ikke er relevante for alle, byttes ut.

Pd det forste motet i host laget vi oss en liste over fellessaker som alle var interessert i d diskutere. Pa

den mdten har vi bedre moter i ar.

Andre grupper opplever at de generelle problemene heller ber tas opp i ledelsen enn pa

gruppeniva.

Mange av problemene vi tok opp i fjor, som felles sanksjon pad skulk, skulle veert tatt opp i ledelsen.

Dette foltes som en mdlforskyvning fra ledelsens side. Dette er ikke pedagogikk.
Innhenting av informasjon

I hvilken grad lerergruppene har benyttet seg av ulike metoder for & innhente informasjon er
varierende. Men samlet sett opplyser larergruppene at de har brukt sperreundersekelser,
intervju, samtale med kontaktlerer og elevsamtaler. Det er ogsa en lerergruppe som har veert
1 kontakt med tidligere skoler. En veisgker kartla norskferdighetene 1 en klasse som var

urolig 1 norsktimene. Mens en annen lerergruppe uttrykker at:

Vi har ogsd provd d fd foreldrene pa banen.
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En av gruppene synes & utmerke seg ved informasjonsinnhentingen med observasjoner,
innkjep av beker for & lese seg opp, sparreundersekelse og sjekk av elevers fraversmenster i
andre fag. Men det er ikke alle grupper som har brukt ulike metoder for & innhente

informasjon.
Om vi kommer til saker som krever litt ekstra som innhenting av informasjon, da skifter vi tema.

Analyse av opprettholdende faktorer

A utvikle en felles forstaelse, delt eierskap og forpliktelse for utviklingsarbeidet vil kunne
pavirke resultatet i en positiv retning. Et viktig redskap for & oppna dette er refleksjon
(Midthassel 2006). Refleksjon er et kraftfullt instrument og nedvendig for utvikling av et
felles stasted og eierskap i kollegiet.

Det er mange grupper som er lojale til analysemodellen nar de diskuterer de opprettholdende

faktorene:

Vi er innom alle perspektivene for hver sak. De opprettholdende faktorene og analysemodellen ligger

pd bordet.

Vi er flinke til @ komme innom alle perspektivene nd. Disse fargekoder vi i referatene.

En av LP-modellens intensjoner er a sette fokus pa det man kan gjere noe med. Det er fort
gjort at man 1 leerergruppene bruker tid pa a diskutere opprettholdende faktorer som ressurser
og andre rammefaktorer man som larer har liten mulighet til & pavirke. Arbeidet i
laerergruppene skal rettes mot det man har mulighet til & pavirke. Og det er flere grupper som

uttrykker nettopp dette.

De opprettholdende faktorene vi ikke kan gjore noe med, konsentrerer vi oss ikke om. Vi fokuserer pd

det vi kan pavirke.

Som lcerere har vi storst innvirkning pd leeringsmiljoet. Individperspektivet md vi fort legge dodt, men

Vi kan tilrettelegge.
Men det er ogsa laerergrupper som ikke vektlegger denne fasen i analysemodellen:

Vi har ikke kommet sd langt i prosessen at vi har fdtt sett pd de opprettholdende faktorene.. Vi har gdtt

rett pd tiltakene.
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Den opprettholdende faktoren som ligger nermest for endring er lereren selv, men lereren
som opprettholdende faktor er det fa som belyser i lerergruppemetene ser det ut til. Dette til
tross for at flere undersekelser viser til at lereren er avgjerende for elevenes laringsutbytte

(Hattie 2009, Nordenbro et al 2008). De leerergruppene som har sett pa egen praksis sier:

I forhold til differensiering har vi sett pd det, det samme med avslutning av timene. Vi md se pd oss

selv hvordan vi gjor ting.

Vi er alltid innom relasjonen lcerer-elev, som en hjelp til d se oss selv.
De gruppene som ikke gjor det begrunner det bl.a med at:

Det er vanskelig d si til veisoker at det er du som har et problem.

Vi ble oppfordret til d veere forsiktige med a se pad leereren som opprettholdende faktor. Veisoker skulle

ikke fole at det var han som var problemet, sa Lillegarden.
Utvikling av strategier og tiltak, samt gjennomfering av valgte tiltak

Hvordan lerergruppene jobber med analysemodellen er svert ulikt. Noen prever sa godt de
kan & folge modellens faser, noen hopper raskt ned til tiltakene, mens noen stopper opp fer

de kommer sa langt.
Veien videre etter de opprettholdende faktorene syns vi er vanskelig.
En av gruppene som har fulgt alle modellens faser uttrykker at:
Veisoker har etter brainstormingen valgt tre-fire opprettholdende faktorer det skal iverksettes tiltak til.

Uansett har mange av LP-gruppene samlet sett kommet frem til flere tiltak som har vist seg &

fungere. Det har veert tiltak
rettet mot enkeltelever:

- Enelev skulle gi tegn til leereren nér de begynte & bli urolig, slik at den kunne fa
seg en liten pause i stedet for & falle ut av undervisningen eller forstyrre

medelever.

innenfor en bestemt klasse:

- Faste plasser i urolige klasser.
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- Bruk av ordenselever 1 gruppe (en uke av gangen) som har ansvar for a rydde
klasserommet. Dersom dette ikke er tilfredsstillende utfert, vil hele gruppa fa

anmerkning.

- At medelever sender sms til hverandre dersom det er noen som ikke har mett til

timen for a sjekke arsak.
- Skolering i vanlig folkskikk.

eller fellestiltak pa skolen:

- som apningstider i kantinen, samstemte klokker pa alle infoskjermer, 1asing av

klasserom i friminuttene, plassbytter osv.
Evaluering
Evalueringen av tiltakene eller plan for evaluering ser det ut til & vere oftret liten tid pa.
Vi kom langt i modellen, men fikk aldri evaluert tiltakene. Lillegdrden var sveert opptatt av handling.
Det bare noen fi av gruppene som rapporterer om at dette er gjort:

Vi har evaluert i forhold til antallet for sent komminger ved oppstart av timen.

Innleveringsproblematikken skal vi se pd gjennom dret.

Vi har kontinuerlig egenevaluering av tiltakene underveis, men det er mindre fokus pa evaluering i

gruppa.

Vi bestemte felles pd skolen at kantinen skulle stenge 10 minutter for forste time for at elevene skulle

komme til timen i rett tid. I klasse vdr er det 60% forbedring!

Det var evalueringen som gikk ddrligst i fjor, fordi det var ko pd saker. Derfor har vi datofestet

evalueringen i dr.

5.2.6 Veiledning

Nér akterene 1 utviklingsarbeidet diskuterer og reflektere sammen 1 grupper vil det ofte
kunne vere hensiktsmessig 4 innhente eksterne veiledere eller ressurspersoner. Akterene i en
gruppe vil alltid vere 1 en relasjon til hverandre gjennom blant annet den maten de

kommunisere med hverandre pa. A ta i bruk eksterne veiledere eller ressurspersoner har vist



75

seg & vere hensiktsmessig 1 den grad dette innebarer en systematisk oppfelging og
veiledning over tid (Nordahl et al. 2006). En ekstern veileder vil kunne bidra med spersmal,
nye perspektiver og tilnerminger som ikke alltid er lett & se 1 det daglige arbeidet. En slik
veileder har i liten grad forankring i den enkelte skole og vil dermed ikke fremme egne

onsker eller behov 1 dreftingen.

Alle pilotskolene far veiledning fra eksterne veiledere. Larergruppeerfaringene er samstemte
1 at Lillegarden er gode & ha i dette arbeidet. De kan modellen og kan drive en form for

opplaering i lerergruppene i veiledningssituasjoner.
Det er lett d spore av modellen, derfor er det godt d ha en veileder.

Det har veert lett a hoppe over de opprettholdende faktorene da gd rett pa losningen. Men der har vi

fatt god hjelp av veileder til d holde oss til de opprettholdende faktorene til vi har funnet flere.

De fleste skolene mottar hyppigere veiledning dette skoledret enn i fjor. Alle bortsett fra en
gruppe er forneyd med den ekende hyppigheten. Men det optimale hadde veart & oke trykket

allerede ved oppstarten, mener de.

Erfaringene med veiledningen fra PPT er mer delte enn erfaringene fra Lillegérden.
Veilederne fra PPT var ogsé nye i prosjektet ved oppstart, og mange av lererne foler at PPT
ikke kunne s& mye mer enn dem selv. Dette forte til at veiledningen ikke ble optimal 1
begynnelsen, men etter hvert som kompetansen har gkt har ogsa utbyttet ekt. Noen grupper

var svert forngyde allerede forste dag, sa her er det igjen forskjeller blant gruppene.

I og med at organiseringen har vart noe ulik fra skole til skole mtp avsatt tid til LP-meter,
var det i fjor en utfordring at veilederne bare kunne delta pd halve metet. I &r har man gjort
noen endringer, slik at veilederne kan delta pa hele metet. Dette oppleves som utelukkende

positivt blant leererne.

Det heter seg at lerergruppene skal sende inn et veiledningsgrunnlag til veileder i1 forkant av
at veilederen kommer inn i lerergruppa. P4 den maten kan veileder mote forberedt og vite
hva gruppa trenger hjelp til. P4 dette punktet uttrykker de fleste lerergruppene at dette er
godt fulgt opp.

PPT's erfaringer fra veiledningen
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De fleste veilederne fra PPT er tydelige pd at de har fitt god stette fra Lillegérden i forhold

til egen veilederrolle, og at de er veldig forneyd med dette samarbeidet.
Veldig godt fornoyd med veilederen. Han er var mann!

En veileder mener hun er delvis klar over egen rolle i veiledningen av larerne, mens de
andre mener de har en klar oppfattelse av egen rolle. Flere mener derimot at gruppeledernes

rolle er en stor utfordring.

Til tross for at lererne ikke moter, ikke er engasjert eller interessert, er han super. Han har en

vanskelig jobb!

Han har lyst til d gjore en god jobb, men har lett etter rollen sin.
Nér det gjelder erfaringer fra veiledningen 1 laeregruppene, forteller de om ulike utfordringer.

Gruppene har strevd med en del tidligere tankegods etter lang fartstid i yrkeslivet.
Viktig: Tydelig gruppeledelse, modellen ma folges, holde linjene!

Lcererne synes det er vanskelig d finne problemstillinger som passer inn i modellen.

Flere av veiledere uttrykker en positiv innstilling til prosjektet, og mener det er velegnet for
skoleutvikling i videregdende skole. De ser nytten av veiledningen, og flere mener den burde

vert hyppigere.

Det er gull d samle leregruppene, men ikke alle problemstillinger passer inn i LP-modellen.

5.2.7 Oppsummering av implementeringsfasen

I implementeringsfasen omsettes det planlagte endrings- eller utviklingsarbeidet til praksis. I
oppsummeringen av implementeringsfasen er det samlet erfaringer fra leregruppene,
ledelsen, LP-koordinatorene, fylkeskoordinatorer og eksterne veiledere fra PPT. Ettersom en
stor del av arbeidet foregér i leregruppene og det er lererne som til syvende og sist avgjer
om et utviklingsarbeid nér elevene, er det lerernes stemmer som 1 storst grad er tatt med 1
denne sammenheng. Omrader som regnes som sentrale i implementeringsfasen og som er
underspkt er: Skolens samarbeidskultur, opplaring, modellojalitet og lokal tilpasning,

arbeidet 1 leregruppene, veiledning og ledelsens involvering i prosjektet.
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Nér det gjelder utvikling av skolenes samarbeidskultur, finner vi store variasjoner.
Fylkeskoordinatorene og veilederne fra PPT bekrefter dette, og knytter variasjonene til
ledelsens prioriteringer samt skolenes ulike fagmiljeer, tradisjoner og sterrelse. De pépeker
ogséd at enkelte skoler var utviklingsorienterte i utgangspunktet, og at lererne ved disse
skolene onsket prosjektet. Men bildet er variert, og bédde laerere, ledelsen og
skolekoordinatorene ved flere av skolene formidler at de opplever at LP-modellen har bidratt
til mer samarbeid 1 personalgruppa. Ved en skole gir lererne uttrykk for at
samarbeidskulturen er sterk ved skolen generelt, og at samarbeidet rundt LP-modellen ogsa
oppleves konstruktivt. Ved andre skoler ser det ut til at LP-arbeidet kun skjer i LP-gruppene.
Mange lerere sier at de mangler arenaer for fag- og klassesamarbeid i1 videregdende
opplaering, og de uttrykker at det gdr mye tid til arbeid med LP-modellen som de med fordel
kunne brukt annerledes. Det er ogsa flere lerergrupper som mener at arbeid med
leringsmiljo er lite relevant i videregdende opplaring, og at LP-modellen ikke har

sammenheng med fag og fagformidling.

Alle skolene deltok pa opplaeringsdager med Lillegdrden kompetansesenter for oppstart av
prosjektet. Gruppelederne har 1 tillegg mottatt noe opplaering, og disse uttrykker at
oppleringen har vert tilfredsstillende. Larerne er mere delt i sine oppfatninger om
opplaeringens kvalitet. Mange mener at det i for stor grad ble fokusert pd teori ved

oppleringsdagene, og at en mer praktisk tilnaerming til prosjektet hadde vart mer nyttig.

I oppfelgingen har alle skolene hatt egne fagdager der enten ekstern foreleser eller
Lillegarden kompetansesenter har bidratt, i tillegg har gruppelederne ogsa blitt fulgt opp med
egne veiledningsmeater og/ eller egne fagdager. Omfang og erfaringene er ulike, men det
formidles at enkelte av de eksterne foreleserne som besokte skolene ikke hadde god nok
kjennskap til LP-modellen. Ved de skolene der fagdagene ble benyttet til kursing av
personalet 1 regi av Lillegdrden, er erfaringene mer positive. Nar det gjelder opplering av
nyansatte, ser det ut til & veere fa skoler som har prioritert dette. Kun en skole har arrangert

repetisjonskurs for alle.

To hefter, kunnskapsheftet og modellheftet, er utgitt av Lillegdrden og alle deltakere 1
prosjektet skal lese disse. Skolene har benyttet disse i varierende grad, og de har organisert
lesingen pa ulike méter. Noen skoler har ikke fokusert pd heftene. Enkelte laerere mener

heftene er mye i bruk og at de benyttes som oppslagsverk og i pedagogiske diskusjoner. Flere
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ledere er ogsa positive til heftene, og mener heftene er gode. Men mange lerere, veiledere og
skolekoordinatorer opplever at heftene ikke er tilpasset videregdende opplering godt nok, og
at eksempler er rettet mot ungdomsskolen. Videre mener de at teoriheftet er for akademisk

og tungt 4 lese.

Béade skolekoordinatorer, skoleledere, veiledere og fylkeskoordinatorer bekrefter larernes
oppfatninger av opplaringen som er gitt, og at det er til dels store variasjoner bade i selve
opplaringen og 1 oppfelgingen. Flere etterlyser et storre fokus pa rolleavklaringer, og mener
at serlig gruppelederne, men ogsé enkelte veiledere strever med & bli trygge pa egen rolle.

Det ettersporres ogsd bedre opplering i selve analysemodellen.

Arbeidet i leregruppene er organisert ulikt pa de enkelte skoler, bade nar det gjelder
ledelsens deltakelse, gruppesammensetning, lengden pa leregruppemetene osv. Deltakerne 1
de ulike gruppene har skiftet i lapet av prosjektet, og noen skoler har gitt fra & praktisere
laeregrupper der lererne 1 samme fagmiljo samarbeider, til grupper pa tvers av fagmiljoer, og
omvendt. Flere bemerker at variasjonen i fagmiljeene i videregédende opplering i seg selv er
sa stor at det er lite hensiktsmessig & organisere grupper som er enda mer sammensatt. Nar
det gjelder i1 hvilken grad leererne er lojale ovenfor modellen, ser det ut til at de fleste av
lererne er lojale og folger opp arbeidet i LP-meotene slik det er forventet selv om enkelte er
usikre pa modellen, eller er kritiske til prosjektet. Ved en skole har de utviklet sin egen

variant av modellen.

Nér det gjelder hvilke utfordringer lererne har analysert i metene, er dette i hovedsak
generelle problemstillinger, som for eksempel Oppstart av timer, for sent komming, henting
av utstyr og materiell i bokskap, ikke-faglig pc-bruk i klasserommet og uro i
undervisningssammenheng. Til tross for at en del lerere formidler frustrasjoner rundt
organisering, tidsbruk og selve analysemodellen, er det iverksatt mange tiltak ved skolene
som folge av laregruppenes analyse av opprettholdende faktorer og utfordringer i
leeringsmiljoet. Dette gjelder tiltak rettet mot bade enkeltelever, skoleklasser og fellestiltak
pé skolene. Det er allikevel fa skoler som rapporterer om evaluering av tiltakene eller som

har en plan for evaluering av tiltak.

Alle skolene mottar veiledning i leregruppene av veiledere fra Lillegdrden, PPT og Statsped.
De fleste grupper har fatt hyppigere veiledning det siste aret, og mener det er positivt. Ogsa

veilederne fra PPT er positive til dette. Flere veilederne fra PPT mener at analysemodellen
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kan vere en utfordring for larerne, og peker ogsa pd utfordringer knyttet til rollen som

gruppeleder.

I hvor stor grad ledelsen ved den enkelte skole har vert involvert i prosjektet er svert
varierende. Dette gjelder bade egen deltalekse i LP-grupper, men ogsa i forhold til i hvilken
grad rektor synliggjer prioriteringer og forventninger rundt prosjektet. Ledelsen ved flere av
skoler gir tilbakemelding pd de nasjonale fagdagene, der de pépeker at det ville vaert en
fordel for pilotprosjektet hvis Lillegdrden hadde kunnet bruke pilotskolenes egne erfaringer

underveis 1 prosessen og til & videreutvikle prosjektet.

Samlet sett er implementeringsfasen preget av til dels store variasjoner innenfor alle
omréder. Erfaringene er ogsa svert forskjellige. Det er ulike personer fra Lillegdrden som har
hatt opplaeringen ved skolene, og det er personer fra ulike fagmiljeer som har fungert som
veiledere, ofte ogsa innen den enkelte skole. Det at enkelte skoler ikke startet opp med alle
leererne inn 1 prosjektet til & begynne med, eller at de har endret implementeringsstrategier

underveis, gjor bildet komplekst.

5.3 Institusjonaliseringsfasen

Institusjonalisering betyr & se implementering som en prosess over tid og hvor evaluering er
essensielt som et hjelpemiddel og korrektiv ved at det settes fokus pd hva en har fatt gjort,
hva en har oppnadd og hva en ber jobbe mer med. Arbeidet med institusjonalisering ma
starte allerede i initieringsfasen. Det ma derfor etableres rutiner for evaluering av arbeidet pa
den enkelte skole. Dernest handler institusjonalisering at det legges til rette for lering og
kompetanseutvikling blant lererne og for opplaring av nye ansatte. Det ma ogsa etableres

rutiner for vedlikehold av felles malsettinger over tid (Fullan 1992).

Hargreaves og Goodson (2006) viser til at det er fa utviklingsarbeid som nér & viderefore
utviklingsarbeidet slik at det blir en naturlig del av virksomheten. Mange utviklingsarbeid
havarer pd grunn av mangelfull kunnskap om fasene i utviklingsarbeidet og de ulike
strategiene som kreves 1 de ulike faser (Hopkins 2001). Det ser ogséd ut til at skolene ma
passere en aktivitetsterskel i implementeringsfasen for & nd malet om institusjonalisering og
videreforing (Midthassel & Ertesvdg 2007). Skoler med jevnlige aktiviteter som bygger pa

hverandre og som dermed forsterker virkningen av hverandre, bidrar til endring. Skippertak
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gir ingen endringsprosess og har liten eller ingen effekt. P4 den andre siden kan det synes

som at ndr skoler passerer aktivitetsterskelen bidrar dette til at arbeidet ”gér av seg selv”.

Denne delrapporten handler om & samle erfaringer fra pilotprosjektet sa langt, og derfor var
ikke intervjuene rettet mot institusjonaliseringsfasen. Denne fasen vil bli nermere omtalt i

sluttrapporten.

5.4 Oppsummering av kvalitative resultater

Innledningsvis ble det vist til Fullan (1992) som papeker at 25% av resultat pa
utviklingsarbeidet skyldes den pedagogiske ideen, mens 75% av resultatet kan knyttes til
arbeidet med gjennomferingen. Malet med den kvalitative evalueringen er & presentere
erfaringer fra gjennomforingen av LP-prosjektet. Béade larernes, rektorenes, LP-
koordinatorenes, fylkeskoordinatorenes, PPT-veiledernes og veilederne fra Lillegadrdens
stemmer er forsgkt formidlet. Det er viktig & presisere at funnene i den kvalitative delen er
basert pa intervjuer som ble gjennomfert hesten 2009. Pa den tiden hadde noen skoler
arbeidet med LP-modellen et ars tid, mens andre hadde bare erfaringer fra et droyt halvér.
Disse faktorene kan vare med & pavirke resultatene. Dersom samme intervjurunde hadde

blitt gjennomfort et ar senere, kan det tenkes at resultatene hadde blitt annerledes.

For & oppsummere funnene fra 2009 er det viktig 4 trekke frem at det til tross for en del
misnegye blant lererne, ogsa er mange lerere som er svert forngyde med prosjektet. Bade
skolekoordinatorer, skoleledere, veiledere fra PPT og fylkeskoordinatorer gir positive
tilbakemeldinger i stor grad, selv om de ogséd papeker utfordringer og negative erfaringer. De
forbedringsmulighetene disse til sammen bidrar med, er verd & merke seg i en eventuell

videreforing av prosjektet.

Gjennom denne den kvalitative studien har vi vist til store forskjeller mellom lererne og
skoleledelsen gjennom hele innovasjonsprosessen. For & sammenfatte innovasjonsprosessen
pa skolenivd velger vi & gi et bilde av hvordan de 7 skolene ble oppfattet gjennom de

eksternes blikk, Lillegdrden, PPT og fylkeskoordinatorene, hasten 2009.

Tabellen under gir et eksternt blikk pé skolene generelt.
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Tabell 5.1: Eksternt blikk pd skolene.

Tilslutning Ledelsens Lojalitet til Resultater sa langt
involvering i modellen
prosjektet
Skole A
Institusjonell Sterkt involvert | De er veldig | Ja, lzererne diskuterer na egen
tilslutning lojale praksis mer enn den enkelte elev
Na snakker personalet oftere om
det som er forskningsbasert
Skole B
Lav tilslutning Liten grad av Varierende Nei
involvering
Skole C
God forankring | Ledelsen er Varierende Det er tidlig @ si, men noen av
i personalet til 8 | sterktinne, leererne har gitt uttrykt for at de
begynne med, men ikke hele har  blitt mer opptatt av
mer variert ledergruppa aktgrperspektivet
etter hvert
Laererne har et hgyere
refleksjonsniva na
Skole D
Varierende Lite involvert | liten grad Tidlig & si, men begynner a se at
tilslutning flere er opptatt av samme saker og
at samarbeidet er forbedret
Skole E
Bra tilslutning Tydelig og sterk | Majoriteten | For tidlig a si noe om
er lojal
Skole F
Ganske god Lite involvert Varierende For tidlig & si noe om
tilslutning
Skole G
Tilslutningen Sterkt involvert | De er lojale Elever arsaksforklares i mye mindre
gker grad enn fgr.
Har fatt indikasjoner pa at
samarbeidet blant personalet er
bedret

Denne tabellen gir et bilde pa at det er sterk sammenheng mellom tilslutning, ledelsens

involvering 1 utviklingsprosjektet, lrernes lojalitet til modellen og resultater i prosjektet sa

langt. P4 de skolene der ledelsen er sterk involvert ser det ogsé ut til at tilslutningen er god

og at lerergruppene er lojale til modellen. Dette gjelder sarlig pé skole A og G. Gjennom

intervjuene etterspurte vi ogsa resultater 1 arbeidet sé langt. Det er interessant & se at de mest

synlige endringene blant lererne er pa skole A og G, med disse vurderingene:
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Ja, leererne diskuterer nd egen praksis mer enn den enkelte elev (Skole A)

Elever darsaksforklares i mye mindre grad enn for (Skole B)

Nd snakker personalet oftere om det som er forskningsbasert (Skole A)

Pé skole B og D der ledelsen er svakt involvert, og tilslutningen til LP-prosjektet blant

personalet er svak, svarer de eksterne at de ikke kan se noen resultater fra prosjektet enda.

Intervjuerne har ogsa bedt om de eksternes blikk pa leerergruppearbeidet. Det er hovedsakelig

veilederne fra Lillegdrden og PPT som har deltatt og opplevd hvordan arbeidet 1

leerergruppene pa den enkelte skole har vaert. Det er selvfolgelig forskjell mellom den enkelte

lerergruppe, men da vi ba de gi en karakteristikk av lerergruppene pa den enkelte skole

generelt, ble den slik:

Tabell 5.2: Eksternt blikk pad lcerergruppearbeidet.

Bruk av tid | Problemstilling | Veilednings- Veilednings-
pa er sporsmal sporsmal
oppleaering i
analyse- Leaerernes behov Veileders behov
modellen i
laerergruppe
- motene
Skole A
Noe i Fellessaker A bryte ned de fellessakene som lzrerne
begynnelsen har formidlet til & bli enkeltsaker
Skole B
Mye Individorienterte A fa flyttet perspektivet fra det
saker individuelle til det kontekstuelle
Skole C
Mye Fellessaker Bruk av modellen | Fa gruppene til & se ssmmenhengen
mellom problem og tiltak
Skole D
En del Fellessaker Bruk av modellen | Fa veiseker til & velge problemstillinger
som gjelder seg selv.
Bruke alle perspektivene.
Skole E
En del Bade A fanye
enkeltelever og | perspektiver pa Hva er et egnet problem 4 ta tak i.
fellessaker saker
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Skole F
En del Fellessaker Usikkert Fa veisgker til & velge problemstillinger
som gjelder seg selv.

A trekke inn alle tre perspektivene i
analysen.

A bygge tiltakene pa analysene.

A evaluere tiltak og revidere

Skole G
En del Fellessaker A fa bedre Litt oppleering
fremdrift

Av tabellen kan vi lese at veilederne har brukt en del tid pa opplering av modellen i
gruppemgtene. Dette har de gjort bade fordi de selv har sett at det har vart nedvendig, men
ogsé fordi det er veiledning pa bruk av modellen som de aller fleste gruppene har hatt behov
for i metene. Dette kan indikere at opplaringen har vert noe mangelfull nar det gjelder bruk
av analysemodellen. Gjennom intervjuene er dette bekreftet av lererne. Mange foler seg rett

og slett ikke trygge nok.

Videre ser vi at det er fellessakene som dominerer i videregdende opplaring. Mange av
leererne uttrykte at nettopp det & gjore om sakene til et fellesanliggende, skapte motivasjon.

Pé den méten kunne alle diskutere en utfordring som angikk alle.

1 fjor tok veisoker opp et problem i leerergruppen som ingen andre kjente seg igjen i. Vi syns det var

meningslost d bruke 8-10 timer pd a hjelpe denne lcereren.

Utviklingsarbeidet mé& oppleves meningsfylt og ha framdrift for at engasjement og

motivasjon skal utvikles og opprettholdes. En leregruppe uttaler:

Man trenger d jobbe gjennom modellen for d lere den. Denne hosten har vi ikke kommet gjennom hele

modellen enda.

Det kan stilles kritisk spersmal ved om laerergruppen far utbytte av arbeidet nér fremdriften

er sd lav som dette eksempelet viser.

Til nd er de eksternes syn pa skolene blitt formidlet. Like interessant vil det vare & se om det

er noen forskjeller mellom skolene i erfaringene leerergruppene har fra prosjektet.
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Tabell 5.3: Leerergruppenes erfaringer.

Initiativtaker | Initiering Ledelsens Tilslutning
involvering i
prosjektet
Skole A Ledelsen Felles avgjorelse Positiv og Stort engasjement,
deltakende bare noen fa
skeptikere
Skole B Ledelsen Ledelsens avgjorelse Splittet ledelse, f& | Lav
er engasjerte, noen
neytale og noen er
imot LP
Skole C Ledelsen Ledelsens avgjorelse | God organisering | Lav
Skole D Ledelsen Felles avgjorelse Lite synlig Den er dalende
Skole E Ledelsen Felles avgjorelse Tydelig, og god Noe dalende
organisering
Skole F Ledelsen Felles avgjorelse Lite synlig Varierende
Skole G Ledelsen Felles avgjorelse Deltakende Varierende, men
stort engasjement

Tabellen over viser hva larergruppene pa den enkelte skole signaliserte 1 intervjuene. Som vi
ser er det en person i ledelsen som pé alle skolene har vert initiativtaker til LP-prosjektet.
Men nér det gjelder initieringen eller beslutningen om & bli med er det variasjoner mellom
leererne pa de ulike skolene hvor vidt de foler seg deltakende i beslutningsprosessen. Pa fem
av skolene foler lererne at avgjerelsen om a bli med i LP-prosjektet ble tatt i fellesskap,
mens pa to av skolene sitter lererne med folelsen om at dette er det ledelsen som har

bestemt.

I hvilken grad lererne opplever ledelsens involvering i prosjektet er ogsd forskjellig mellom
skolene. Ca halvparten av skolene opplever en ledelse som er opptatt av prosjektet og legger

til rette, mens den andre halvparten opplever en lite synlig ledelse, eller at ledelsen ikke er
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samkjert. Det kan se ut til at bade prosessen rundt initieringen og ledelsens engasjement 1
prosjektet er avgjerende for larernes tilslutning. Tabellen viser at tilslutningen er storst ved
de to skolene der lererne foler at avgjerelsen om & bli med i LP-prosjektet var en

fellesprosess og der de samtidig har en aktiv ledelse.

Larerne mener at det er altfor tidlig i LP-prosjektet til & si noe om det har skapt noen
endringer i skolekulturen eller om man ser noen resultater. Men det kan virke som om LP-
arbeidet har fort til et bedre samarbeid mellom lererne. Den samarbeidskulturen som ofte
preger grunnskolen synes mer fravaerende i videregdende opplering, og mange av lererne
som er intervjuet uttrykker at de savner dette. Gjennom LP har man blitt bedre kjent, man
drefter, reflekterer og kommer frem til tiltak sammen, og flere uttrykker at terskelen for &

oppseke andre avdelinger eller fagmiljoer har blitt mindre.
For LP jobbet vi seksjonsvis. Nd i ettertid har vi blitt flinkere til d se pa tvers.

I tillegg peker flere péd fordelen av & ha etablert et felles begrepsapparat og et felles verktoy

man kan bruke ved 4 lgse utfordringer.

5.4.1 Mulige suksessfaktorer

I den kvalitative studien har vi vist at initieringen og implementeringen av LP-modellen 1
videregdende opplaering har vert ulikt gjennomfert, og at erfaringene fra skolene er sveert
forskjellige, bade innad pa den enkelte skole og skolene imellom. Det er for eksempel
varierende oppslutning i skolene. Arsakene til de ulike erfaringene er nok svart
sammensatte, og det finnes ingen enkel oppskrift pa en vellykket implementering av et
utviklingsprosjekt. Vi har fitt gode innspill om utvikling og forbedring av LP-prosjektet inn i
videregdende opplaring gjennom alle intervjuene vi har foretatt. P4 bakgrunn av dette vil vi
trekke frem noen omrader som kan synes & bidra til en vellykket implementering av LP-
modellen 1 videregaende opplering. De mulige suksessfaktorene presenteres ut fra LP-

modellens innovasjonsstrategi.

Initieringen
Lillegardens anbefaling om % oppslutning i personalet ber folges. Det er viktig at et

utviklingsprosjekt er for alle eller ingen. Hele skolen ber delta.



86

Gruppesammensetting

Hvordan gruppene settes sammen, ber tilpasses den enkelte skole. Selv om man setter
sammen grupper rundt avdeling eller klasser, s& vil de bli forholdsvis tverrfaglige allikevel 1
videregédende opplering. Det viktigste er at det foregdr en forstyrrelse for & motvirke den
symmetriske kommunikasjonen. Vite at det er her arbeidet med skolekulturer ogsa ligger

eller mulighet for utvikling av samarbeidskulturen.

Valg av roller og rolleavklaringer
Det ser ut til & veere viktig & bruke tid pa a tydeliggjore og avklare rollene, bade til ledelsen,
LP-koordinator, veileder og fylkeskontakt si tidlig som mulig. Alle mé vite hva som

forventes av dem 1 et utviklingsprosjekt.

Det kan vare en fordel at gruppelederne tar oppgaven etter eget enske og at ledelsen styrer

utvelgelsen ut fra egnethet.

Oppleering
En oppleering som er tydeligere knyttet opp mot praktisk arbeid rundt analysemodellen og til

teorien denne bygger pa, ser ut til & vere viktig.

Gruppelederne og veilederne ber ligge 1 forkant av larergruppene, slik at de kan veare en

sterkere ressurs 1 lerergruppene ved oppstarten.

Siden heftene 1 dag 1 liten grad leses, ber det ligge foringer for arbeidet med heftene fra

Lillegardens side.

Heftene ber ha flere eksempler knyttet opp mot videregdende opplering.

Bruk av analysemodellen

Det kan vere at flere leerere ser nytteverdien av analysemodellen dersom Lillegérden viser til
en bredere bruk og demonstrerer hvordan analysemodellen kan anvendes i mote med mer
spesifikke faglige utfordringer og andre utfordringer som ikke er relatert direkte til elevers

atferd.

Ledelsens rolle
Det er viktig med en enhetlig ledelse der alle er lojale til et utviklingsprosjekt. Ledelsen ma

vise engasjement, prioritere prosjektet og statte sine ansatte 1 arbeidet.
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Lillegérden ber 1 sterkere grad involvere hele ledelsen.

Det vil vare en fordel om LP ikke bare knyttes til leerergruppemeotene annenhver uke, men at
ledelsen bruker “LP-spraket” og analysemodellen i hverdagen. Eksempelvis kan en

utfordring pé et personalmete dreftes ut fra de opprettholdene faktorer i "LP-sola”.
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6. Presentasjon av de kvantitative resultatene

Kartlegging og forskning er en viktig del av arbeidet med LP-modellen, og det er Senter for
praksisrettet utdanningsforskning, SePU, ved Hegskolen i Hedmark som har ansvaret for
evalueringen av LP-modellen. Alle skoler som deltar i LP-modellen gjennomferer en
kartleggingsundersokelse ved oppstart (T1) av utviklingsprosjektet, der malet er a vise et
bilde av situasjonen pd skolen for arbeidet med LP-modellen starter. Andre kartlegging (T2)
gjiennomfores pa slutten av prosjektperioden for & se den endringen eller utviklingen som har
veert. Den primare hensikten med de to kartleggingene er at LP-skoler skal kunne anvende

resultatene.

Begge kartleggingsundersokelser gjennomferes elektronisk etter informasjon fra
prosjektleder ved SePU. Det er tre sporreskjemaer i undersgkelsen. Ett skjema skal besvares
av elevene, pa et annet skjema skal kontaktlererne besvare spersmal om den enkelte elev
som deltar i undersgkelsen, mens det siste skjemaet er rettet mot den enkelte lerer.
Presentasjonen av de kvantitative resultatene vil ta utgangspunkt i det enkelte sporreskjema,

men forst formidles hvordan resultatene vil bli fremstilt.

6.1 Framstilling av resultater

De kvantitative resultatene vil bli presentert med vekt pa endring og utvikling mellom de to
kartleggingsperiodene. Rapporten tar utgangspunkt i de samlete gjennomsnittsresultatene for
6 av de 7 videregdende skolene i pilotprosjektet. Dette gjennomsnittet vil bli omtalt som det
nasjonale snittet. I tillegg til at rapporten fremstiller de nasjonale gjennomsnittsresultatene,
vil den ogsd sammenlikne resultatene mellom yrkesfaglig og studieforberedende

utdanningsprogram.

Alle resultater fra den kvantitative kartleggingen vil bli framstilt 1 egne tabeller og figurer.
Innenfor hver variabel vil det vaere en tabell for reliabilitetsverdier og gjennomsnittsverdier
pa de to kartleggingstidspunktene. Endringer mellom forste og andre kartlegging vil bli

fremstilt i en 500 poengskala.
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6.1.1 Gjennomsnittsresultater og reliabilitetstabeller

P4 alle omrader vil resultatene bli presentert pd bade sumskére- og faktorniva, og det er
foretatt faktoranalyser innenfor alle kartleggingsomradene. Reliabilitetsverdiene for hver av
faktorene blir vist i egne tabeller, men det blir ikke gitt en vurdering av de enkelte

faktoranalysene.

Slik framstilles reliabilitetsverdiene fra begge kartleggingsundersegkelsene innenfor de gitte

variablene:

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm

Under hver variabel vil gjennomsnittsresultatene pa T1 og T2, innenfor de ulike omradene,

bli fremstilt 1 egne tabeller utformet pa folgende mate:

T1 T2 Effekt
Sumskére Gjennomsnitt Gjennomsnitt | Endring i st.avvik
Faktor Gjennomsnitt Gjennomsnitt | Endring 1 st.avvik

Her sammenliknes gjennomsnittsresultatene fra de to kartleggingstidspunktene der man tar
hensyn til standardavviket. Derfor vil effekten bli et mél pa endringen uttrykt i standardavvik
(Forklaringen av 500 poengsskalaen kan leses i metodekapittelet, kapittel 4). I alle tabeller

over gjennomsnittsverdier vil den heoyeste verdien vare den mest positive.

6.2 Resultater fra elevskjemaet

Det var variasjon mellom de ulike skolene 1 pilotprosjektet knyttet til om LP-modellen ble
innfort som et skoleomfattende prosjekt allerede ved oppstart eller om det forst ble innfort
som et delprosjekt knyttet til et bestemt trinn eller avdeling, for det senere ble
skoleomfattende. Hosten 2008 fikk alle elever, innenfor de delene av skolen som var

involvert 1 utprevingen av LP-modellen, et informasjonsskriv . om LP-modellen med en
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forespoarsel om & delta 1 kartleggingsundersakelsen. De elevene som var under 16 dr matte fa
samtykke fra sine foreldre. Béde i informasjonsskrivet og i samtykkeerklaringen presiseres
det at deltakelse 1 undersegkelsen er frivillig, at alle data vil bli anonymisert og at det ikke vil
f4 negative folger dersom man velger & ikke delta. Samme informasjon ble sendt ut da
undersekelsen skulle gjennomferes den andre gangen, hesten 2010. I denne undersokelsen
ble alle elever som var knyttet til avdelinger eller trinn som arbeidet etter LP-modellen

skolearet 2008/09 og skoleéret 2009/10 spurt om a delta.
Sperreundersekelsen til elevene inneholder elevenes opplevelse av:

e Trivsel
o Atferd
= undervisnings- og leringshemmende atferd
= sosial isolasjon
= utagering
= alvorlige atferdsproblemer
= passiv deltakelse
e Relasjoner
= Jaerer —elev
= elev—elev
e Undervisning
= Innhold og struktur

= Variasjon

Presentasjonen av resultatene fra elevskjemaet vil ta utgangspunkt i de ulike variablene

presentert ovenfor.

6.2.1 Elevens trivsel og syn pa skolen

De forste sporsmélene elevene skal svare pd 1 kartleggingsundersekelsen handler om hva
elevene syns om & gé pd skolen. Elevene blir bedt om a tenke pa hvordan de har hatt det pa
skolen den hesten kartleggingsundersokelsen blir gjennomfoert. Elevens trivsel og syn pa

skolen er et omrade 1 kartleggingsundersekelsen som ligger naer opp til det som ofte betegnes
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som elevenes trivsel i1 skolen. Dette variabelomradet knytter seg bade til elevenes forhold og
innstilling til skole og skolegang, samt hvordan de trives i skolen. Omrédet kartlegges
gijennom at elevene vurderer 8 speorsmdl som dreier seg om hva elevene syns om
undervisningen pa skolen, skolens betydning og den sosiale trivselen. Nedenfor er

reliabilitetsverdiene pa sumskére gjengitt.

Tabell 6.2: Reliabilitetsverdier elevenes trivsel og syn pa skolen, elevvurdert

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm

Elevenes trivsel og syn pa skolen .619 .635 8

Sumskérens reliabilitetsverdi betraktes som relativt lav og lite tilfredsstillende. Men den gir
relativt god substansiell mening, og den er i samsvar med de temaene som blir lagt til grunn
ved utformingen av maéleinstrumentet. Med denne bakgrunnen betraktes allikevel
reliabilitetsverdiene for begge kartleggingsundersekelsene som tilfredsstillende for denne

evalueringen.

De 8 sporsmélene som er knyttet til omradet elevenes trivsel og syn pa skolen, vurderes ut 1
fra en firedelt skala: 1=NEI (Helt uenig), 2=nei (litt uenig), 3=ja (nesten enig), 4=JA (helt
enig). I tabellen under vises gjennomsnittsresultatene for elevene i LPVGS ved begge

kartleggingene.

Tabell 6.3: Gjennomsnittsresultater pd elevenes trivsel og syn pd skolen, elevvurdert.

T1 T2 Endring
uttrykt i
st.av

Elevenes trivsel og syn pa skolen 3,15 3,20 0,13

Elevenes trivsel og syn pa skolen vurderes i en firedelt skala. Det betyr at 4,00 vil vare
hoyeste verdi. Resultatene pd omrédet frivsel viser at elevene er relativt opptatt av at skolen
er viktig bade for & vere sammen med andre ungdommer og for a fa et faglig utbytte. De

uttrykker videre at de liker seg relativt godt bade faglig og sosialt pa skolen.

Nedenfor folger figuren som illustrerer endringen mellom de to kartleggingsperiodene.
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Trivsel

Elevens trivsel
mT2

460 480 500 520 540

Figur 6.2: Oversikt over endringer innen elevens trivsel og syn pd skolen fra forste til andre kartlegging

Gjennomsnittet og standardavviket fra T1 er omgjort til 500 poeng, og ved T2 vurderer
elevene sin egen trivsel og synet pa skolen til 513 poeng, hvilket betyr et effektmal pa 0,13. 1
folge Hatties (2009) effektstorrelser har ikke elevenes trivsel og syn pa skolen gitt noen

effekt i lapet av de to &rene om man utelukkende ser pa det nasjonale snittet.

Vi skal videre sammenlikne hvordan elevene fra studieforberedende og elevene fra
yrkesfaglig utdanningsprogram opplever sin trivsel og syn pa skolen. Figuren under

illustrerer forskjellene:

Trivsel

Yrkesfaglig

utdanningsprogram
gsprog 523

BTl
T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

460 480 500 520 540
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Figur 6.3: Oversikt over de to utdanningsprogrammenes vurdering av trivsel og syn pd skolen, pd begge

madlinger

500 poeng er et mal pa det nasjonale snittets skare pa T1. Figuren viser at det er elevene pa
yrkesfaglig utdanningsprogram som trives best pa skolen. Ved ferste kartlegging er vurderer
de seg 15 poeng bedre enn elevene pa studieforberedende utdanningsprogram, mens de ved
andre kartlegging oker forskjellen ytterligere, til 26 poeng. Det betyr at det er en storre
positiv utvikling hos elevene ved yrkesfag enn hos elevene ved studieforberedende mellom

de to kartleggingsundersgkelsene.

6.2.2 Elevenes atferd i skolen

I kartleggingsundersekelsen har elevene tatt stilling til 25 utsagn om hvor ofte de viser ulike
typer atferd i skolen. P4 denne maten er det elevene selv som vurderer sin atferd.

Faktoranalysen ga en femdelt faktorlosning av sumskéren.

Den forste faktoren er satt sammen av 9 spersmal og har fatt betegnelsen undervisnings — og
leeringshemmende atferd. Dette er en atferd som kjennetegnes av & dromme seg bort og tenke
pa andre ting i timene, bli lett distrahert, komme for sent til timen og forstyrre andre elever i
timene. Sosial isolasjon er 4 sporsmal som dreier seg om a fole seg ensom pa skolen, vere
lei seg eller deprimert og & vere alene i friminuttene. Utagerende atferd er 3 spersmal som
handler om 4 bli fort sint pa skolen, svare tilbake pd laererens irettesettelser og krangle med
andre elever pa skolen. Alvorlige atferdsproblemer 4 spersmal om norm og regelbrytende
atferd der man med vilje odelegger ting som tilherer skolen eller andre elever, truer eller
plager medelever, stjeler ting som tilherer skolen eller medelever eller har kommet til skolen
pavirket av alkohol eller narkotika. Passiv deltakelse er 5 spersmdl som omhandler egen
deltakelse og arbeidsinnsats. Innenfor denne faktoren skal elevene ta stilling til om de folger
med ndr lereren snakker, har med seg det de trenger til timen, gjor oppgaver ferdig til et gitt

tidspunkt og sier fra til leereren om det er noe de ikke skjonner eller far til.

Nedenfor er reliabilitetsverdiene pa sumskére og faktorniva gjengitt.

Tabell 6.4: Reliabilitetsverdier problematferd

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
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Sumskére: Elevens atferd i skolen .879 .870 25
Faktor 1 Undervisnings og leeringshemmende atferd .830 .831 9
Faktor 2 Sosial isolasjon .644 .626 4
Faktor 3 Utagerende atferd .697 .668 3
Faktor 4 Alvorlige atferdsproblemer .848 .843 4
Faktor 5 Passiv atferd 755 781 5

Reliabilitetsanalysen ga tilfredsstillende verdier pa sumskaren og tre av faktorene. Sosial

isolasjon og utagerende atferd som faktor fikk en noe lavere reliabilitet, men beholdes.

Innenfor omradet elevenes atferd i skolen har elevene tatt stilling til 26 utsagn ut fra en
femdelt skala med svaralternativene: 5=aldri (har aldri gjort det), 4=sjelden (har gjort det en
eller noen ganger i hest), 3=av og til (har gjort det en eller noen ganger hver méned), 2=ofte
(har gjort det en eller flere ganger 1 uka) og 1=svart ofte (har gjort det hver dag). Resultatene

fremkommer 1 tabellen under.

Tabell 6.5: Gjennomsnittsresultater innen elevvurdert atferd.

T1 T2 Endring
uttrykt i st.av

Sumskare: Elevens atferd i skolen

4,01 4,12 0,25
Undervisnings- og leeringshemmende atferd

3,58 3,74 0,27
Sosial isolasjon

4,25 4,31 0,10
Utagerende atferd

3,96 4,18 0,31
Alvorlige atferdsproblemer

4,83 4,89 0,14
Passiv deltakelse

3,97 4,05 0,14

Gjennomsnittstallene viser at det generelt er relativt lite problematferd pa begge
kartleggingstidspunkter. Det ser ut til at elevene vurderer sin atferd i stor grad som
hensiktsmessig. Endringen fra forste til andre kartleggingsundersekelse illustreres ved

folgende figur:
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Atferd

sumskireaterd | 27

Passiv deltakelse _ 512

Alvorlige atferdsproblemer _ 514
Utagerende atferd _ 529 mT2
Sosialisolasjon _ 510

Undervisnings-og 597

460 480 500 520 540

Figur 6.4:Oversikt over endringer i elevenes vurdering av egen atferd mellom T1 og T2, nasjonalt.

De bld seylene illusterer elevenes nasjonale gjennomsnittsresultater ved den andre
kartleggingsundersgkelse. 500 poeng er gjennomsnittsresultatet ved den forste
undersekelsen. Figuren viser at det har vert tendens til positiv utvikling innenfor alle
faktorene. Men det er innenfor undervisnings- og laringshemmende atferd (0,27) og
utagering (0,31) at effekten har veart sterst. Det tyder pé at elevene hesten 2010 opplever at
de 1 noe mindre grad viser tegn til brék og uro i klassen, som & forstyrre medelever, komme
for sent til timen, ikke folge med nar lereren snakker osv. De opplever ogsa at de utever
mindre utagerende atferd, som & bli fort sint, svare lereren tilbake ved irettesettelser og

krangling med andre elever. Dette er gjennomsnittsresultatene for alle de 6 skolene.

Vi skal videre se om det er noen forskjeller i hvordan elever pa studieforberedense og
yrkesfaglig utdanningsprogram vurderer sin atferd. Figuren under presenterer resultatene

etter utdanningsprogram:
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Atferd

YF:Sumskare atferd
SF: Sumskare atferd
YF:Passiv deltakelse

SF:Passiv deltakelse

YF:Alvorlige...

SF:Alvorlige...
YF:Utagerende atferd mTl
SF:Utagerende atferd 54g M T2

YF:Sosial isolasjon

SF: Sosialisolasjon

YF:Undervisnings-og...

SF:Undervisnings- og...

Figur 6.5: Oversikt over endringer av elevenes atferd mellom T1 og T2, etter utdanningsprogram.

Figuren viser forst resultatene for sumskéren atferd innenfor begge utdanningsprogram. I
sumskaren har man slétt sammen alle de 25 spersmélene i ett. Resultatet her viser at det er en
tendens til at elevene ved studieforberedende utdanningsprogram vurderer sin atferd noe
bedre enn elevene pa yrkesfag. Men forskjellene er nesten ubetydelige i felge Hattie (2009).
Begge utdanningsprogrammene har hatt en liten effekt i lopet av de to drene pé 0,26 og 0,27.

Om vi gar ned pa faktorniva, sa representerer alle de rede segylene resultatene fra T1, mens de
bla sgylene illustrerer resultatene fra T2. Ved forste kartlegging er tendensen at elevene ved
yrkesfaglig utdanningsprogram vurderer sin egen atferd noe under elevene ved
studieforberedene, bortsett fra ved undervisnings- og leeringshemmende atferd, der de skarer
likt. Ved T2 ses den samme tendensen, bortsett fra ved passiv deltakelse, der elevene ved
yrkesfaglig utdanningsprogram vurderer sin atferd noe bedre. Den storste forskjellen mellom
yrkesfag og studieforberedende pa faktorniva er pa resultatene ved andre kartlegging der
elevene ved studieforberedense utdanningsprogram vurderer sin atferd 0,16 bedre enn de

yrkesfaglige elevene.

Nér det gjelder utviklingen mellom de to kartleggingene, sé er ogsd denne positiv ved begge

utdanningsprogrammer. Innenfor undervisnings- og laeringshemmende atferd opplever bade



97

de yrkesfaglige elevene (0,23) og de studieforberedende elevene (0,31) at de utever en noe

bedre atferd. Det samme finner vi innenfor utagerende atferd (0,28 og 0,31).

6.2.3 Relasjon mellom lzerer og elev

Kartleggingsunderspgkelsen har et omréde knyttet til relasjoner mellom larer og elev. Dette
omrédet er vurdert bade av elever og laerere, men hvordan lererne vurderer denne relasjonen

vil vi komme tilbake til under overskriften ’Skolens miljo™.

I elevskjemaet er det 13 utsagn om elevene skal ta stilling til. I videregdende opplering vil
det ikke vere naturlig 4 be elevene kun vurdere sin kontaktlarer, derfor bes de om a vurdere
utsagnene ut i fra hva som passer best for de fleste av elevens laerere. Ut fra faktoranalyser av
datamaterialet er det kun valgt & fremstille resultatene pa sumskareniva, spersmal 1-13. Det
indikerer at disse utsagnene samlet gir et godt uttrykk for hvordan elevene opplever sitt

forhold til sine leerere. Tabellen nedenfor viser til reliabilitetsverdiene.

Tabell 6.6: Reliabilitetsanalyse av elevvurdert relasjon mellom leerer og elev

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm

Relasjon mellom lerer og elev .801 .805 13

Reliabilitetsverdiene betraktes som tilfredsstillende.

Elevene har vurdert sitt forhold til sine lerere ved hjelp av en firedelt skala: 4=helt enig,

3=litt enig, 2=litt uenig, 1=helt uenig.

Tabellen under viser gjennomsnittsresultatene ved de to kartleggingene.
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Tabell 6.7: Gjennomsnittsresultater pd relasjon mellom Ilcerer og elev, elevvurdert

T1 T2 Endring
uttrykt i st.av
Relasjon mellom lzrer og elev 2,85 2,98 0,27

Gjennomsnittsresultatene tyder pa at elevene har et greit forhold til leererne sine. De vurderer
sin kontakt med lererne som forholdsvis god og at lererne til en viss grad har tid til & snakke
med dem. Videre opplever de at lererne er relativt rettferdige, gjor sma forskjeller mellom

gutter og jenter, og i liten grad behandler noen elever bedre enn andre.

Utviklingen mellom forste og andre kartlegging illustreres gjennom figuren under.

Relasjon mellom lzerer og elev

Relasjon mellom laerer og

527
elev

T2

460 480 500 520 540

Figur 6.6: Oversikt over endringer i elevenes vurdering av sine relasjoner til lererne mellom Tl og T2,

nasjonalt

Figuren illustrerer at elevene skoleédret 2010/11 opplever en noe bedre relasjon til sine laerere,
enn det elevene skoledret 2008/09 gjorde. Effektstarrelsen pa 0,27 viser at det har vart en
liten effekt pa dette omradet (Hattie 2009).

Vi skal videre se hvordan elevene ved studieforberedende og yrkesfaglig utdanningsprogram

vurderer sitt forhold til sine larere.
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542
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Figur 6.7: Oversikt over endringer av relasjoner mellom lerer og elev mellom T1 og T2, etter

utdanningsprogram.

Ut i fra figuren ser det ut til at elevene ved yrkesfaglig utdanningsprogram vurderer sitt
forhold til sine lerere som bedre enn elevene ved studieforberedende utdanningsprogram.
Ved forste kartlegging er resultatene ved studieforberedende utdanningsprogram 29 poeng
under resultatene ved yrkesfaglig. Forskjellen eoker ytterligere ved andre kartlegging der
forskjellen er pd 40 poeng. Det betyr at elevene ved yrkesfaglig utdanningsprogram har
opplevd en bedre effekt (0,32) pé denne variabelen enn det elevene ved studieforberedende

utdanningsprogram (0,21) har gjort.

6.2.4 Relasjoner mellom elevene

Et annet viktig omrade 1 leringsmiljoet for elevenes faglige og sosiale laring, er vennskap til
jevnaldrene. Det & ha en venn oppleves som svert viktig for elevene. Fravaer av venner kan
bli en voldsom belastning og dermed fore til sosial isolasjon eller mobbing, som igjen kan

pavirke elevenes faglige og sosiale utvikling i negativ retning (Nordahl 2005).

I LP-undersokelsen har elevene tatt stilling til 16 ulike utsagn om hvordan de har det
sammen med basisgruppen/klassen. Innenfor dette omradet er det to faktorer, hvorav det ene

handler om elevenes opplevelse av sitt arbeidsmilje og det andre om deres opplevelse av det
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sosiale miljoet 1 klassen. Innenfor faktoren arbeidsmiljo, handler spersmalene om det er lett &
sette sammen grupper som skal samarbeide i1 klassen, om man blir godtatt dersom man ikke
er like flink som de andre, om medelever hjelper hverandre, om eleven er godt likt i klassen
osv. Mens innenfor faktoren sosialt miljo er spersmélene knyttet til om det er grupper eller
klikker i klassen som ikke gar sa godt sammen, om elevene i klassen er interessert i a bli

kjent med hverandre og bryr seg om hvordan de andre har det.

Nedenfor er reliabilitetsverdiene gjengitt.

Tabell 6.8: Reliabilitetsverdier relasjoner mellom elever pd skolen, elevvurdert

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskare relasjon mellom elever .845 .835 16
Elevenes arbeidsmiljo .857 .852 9
Elevenes sosiale miljo .678 .680 7

Det er en firedelt skala pé svarverdiene: 4=helt enig, 3=litt enig, 2=litt uenig, 1=helt uenig.

Tabellen under viser gjennomsnittsresultatene pa variabelen relasjoner mellom elevene.

Tabell 6.9: Gjennomsnittsresultater for relasjoner mellom elevene, elevvurdert.

T1 T2 Endring
uttrykt i st.av
Sumskare relasjon mellom elever 3,05 3,15 0,22
Arbeidsmilje 3,25 3,32 0,13
Sosialt milje 2,79 2,91 0,23

Gjennomsnittsresultatene tyder pd at elevene opplever et relativt godt klassemiljo 1 de seks
videregdende skolene. Det kan se ut til at de opplever at arbeidsmiljeet er noe bedre enn det
sosiale miljoet. Det betyr at det faglige samarbeidet er ganske bra og at elevene foler at de
kjenner hverandre godt i klassen, men siden gjennomsnittsresultatet pd det sosiale miljoet er

noe lavere kan det tyde pa at noen elever opplever at det er elever i klassen de kommer dérlig
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overens med og at det kan vare vanskelig & fa innpass 1 alle klikker og grupperinger for

enkelte.

Endringen mellom de to kartleggingstidspunktene illustreres i1 figuren under.

Relasjoner mellom elevene

Sumskare relasj Il
elever

T2

460 480 500 520 540

Figur 6.8: Oversikt over endringer i elevenes vurdering av sine relasjoner medelever mellom Tl og T2,

nasjonalt.

Sumskéren som innbefatter alle de 16 spersmédlene tilsier at elevene har opplevd en effekt pa
0,22, innenfor variabelen relasjon mellom elevene fra 2008 til 2010. Om vi gar ned pa
faktorniva, illustrerer figuren at det er innenfor det sosiale miljeet man finner effekten (0,23),
i folge Hatties (2009) effektstorrelser. Men gjennomsnittsresultatene for faktoren
arbeidsmiljo var i utgangspunktet en del heyere enn faktoren sosialt milje, derfor kan det
vare vanskeligere 4 oppné bedre resultater pa omrader som allerede kan betraktes som gode.

Kanskje kan det allikevel tyde pa en positiv effekt ogsa pa dette omradet.

Figuren under illustrerer hvordan elevene pa studieforberedende og yrkesfaglig

utdanningsprogram vurderer sine relasjoner til medelever.
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Relasjoner mellom elevene

YF:Elevenes sosiale miljg
SF: Elevenes sosiale miljg

YF: Elevenes arbeidsmiljg

BTl

SF: Elevenes arbeidsmiljg
mT2

YF: Sumskdre relasjon
mellom elever

SF:Sumskdre relasjon
mellom elever

540

Figur 6.9: Oversikt over endringer av relasjoner mellom leerer og elev mellom T1 og T2, etter

utdanningsprogram.

Resultatene fra forste kartleggingsundersekelse, illustrert av de rade seylene, viser at det er
smé forskjeller pd resultatene mellom de to utdanningsprogrammene. Kanskje kan man
antyde en tendens til at elevene pa studieforberedende vurderer sin relasjon til medelevene
noe bedre. Resultatene fra andre kartleggingsundersokelse viser ogsa til sméd forskjeller
mellom de to utdanningsprogrammene, men her kan det se ut til at det er en tendens til at det
er elevene pa yrkesfaglig utdanningsprogram som vurderer sin relasjon til medelever som

best.

Om vi ser pad endringen mellom de to kartleggingstidspunktene viser effektstorrelsene at
elevene ved yrkesfaglig utdanningsprogram vurderer en positiv effekt pa to omrader pa over
0,20. Bade innenfor sumskaren (0,24) og elevenes sosiale miljo (0,24) opplever elevene pa
yrkesfag hesten 2010 at de har en noe bedre relasjon til sine medelever enn det elevene
heosten 2008 opplevde. Videre ser det ikke ut til at elevene ved studieforberedende
utdanningsprogram har opplevd samme effekt, med effektstorrelser pa 0,19, 0,17 og 0,16.
Men effektstarrelsene ligger tett opp til 0,20, og mé betraktes som en mulig effekt.
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6.2.5 Undervisning

Variabelen undervisning har blitt kartlagt béde gjennom elevvurderinger og
leerervurderinger. Lerervurderingene vil bli narmere presentert under resultater fra
lererskjemaet. Faktoranalysen av de 14 spersmalene pa elevskjemaet ga to faktorer, innhold
og struktur og variasjon. Faktoren innhold og struktur er todelt. Den omhandler spersmal
som er knyttet til innholdet i undervisningen som om lereren snakker om ting i timene som
elevene er interessert i eller gjor i fritiden sin, snakker om aktuelle hendelser fra media og
om elevene far ulike arbeidsoppgaver, slik at ikke alle driver med det samme i timene. Mens
spersmalene som omhandler struktur er knyttet til om laereren og elevene kommer tidsnok til
timen og om lereren kan starte undervisningen med en gang timen begynner uten & matte
bruke mye tid pd & fA ro og orden i klassen. Faktoren variasjon handler om hvilke
arbeidsmetoder lereren legger opp til, som samarbeidsoppgaver, muntlig aktivitet,
fellesundervisning. Det er ogsd spersmal knyttet til om elevene opplever at de far ros og
oppmuntring fra lereren og om de speor lereren om det er noe de ikke forstir i
undervisningen. Verdiskalaen i dette sperreskjemaet er femdelt. Vi kan derfor forstd haye
verdier innenfor faktoren variasjon som en indikasjon pa en variert, elevsentrert og
indikerer en lite elevsentrert

elevaktiviserende undervisning. Mens lave verdier

undervisningsform preget av formidling og lererstyring.

Faktorlgsningene har bade metodologisk og substansiell stotte, dermed

og gir
hensiktsmessige underbegreper relatert til omrdde undervisning. Reliabilitetsverdiene gjengis

1 tabellen under.

Tabell 6.10: Reliabilitetsanalyse av variabelen undervisning

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskare undervisning .848 758 14
Faktor 1 Innhold og struktur i undervisningen .617 .602 7
Faktor 2 Variasjon 817 .800 7

Reliabilitetsverdiene pa faktor 1 og T2 pd sumskédren kan i liten grad betraktes som
tilfredsstillende, men de er i samsvar med reliabilitetsverdier 1 andre undersekelser om
undervisning (Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2005). Undervisning er en svaert komplisert

virksomhet som det er vanskelig & méle empirisk. Likevel beholdes faktorene fordi de gir
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substansiell god mening, og dekker vesentlig forhold tilknyttet denne evalueringen. De

resterende faktorene har en reliabilitetsverdi pa over .800, noe som kan betraktes som ganske

tilfredsstillende.

I elevvurderinger av undervisning er det fem svaralternativer: 5=Ja, alltid, 4= Ofte, 3= Av og

til, 2=Sjelden, 1=Nei, aldri. Elevene har vurdert hvert enkelt utsagn ut fra hvordan de mener

undervisningen vanligvis er. Tabellen under viser gjennomsnittsresultatene pa nasjonalt niva.

Tabell 6.11: Gjennomsnittsresultater undervisning, elevvurdert

Undervisning T1 T2 Effekt uttrykt i
st.av

Sumskare undervisning 3,45 3,56 0,22

Innhold og struktur i undervisningen 3,29 3,40 0,22

Variasjon 3,62 3,63 0,02

Ut fra tallene i tabellen kan vi lese at elevene uttrykker at det er relativt god struktur pa

undervisningen. De opplever ofte/av og til at bade lerer og elever kommer tidsnok til timen,

og at leererne innimellom snakker om ting som elevene selv er opptatt av. Videre kan det se

ut til at de opplever at lererne av og til relaterer undervisningens innhold til det elevene er

interessert i. Mens timene generelt ser ut til 4 veere preget av ulike arbeidsmetoder.

Naér det gjelder endringer mellom forste og andre kartleggingsundersokelse, illustreres de i

figuren under.
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Variasjon 502
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Figur 6.10: Oversikt over endringer i elevenes vurdering av sin undervisning mellom T1 og T2, nasjonalt.

Sumskéren undervisning viser til at elevene har opplevd en liten positiv effekt mellom forste
og andre kartleggingsperiode, og dette innenfor faktoren innhold og struktur. Det indikerer at
bade elever og larere har blitt noe flinkere til 8 komme raskere 1 gang med undervisningen til
hver time. Innenfor faktoren variasjon, opplever ikke elevene noen endring. Hva som er mest
positivt, mye eller lite variasjon i undervisningen, er noe problematisk & bestemme. Det kan
se ut til at bade for mye og for lite variasjon i bruk av arbeidsmater er uheldig for elevenes
motivasjon og atferd pa skolen (Nordahl, Kostal og Mausethagen 2009). Det vil si at en
moderat variasjon kan vare det beste for elevene, og dermed kan det vaere positivt at ikke

resultater har endret seg pa denne faktoren.

Figuren under illustrerer hvordan elevene péa yrkesfaglig og studieforberedende

utdanningsprogram vurderer undervisningen til laererne sine.
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Figur 6.11: Oversikt over endringer innenfor undervisning T1 og T2, etter utdanningsprogram.

Om vi forst ser pd sumskéren, viser figuren at elevene péd yrkesfag tenderer til & vurderer sin
undervisning noe bedre enn elevene ved studieforberedende utdanningsprogram, ved forste
kartlegging (0,16). Forskjellen mellom elevenes vurdering pa de to utdanningsprogrammene
oker ved andre kartlegging (0,37), der resultatet for studieforberedende er 496, mens
resultatet for studiespesialiserende er 533. N4 er det store forskjeller mellom disse
utdanningsprogrammene nar det gjelder organisering av undervisningen. Det er kanskje ikke
overraskende at elevene ved yrkesfag opplever en sterre variasjon i sin undervisning enn
elevene ved studieforberedende. Allikevel opplever elevene ytterligere en mer variert
skolehverdag pd yrkesfag hesten 2010, enn det elevene pa samme program gjorde hesten
2008. Forskjellen er pd 24 poeng, som tilsvarer en effektstorrelse pa 0,24. Blant elevene pa

studieforberedende er forskjellen mellom de to kartleggingsperiodene pé 18 poeng.

Pé faktoren innhold og struktur ser det ut til & veere en tendens til at elevene pa yrkesfaglig
utdanningsprogram opplever en bedre struktur og et mer tilpasset innhold 1 undervisningen,
enn det elevene pa studieforberedende gjor. Forskjellen mellom de to studieprogrammene er
14 poeng ved forste kartlegging og 18 poeng ved andre kartlegging. I folge Hatties (2009)
effektstorrelser har resultatene pa yrkesfag hatt en liten positiv endring (0,22), av betydning,

mens resultatene for studieforberedende ligger tett oppunder (0,18).
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6.3 Resultater fra kontaktleererskjemaet

I kontaktleererskjemaet bes alle kontaktleererne vurdere sin opplevelse av den enkelte elev,
som har valgt & delta 1 kartleggingsundersokelsen, ut i fra ulike omrader. Variablene pé

kontaktlarerskjemaet er:

e FElevens sosial kompetanse (sosiale ferdigheter)
* tilpasning til skolen normer
= selvkontroll
» selvhevdelse
* empati og rettferdighet
e Elevens motivasjon og arbeidsinnsats
e Skolefaglige prestasjoner

e Fraveer fra skolen

Presentasjonen av resultatene fra kontaktlererskjemaet vil ta utgangspunkt i variablene

ovenfor.

6.3.1 Sosial kompetanse

Vurderingen av den enkelte elevs sosiale kompetanse er foretatt av elevens kontaktlaerer.
Kontaktlererne har svart pd spersmal knyttet til den enkelte elev om hvordan de handler og
opptrer 1 ulike sosiale situasjoner. Denne kompetansen betraktes som en individvariabel som
kan gi uttrykk for om laererne mener det har skjedd en utvikling i elevenes sosiale handlinger

pa skolen.

Den forste faktoren tilpasning til skolens regler dreier seg om elevene fullferer oppgaver 1
tide, om de rydder etter seg, holder orden, felger instruksjoner og lignende. Selvkontroll og
empati omhandler blant annet hvordan elevene reagerer pd press fra andre, hvordan de
kontrollerer sinnet sitt, om de oppferer seg hoflig og passende 1 ulike situasjoner. Faktoren
handler ogsd om eleven viser medfolelse for andre nar de har problemer og om de er
tolerante overfor mennesker som er 1 minoritet (flerkulturelle, homoseksuelle,
funksjonshemmede). Selvhevdelse er knyttet til hvordan elevene forholder seg til andre, om

de tar sosiale initiativ, kan ta 1 mot ros og lignende. Rettferdighet og tilknytning er knyttet til
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a gi uttrykk for urettferdig behandling og om eleven ber om hjelp dersom han eller hun har

enten faglige eller sosiale problemer.

Nedenfor er reliabilitetsverdiene pa sumskare og faktorniva gjengitt.

Tabell 6.12: Reliabilitetsanalyser sosial kompetanse

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskére: Elevens sosiale kompetanse 945 958 24
Faktor 1 Tilpasning 909 931 8
Faktor 2 Selvkontroll og empati .888 911 8
Faktor 3 Selvhevdelse .840 .893 5
Faktor 4 Rettferdighet og tilknytning 732 789 3

Reliabilitetverdiene er tilfredsstillende pa begge kartleggingstidspunktene, bortsett fra faktor

4, som er noe lavere.

Alle elever er vurdert av sin kontaktlerer ut i fra en firedelt skala der 1=Aldri/sjelden, 2=av

og til, 3=ofte, 4=svert ofte.
Nedenfor er gjennomsnittsresultatene fra T1 til T2.

Tabell 6.13: Gjennomsnittsresultater sosial kompetanse, vurdert av kontaktlcerer.

T1 T2 Endring
uttrykt i st.av
Sumskare: Sosial kompetanse 2,85 2,97 0,22
Tilpasning 2,83 2,95 0,18
Selvkontroll og empati 2,90 3,02 0,21
Selvhevdelse 3,00 3,06 0,10
Rettferdighet og tilknytning 2,56 2,64 0,11

Gjennomsnittsverdiene tilsier at kontaktlererne opplever at elevene er relativt flinke til &
holde orden i sakene sine og levere arbeider nér de skal. Videre gir de uttrykk for at de fleste

av elevene opprarer seg hoflig og passende mange situasjoner, at de er forholdsvis tolerante,
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og at de som oftest har en eller flere positive vennskapsrelasjoner pa skolen. Rettferdighet og
tilknytning er den faktoren med lavest skédre innenfor variabelen sosial kompetanse.
Resultatet kan tyde pd at kontaktlererne opplever at elevene bare noen ganger ber om hjelp

enten det er av faglig eller sosial art eller sier i fra dersom de foler seg urettferdig behandlet.

Sosial kompetanse

Sumskare sosial

kompetanse 222

|

Empatiog rettferdighet 511

Selvhevdelse

510
i mT2

Selvkontroll

521

Tilpasning 518

1

460 480 500 520 540

Figur 6.12: Oversikt over endringer i kontaktlecerers vurdering av elevenes sosiale kompetanse mellom T1 og

T2, nasjonalt.

Figuren illustrerer at leererne vurderer elevenes sosiale kompetanse samlet i 2010, noe hayere
enn for elevene 2008. Det kan se ut til at de opplever sterst utvikling innenfor faktorene
selvkontroll og empati og tilpasning, noe som indikerer gkt opplevelse av at elevene i noe
storre grad leverer oppgaver til rett tid, at de 1 noe storre grad tar i mot instrukser og oppferer
seg noe mer passende. Om vi skiller mellom lereres opplevelse av elevene pa yrkesfaglig og

studieforberedende utdanningsprogram, vil figuren se slik ut:
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Yrkesfag Studieforberedende

Sumskare sosial
kompetanse

Sumskare sosial
kompetanse

Rettferdighet og tilpasning Rettferdighet og tilpasning

Selvhevdelse
-~ Selvhevdelse Al
LRV LRV,
Selvkontroll og empati Selvkontroll og empati
Tilpasning Tilpasning
40 480 500 520 540 460 480 500 520 540

Figur 6.13: Oversikt over endringer innenfor sosial kompetanse T1 og T2, etter utdanningsprogram.

Resultatene viser til at kontaktlaererne knyttet til yrkesfaglig utdanningsprogram opplever
sine elever omtrent som gjennomsnittet ved forste kartleggingsundersekelse, innenfor
samtlige faktorer i sosial kompetanse. Fire av de fem omradene viser til effektsterrelser over

0,20.

Kontaktleererne pa studieforberedende utdanningsprogram opplever noe mer variasjon
mellom faktorene. P4 3 av 4 faktorer er det en tendens til at kontaktleererne vurderer den
sosiale kompetansen hos elevene pé studieforberedende bedre enn elevene pa yrkesfag, ved

forste kartlegging. Men det er ingen av de fem omradene som oppnar en effektstorrelse over

0,20.

6.3.2 Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

Det er kontaktleererne som vurderer den enkelte elevs motivasjon og arbeidsinnsats gjennom
4 spersmal. Spersmélene er knyttet til den enkelte elevs motivasjon for & lykkes pa skolen,
elevens evnenivd sammenliknet med resten av klassen, arbeidsinnsats og interesse for & lere

1 timene.




111

Tabell 6.14: Reliabilitetsverdier elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, vurdert av kontaktlcerer

Alpha T1

Alpha T2

Antall spm

Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

.929

.937

4

Reliabilitetsverdiene anses som sveert tilfredsstillende.

Svaralternativene er S=svert hay, 4=hey, 3=middels, 2=lav, 1=svert lav.

Tabellen under viser gjennomsnittsverdiene for dette omradet.

Tabell 6.15: Gjennomsnittsresultater elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, lerervurdert.

T1

T2

Endring
uttrykt i st.av

Sumskire: Motivasjon og arbeidsinnsats

3,50

3,60

0,12

Kontaktlererne ser ut til & vurdere elevenes generelle motivasjon og arbeidsinnsats til & vaere

av middels art.

Endringen mellom forste og andre kartlegging presenteres i figuren under:

Motivasjon og
arbeidsinnsats

Motivasjon og arbeidsinnsats

460

480

500

520

540

mT2

Figur 6.14: Oversikt over endringer i

mellom T1 og T2, nasjonalt.

kontaktlcerers vurdering av elevenes motivasjon og arbeidsinnsats
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Det ser ikke ut til at leererne pa generelt grunnlag opplever s store forandringer i1 elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats. Vi skal derfor se om det er noen sterre endringer a spore
desom vi skiller mellom lerere som underviser mest pd yrkesfaglig og studieforberedende

utdanningsprogram.

Motivasjon og arbeidsinnsats

Yrkesfaglig
utdanningsprogram
gsprog 522

mTl
mT2

Studieforberedende

utdanningsprogram

I I I
460 480 500 520 540

Figur 6.15: Oversikt kontaktlerers vurdering av elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, etter

utdanningsprogram.

Resultatene etter utdanningsprogram viser til at det ikke er s& store forskjeller mellom
studieforberedende og yrkesfag, 1 motivasjon og arbeidsinnsats, pd noen av
kartleggingstidspunktene. Allikevel kan det se ut som om kontaktlerere ved yrkesfaglig
studieprogram opplever en tendens til at elevene viser litt storre interesse i undervisningen og
har en noe storre arbeidsinnsats ved T2 enn T1, enn kontaktlaererne ved studieforberedende

opplever.
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6.4 Resultater fra leererskjemaet

Hosten 2008 ble alle lererne som var involvert i utprevingen av LP-modellen spurt om a
delta 1 kartleggingsundersokelsen. Den samme foresporselen ble sendt ut hasten 2010 til de
leererne som deltok i utprevingen skoledrene 2008/09 og 2009/10. Deltakelsen er frivillig, og
det vil ikke fa noen konsekvenser for leereren dersom han eller hun velger a ikke delta, eller &
trekke seg underveis. I spearreskjemaet for lererne skal de besvare spersmal innenfor

folgende omréder:

» Skolens milje
* Egen trivsel og kompetanse
* Samarbeid med andre
* Relasjoner til elevene
*  Det fysiske miljoet
* Egen undervisning
* Roogorden
* Ros og tilpasning
* Elevens motivasjon og arbeidsinnsats
+ Atferdsproblematikk
» Lererens opplevelse av atferdsproblemer

* Larerens kompetanse om og arbeid med atferdsproblematikk

Presentasjonen av resultatene fra sperreskjemaet til laererne vil ta utgangspunkt i variablene
ovenfor. Innenfor hver variabel blir forst reliabilitetsverdiene for sumskéren og eventuelle
faktorer presentert, for gjennomsnittstallene for bdde T1 og T2 vises i egen tabell. Videre vil
endringer bade pd nasjonalt nivd og sammenlikning av utdanningsprogrammenes resultater
presenteres 1 500- poengsskalaer. Siden LP-modellen primert retter seg mot lerernes praksis,
vil det innenfor lererskjemaet vare ekstra interessant & se nermere pd hver enkeltfaktor

innenfor de ulike omradene.

6.4.1 Skolens miljo

I leererskjemaet skal lererne vurdere 18 wutsagn innenfor omradet skolens milje.

Faktoranalysen av disse spersmélene ga fire faktorer. Dette er i samsvar med tidligere bruk
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av maleinstrumentet (Nordahl 2000, Sunnevdg og Aasen 2010, Aasen og Seby 2011). Den
forste faktoren er knyttet til lerernes trivsel og kompetanse, og bestar av 5 spersmal om
hvordan lererne viser engasjement, utvikler seg som larere i skolen og hvilken tillit de har
til egen kompetanse i undervisningen. Samarbeid mellom lerere fremstar som neste faktor
med 6 spersmdl innenfor samarbeid og forpliktelse mellom larerne i1 skolen. Den tredje
faktoren, relasjon mellom lcerer og elev, inneholder 5 spersmal om larernes syn pa elevene
og deres relasjon til dem. To spersmal er knyttet til den siste faktoren, fysisk miljo, og
handler om skolens estetiske utseende og vedlikehold. Nedenfor er reliabilitetsverdiene pa

sumskare og faktorniva gjengitt.

Tabell 6.16: Reliabilitetsverdier skolekultur

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskare: Miljo i skolen

.863 .866 18
Faktor 1 Lererens trivsel og kompetanse

713 762 5
Faktor 2 Samarbeid mellom lererne

.847 .813 6
Faktor 3 Relasjon mellom lerer og elev

701 721 5
Faktor 4 Fysisk miljo

731 775 2

Sumskaren pa milje i skolen betraktes & ha en tilfredsstillende Chronbach alpha verdi. Men
denne inneholder mange spersmél, noe som gjor det lettere & oppnéd heye alphaverdier. De

ovrige reliabilitetsverdiene er 1 hovedsak & betrakte som tilfredsstillende pd begge malinger.

Innenfor omradet milje i1 skolen har laererne vurdert utsagnene ut i fra en firedelt skala:
1=passer ikke s& bra, 2=passer noksa bra, 3=passer bra, 4=passer meget bra. Lererne har
vurdert hvert utsagn ut fra hvordan de passer for seg og sin skole. Hoye verdier vil indikere
et positivt skolemiljo 1 form av & vere stottende, utviklende, samarbeidsorientert, i tillegg til
at leererne er oppmerksomme pé elevenes behov. Et lite positivt miljo, med lave verdier, vil
motsatt uttrykke et mer privatiserende og lite enhetlig lererkollegiet der enhver lerer er seg

selv nok.

De nasjonale gjennomsnittsresultatene for omrddet miljo 1 skolen presenteres i1 tabellen

under.
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Tabell 6.17: Gjennomsnittsresultater for leerernes vurdering av omrddet skolekultur, nasjonalt

T1 T2 Effekt uttrykt i
st.av
Sumskire: Milje i skolen 2,54 2,72 0,41
Leererens trivsel og kompetanse 2,86 3,00 0,29
Samarbeid mellom lererne 2,49 2,67 0,30
Relasjon mellom lerer og elev 2,37 2,50 0,24
Fysisk milje 2,38 2,66 0,30

Ved begge kartleggingsundersgkelsene kan skolekulturen sies & beare preg av at lererne er

relativt tilfredse med miljeet i skolen. Det er faktoren lererens trivsel og kompetanse som

har fatt den heyeste gjennomsnittsverdien pa begge kartleggingstidspunktene, mens relasjon

mellom lerer og elev ligger lavest. Det tyder pd at den gjennomsnittelige lerer innenfor

faktoren trivsel og kompetanse har vurdert utsagnene til & passe mer bra enn noksé bra, mens

svarene har vert omvendt, knyttet til faktoren relasjon mellom larer og elev. Illustrasjon av

endring innenfor de ulike faktorene mellom de to kartleggingstidspunktene fremkommer i

figuren under.

Laerertrivsel og kompetanse

Fysisk miljo H 533
Relasjon mellom laerer og
elev

Skolens miljg

=

Sumskare skolens miljg m 541

460

480 500 520 540

T2

Figur 6.16: Oversikt over endringer i lerernes vurdering av miljoet i skolen mellom Tl og T2, nasjonalt.

Innenfor alle de fire faktorene ser det ut til at lererne 1 gjennomsnitt har opplevd en

effektstorrelse over 0,20 pé nasjonalt niva. Tilsvarende positive effektstarrelser pd samtlige
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faktorer har ikke vert oppnadd i de to siste evalueringene av LP-modellen i grunnskolen.
Omrédet miljo i skolen har tidligere blitt evaluert i andre LP-prosjekter og det vil derfor vaere
interessant a sammenlikne resultatene med to av disse. LP2 hadde sin prosjektperiode fra
2007 — 2009, mens LP3 hadde fra 2008-2010. Begge prosjektene er evaluert (Sunnevag og
Aasen 2010, Aasen og Seby 2011). Tabellen under viser disse resultatene pa omradet miljo 1

skolen for LP2 og LP3 i grunnskolen.

Tabell 6.18: Gjennomsnittsresultater for leerernes vurdering i LP2 og LP3 av omradet skolekultur, nasjonalt

LP2T1 LP2 T2 Effekt LP3T1 LP3 T2 | Effekt
Sumskare: Miljo i skolen 2,56 2,68 0,29 2,61 2,68 0,16
Lererens trivsel og kompetanse 2,87 3,02 0,33 2,98 3,04 0,13
Samarbeid mellom laererne 2,61 2,69 0,14 2,55 2,60 0,09
Relasjon mellom larer og elev 2,39 2,60 0,40 2,48 2,57 0,17
Fysisk miljg 2,03 2,07 0,05 2,20 2,29 0,10

Resultatene viser at laererne opplevde en steorre effekt i snitt pA LP2 enn det lererne i LP3
gjorde. I evalueringen av LP2 viser tabellen til en effektstorrelse pa over 0,20 pd 2 faktorer,
samt sumskéren fra T1 til T2, mens gjennomsnittet av lererne i LP3 ikke opplevde noen
effekt, jf Hatties (2009) effektstorrelser. I denne evalueringen kunne man kun spore positive
tendenser. Det kan tyde pé at leererne i1 pilotprosjektet har bedre effektstorrelser & vise til, enn
det lererne 1 grunnskolen har. Men det er samtidig viktig 4 ta utgangspunktet med 1

betraktning.

Om vi sammenlikner gjennomsnittsresultatene i de to tabellene, er det en tendens til at
grunnskolene har en heyere gjennomsnittsverdi pd T1 enn det videregédende har. Det omradet
som skiller seg mest ut er faktoren samarbeid mellom Icererne der LPVGS har en
gjennomsnittsverdi pa 2,49, mens LP3 har 2,55 og LP2 2,61. Dette er kanskje ikke sa
underlig siden teamsamarbeid er en vanligere arbeidsform i1 grunnskolen, enn i videregéende
skole. Men det interessante er at effektstorrelsen pd denne faktoren 1 LPVGS er pa 0,30,
mens den pa LP2 er 0,14 og i LP3 0,09. Det betyr at gjennomsnittsresultatet pa T2 er bedre
for LPVGS enn LP3 og omtrent som LP2.

Det fysiske miljoet ser ut til & vaere bedre pd de videregdende skolene enn det er pé barne- og

ungdomsskolene.
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Vi skal né se nermere pa de ulike faktorene innenfor omradet skolens milje.

Leererens trivsel og kompetanse
Den forste faktoren i variabelen miljo 1 skolen er larerens trivsel og kompetanse. Figuren
under viser hvordan lerere som underviser mest pa yrkesfaglig og lerere som underviser

mest pd studieforberedende utdanningsprogram, vurderer sin egen trivsel og kompetanse.

Leererens trivsel og kompetanse

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

BTl

T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

542

460 480 500 520 540 560

Figur 6.17: Oversikt over endringer innenfor Ierernes trivsel og kompetanse Tl og T2, etter

utdanningsprogram.

Resultatene tilsier at det er en liten forskjell (0,23), av betydninge, mellom lererne pa
yrkesfag og studieforberedende, ved forste kartlegging. Det kan se ut til at lererne ved
studiespesialiserende har litt storre tillit til seg selv som pedagoger, bade i forhold til 4 holde
ro og orden i klasse og & vise engasjement i sitt arbeid. De opplever ogsa at de utvikler seg
noe mer som lerer. Det er fortsatt laererne ved studieforberedende utdanningsprogram som
har ogséa de beste resultatene ved andre kartlegging, men forskjellen reduseres noe (0,15). 1
lopet av de to drene mellom forste og andre kartlegging ser det ut til at bade lererne ved
yrkesfaglig og studieforberedende utdanningsprogram foler at de har utviklet seg noe
innenfor denne variabelen, 0,21 og 0,25. Man kan anta at de i noe steorre grad syns det er

tilfredsstillende & vaere lerer ved sin skole, og at de foler seg noe tryggere i laererrollen.
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Neste faktor innenfor omradet miljo i skolen er lerersamarbeid.

Leerersamarbeid
Faktoren leerersamarbeid handler om hvordan den enkelte larer opplever at lererne pa sin
skole hjelper og stetter hverandre til & forstd og lese utfordringer i den enkelte klasse,

planlegger undervisningen sammen, er enige om hva som er uakseptabel atferd osv.

Innledningsvis til dette kapitlet sa vi gjennom 500-poengsskalaen at faktoren laerersamarbeid
hadde en effekt pa 0,30 pa det nasjonale gjennomsnittet. Figuren under viser resultatet for

leererne som underviser pd yrkesfaglig og studieforberedende utdanningsprogram.

Laerersamarbeid

Yrkesfaglig

utdanningsprogram
BSProg 541

BTl
T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

440 460 480 500 520 540 560

Figur 6.18: Oversikt over endringer innenfor leerersamarbeid T1 og T2, etter utdanningsprogram.

Om man sammenlikner resultatene fra lerernes vurderinger pa yrkesfaglig og
studieforberedende utdanningsprogram, ser det ut til at laererne pa yrkesfaglig studieprogram
har et vesentlig bedre samarbeid enn lererne pa studieforberedende. Forskjellen mellom
leerernes opplevelse pd de to studieprogrammene er pa 0,57 ved T1 og 0,56 ved T2.
Forskjeller over 0,60 betegner Hattie (2009) som sterke, og forskjellen mellom resultatene pa
de to utdanningsprogrammene er ikke langt i fra. Lererne pa begge utdanningsprogrammer
ser ut til & oppleve en tilneermet lik utvikling fra T1 til T2 pa 0,26 og 0,25. Siden larerne pa
yrkesfag hadde et hagyere gjennomsnitt pd T1, kan man kanskje antyde at effekten har veaert
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noe storre allikevel, ved dette utdanningsprogrammet. Ofte skal det mer til for & oppnd gode

resultater pa T2, dersom resultatet fra T1 er godt.

Relasjon mellom lserer og elev

Det nasjonale snittet for denne faktoren var 2,37 ved forste kartleggingsundersokelse og 2,50
ved den andre. Effektstorrelsen, der man tar hensyn til spredningen, var pd 0,24, noe som
tilsier at lererne 1 snitt har opplevd en liten positiv utvikling, av betydning, innenfor
relasjonen til sine elever. Figuren under viser hvordan lererne pa yrkesfaglig og

studieforberedende utdanningsprogram vurderer sine relasjoner til elevene.

Relasjon mellom lzerer og elev

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

BTl
T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

440 460 480 500 520 540 560

Figur 6.19: Oversikt over endringer innenfor leerersamarbeid T1 og T2, etter utdanningsprogram.

Figuren viser at laererne pa yrkesfaglig utdanningsprogram opplever at de har en bedre
relasjon til sine elever, enn det lererne pa studieforberedende utdanningsprogram har. Ved
forste kartleggingsundersekelse er forskjellen pa 46 poeng, mens den ved andre kartlegging
er pd 37 poeng. Ved forste kartlegging ligger resultatet for studieforberedende 37 poeng
under det nasjonale snittet for T1, mens resultatet for T2 er pa 500 poeng. Det er narliggende
a tenke at forskjellen mellom de to utdanningsprogrammene blant annet handler om
klassestorrelse, lerertetthet og arbeidsform. Men nir man gér inn i sperrekjemaet og ser

narmere pa enkeltspersmélene, dreier de seg ogsa om skolens elever utover egen klasse. Om
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leererne opplever at de har et felles forpliktende ansvar 1 forhold til alle elever i skolen og om

leereren tar ansvar for de elevene de selv ikke underviser er innholdet i to av spersmélene.

Resultatene peker videre pa at leerere ved begge utdanningsprogram opplever en noe bedre
relasjon til sine elever ved T2, der lerere ved studiespesialiserende har sterst effekt (0,37).
Effektstorrelsen for yrkesfag er pd 0,25, men de har et gjennomsnittet ved T1 som er en del

heyere enn snittet til studieforberedende.

6.4.2 Undervisning

De to faktorene i den lerervurderte undervisningen samsvarer noe med den elevvurderte
undervisningen. Den forste faktoren er knyttet til 7o og orden i undervisningen og den andre
faktoren er ros og tilpasning. Noen av spersmalene 1 faktoren ro og orden i undervisningen
handler om det samme som faktoren innhold og struktur i den elevvurderte undervisningen.
Det er sporsmalene om struktur som samsvarer, og de dreier seg om l@reren og elevene
kommer tidsnok til undervisningen, om lereren ma bruke mye av undervisningstiden pa a
holde ro og orden, samt om lereren opplever at elevene bruker pc til ikke faglig arbeid 1
timene. De tre spersmalene i faktoren ros og tilpasning handler om lareren aktivt tar i bruk
interesser de vet elevene har i1 undervisningen, om de tilpasser og differensierer
undervisningen ut fra elevenes forutsetninger og om de legger stor vekt pa a rose elevene nar

det viser engasjement og god arbeidsinnsats.

Reliabilitetsverdiene fremkommer 1 tabellen under.

Tabell 6.19: Reliabilitetsverdier i lcerervurdert undervisning

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskare undervisning .684 618 10
Faktor 1 Ro og orden i undervisningen 735 .585 7
Faktor 2 Ros og tilpasning .582 .631 3

Som tabellen under viser er det ogsd relativt lave reliabilitetsskarer i den lerervurderte
undervisningen. Men pa samme méte som den elevvurderte, er undervisning en avgjerende
aktivitet i skolen som det er vesentlig a kartlegge, og faktorene blir derfor beholdt. Nedenfor

er reliabilitetsverdiene pa faktorniva gjengitt.
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I lerervurderingene er det, som i elevvurderingene av undervisning, fem svaralternativer:

5=Ja, alltid, 4=Ofte, 3=Av og til, 2=Sjelden, 1=Nei, aldri. I tabellen under vises

gjennomsnittsverdiene for begge kartleggingsundersokelsene og effekten.

Tabell 6.20: Gjennomsnittsverdier leerervurdert undervisning.

T1 T2 Effekt
Sumskare undervisning 3,74 3,87 0,36
Ro og orden i undervisningen 3,71 3,84 0,17
Ros og tilpasning 3,85 3,94 0,16

Gjennomsnittsresultatene tilsier at leererne nermere ofte enn av og til opplever en god ro og

orden 1 undervisningen, samtidig som de er opptatt av & legge til rette for lering ut i fra

elevenes forutsetninger og & oppmuntre positiv atferd.

Figuren under illustrerer endringen mellom forste og andre kartleggingsundersekelse.

Ros og tilpasning

Ro og orden

Sumskdre undervisning

Undervisning

518

530

460

480 500

520

T2

36

540

Figur 6.20: Oversikt over endringer i lerernes vurdering av egen undervisning mellom T1 og T2, nasjonalt.

Sumskéren undervisning viser til at det har vert en opp mot moderat positiv endring i lepet

av de to drene. Men det er sarlig innenfor faktoren ro og orden at effekten har vert storst, pa
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0,30. Hvordan resultatet innenfor faktoren ro og orden fordeler seg mellom de to

utdanningsprogrammene, skal vi se n@ermere pa.

Ro og orden i undervisningen
Figuren under presenterer resultatene for faktoren ro og orden i undervisningen for

yrkesfaglig og studieforberedende utdanningsprogram.

Ro og orden

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

BTl

T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

460 480 500 520 540

Figur 6.21: Oversikt over endringer innenfor lerernes opplevelse av ro og orden i egen undervisning ved T1

og T2, etter utdanningsprogram

Ved forste kartlegging ser det ut til at det ikke er noen forskjeller mellom gjennomsnittet av
yrkesfagslererne og lererne ved studieforberedende nar det gjelder opplevelse av ro og
orden i undervisningen. Men ved andre kartlegging tilsier resultatene til at larerne pa
yrkesfag blant annet opplever at noe mindre tid gar bort fra undervisningen pa a holde ro og
orden og bade elever og laerere er noe bedre pa & komme tidsnok til timen. Effektstorrelsen i

resultatene hos lererne ved studiespesialiserende er under 0,20.

Ros og tilpasning
Figuren under presenterer forskjell 1 resultatene for faktoren ros og tilpasning 1
undervisningen mellom laerere som underviser mest pa yrkesfaglig og mest pa

studieforberedende utdanningsprogram.
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Ros og tilpasning

517
Yrkesfaglig

utdanningsprogram
gsprog 520

BTl

T2

Studieforberedende

utdanningsprogram
BSProg 504

440 460 480 500 520 540

Figur 6.22: Oversikt over endringer innenfor leerernes opplevelse av ro og tilpasning i egen undervisning ved

T1 og T2, etter utdanningsprogram

Resultatene tilsier at laererne som underviser mest pd yrkesfaglig utdanningsprogram
opplevde hesten 2008 at de var mye bedre til bade & gi ros til elevene og tilpasse
arbeidsoppgavene. Forskjellen var da pa 63 poeng. Denne opplevelsen har jevnet seg veldig
ut i lepet av prosjektperioden. Learerne ved studieforberedende utdanningsprogrammer
opplever en effekt pa 0,50 fra T1 til T2, og har dermed redusert forskjellen til leererne pa
yrkesfag til 16 poeng.

6.4.3 Motivasjon og arbeidsinnsats

Den enkelte elevs motivasjon og arbeidsinnsats ble vurdert av dens kontaktlerer i
kontaktleererskjemaet ut fra en femdelt skala. I leererskjemaet vurderer lererne den generelle
motivasjonen og arbeidsinnsatsen i den klassen de har flest timer i ut i fra en firedelt skala.
De fire sporsmalene er heller ikke de samme. Innenfor denne variabelen skal lererne vurdere
i hvilken grad elevene viser gjennomgaende stor interesse for & lere i sine timer, hvor
motiverte de er og om de viser stor arbeidsinnsats i lererens timer. I tillegg er det et spersmaél

knyttet til om laereren opplever a lykkes med & motivere sine elever.
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Tabell 6.21: Reliabilitetsverdier motivasjon og arbeidsinnsats, lcerervurdert

Alpha T1

Alpha T2 | Antall spm

Sumskare:

Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats

759

783 4

Svaralternativene er S=svart hay, 4=hey, 3=middels, 2=lav, 1=svert lav.

Tabellen under viser gjennomsnittsverdiene for dette omradet.

Tabell 6.22: Gjennomsnittsresultater elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, leerervurdert.

T1

T2

Endring uttrykt i st.av

Sumskare: Motivasjon og arbeidsinnsats 2,79

2,98

0,37

Gjennomsnittsresultatet ved forste kartlegging indikerer at lererne opplever at den generelle

elev er i underkant av middels interessert 1 & leere 1 timene, at de viser noe under middels

arbeidsinnsats i timene og at lererne selv vurderer hvordan de selv opplever a lykkes med a

motivere elevene, til noe under middels.

Elevenes motivasjon og
arbeidsinnsats

Motivasjon og arbeidsinnsats

537

460 480 500

520

540

T2

Figur 6.23: Oversikt over endringer i leerernes vurdering av elevenes motivasjon og arbeidsinnsats mellom T1

og T2, nasjonalt.
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Gjennomsnittsresultatet for laererne viser til at de opplever opp mot en markant positiv
utvikling i elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Effektstorrelsen fra T1 til T2 er pa 0,37.

Om man tar hensyn til utdanningsprogrammene, vil resultatene se slik ut:

Motivasjon og arbeidsinnsats

Yrkesfaglig

utdanningsprogram
gsprog 531

BTl
T2

Studieforberedende
utdanningsprogram

460 480 500 520 540

Figur 6.24: Oversikt over endringer innenfor leerernes opplevelse av elevenes motivasjon i egen undervisning

ved T1 og T2, etter utdanningsprogram

Det kan tyde pé at leerere som underviser mest pa yrkesfaglig utdanningsprogram opplever
bade at elevene er mer motiverte og at det er en tendens til at de lykkes bedre med & motivere
elevene, enn det kan se ut til at lerere som underviser mest pa studieforberedende
utdanningsprogram opplever. Denne tendensen finnes ved begge kartleggingstidspunkt. Ved
T1 er forskjellen 19 poeng, mens den er 15 poeng ved T2. Begge utdanningsprogram har
opplevd en effekt. Resultatene til leererne pa yrkesfag viser til en effektstorrelse pa 0,27,

mens effektstarrelsen til leererne pa studieforberedende er pa 0,31.

6.4.4 Atferdsproblematikk

I sporreskjemaet for laerere er det to spersmal som omhandler Leerernes opplevelse av
atferdsproblemer. Dette handler om atferdsproblemer de opplever knyttet til egen
undervisning og generelt i skolehverdagen. I tillegg er det 3 spersmél som dreier seg om

lcererens kompetanse om og arbeid med atferdsproblematikk. Denne faktoren omhandler en
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vurdering av kunnskapen lererne har for & forebygge og redusere atferdsproblemer, samt

deres opplevelse av foreldresamarbeidet knyttet til dette.

Tabell 6.23: Reliabilitetsverdier for atferdsproblemer, lcerervurdert.

Alpha T1 | Alpha T2 | Antall spm
Sumskire: Atferdsproblemer
.550 .594 5
Faktor 1 Learernes opplevelse av atferdsproblemer
.646 527 2
Faktor 2 Lerernes kompetanse om og arbeid med
atferdsproblematikk .667 746 3

Reliabilitetsverdien pa sumskéren er lite tilfredsstillende, og vil ikke tas med videre i
presentasjonen. Selv om reliabilitetsverdien pd de to faktorene heller ikke er gode nok, har de

en substansiell verdi, og vil derfor betraktes i denne evalueringen.

Svaralternativene pa de 4 utsagnene er 1=passer ikke sa bra, 2=passer noksa bra, 3=passer

bra, 4= passer meget bra.

Tabellen under viser gjennomsnittsresultatene for laerernes opplevelse av atferdsproblemer.

Tabell 6.24: Gjennomsnittsresultater for leerernes opplevelse av atferdsproblemer, leerervurdert.

T1 T2 Endring uttrykt i st.av
Larernes opplevelse av atferdsproblemer 2,90 3,15 0,32
Laerernes kompetanse om og arbeid med
atferdsproblematikk 2,66 2,83 0,25

Gjennomsnittsresultatene 1 tabellen over, viser at lererne opplever noe atferdsproblematikk 1
sin undervisning, og at de har noe kunnskap om strategier de kan bruke for bade & forebygge

og redusere atferdsproblemer, men at de gjerne kan fa okt denne kunnskapen.
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Atferdsproblematikk

Leerernes kompetanse om
. 525
og arbeid med

atferdsproblematikk

T2

Laererens opplevelse av
atferdsproblemer

460 480 500 520 540

Figur 6.25: Oversikt over endring fra Tl til T2 i opplevelse av atferdsproblematikk, leerervurdert.

Figuren viser til at leererne opplever en liten effekt pd begge av de to faktorene innenfor
atferdsproblematikk. Resultatene indikerer at de opplever noe mindre atferdsproblematikk i

skolehverdagen og at de vurderer & ha okt sin kompetanse innenfor feltet noe, samt at de

driver noe bedre forebyggende arbeid.

Vi skal se nermere pa de to faktorene i lys av utdanningsprogram.

Laererens opplevelse av

atferdsproblemer
Yrkesfaglig
td i

utdanningsprogram 538
mTl
mT2

Studieforberedende

utdanningsprogram

460 480 500 520 540

Figur 6.26: Oversikt over endringer innenfor leerernes opplevelse av atferdsproblemer ved Tl og T2, etter

utdanningsprogram
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Ved forste kartleggingsundersokelse ser det ikke ut til at det er noen forskjell mellom lererne
ved de to utdanningsprogrammene. Men ved andre kartleggingsundersokelse, hosten 2010,
viser resultatene at lererne ved yrkesfaglig utdanningsprogram opplever en markant nedgang
1 atferdsproblematikk. Effektstorrelsen er pa 0,43. Mens det ikke ser ut til & vere noen

endring blant leererne pa studieforberedende.

Leerernes kompetanse og arbeid med

atferdsproblematikk
Yrkesfaglig

utdanningsprogram 527
Tl
mT2

Studieforberedende

utdanningsprogram

T T
460 480 500 520 540

Figur 6.27: Oversikt over endringer innenfor leerernes kompetanse og arbeid med atferdsproblematikk ved T1

og T2, etter utdanningsprogram

Innenfor faktoren laererens kompetanse og arbeid med atferdsproblematikk, viser resultatene
til at lererne ved yrkesfag opplever at de hasten 2008 har noe bedre kompetanse pa omrade
og at de driver noe mer forebyggende arbeid, enn laererne pa studieforberedende
utdanningsprogram. Forskjellen er pa 23 poeng. Ved andre kartlegging ser det ut til at begge
grupper opplever en effekt, yrkesfag pa 20 poeng og studieforberedende pa 24 poeng.

6.5 Oppsummering av de kvantitative resultatene

De kvantitative resultatene er presentert med utgangspunkt i1 sperreskjemaene rettet mot de
tre informantgruppene; elevskjemaet, kontaktlererskjemaet og lererskjemaet. Innenfor hver
variabel presenteres forst de samlete gjennomsnittsresultatene for seks av de sju

videregdende skolene som deltok i pilotprosjektet, for man sammenlikner resultatene etter
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studieforberedende og yrkesfaglig utdanningsprogram. Den siste skolen har for lav

svarprosent til at resultatene betraktes i denne evalueringen.

I evalueringen av pilotprosjektet er det gjennomfort to kartleggingsundersokelser. Den forste
ble gjennomfoert hesten 2008, mens den andre ble gjennomfert hesten 2010. Hovedfokuset i
presentasjonen av resultatene fra disse, er knyttet til endring og utvikling mellom de to
kartleggingsundersgkelsene. Elevene har vurdert sin opplevelse knyttet til 11 faktorer, og

gjennomsnittsresultatene viser til en effektstorrelse over 0,20 pd 5 av dem.

Tabell 6.25: Oversikt over gjennomsnittsresultater og effektstorrelse mellom T1 og T2, elevskjema.

Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt

T1 T2

3,15 3,20 0,13
Trivsel
Atferd1, 3,58 3,74 0,27
Underv/leerhem
Atferd2, 4,25 4,31 0,10
sosial isolasjon
Atferd3, 3,96 4,18 0,29
Utagering
Atferd4, 4,83 4,89 0,14
alvorlige atf prob
Atferd 5, 3,97 4,05 0,12
passiv deltakelse
Relasjon 2,85 2,98 0,27
leerer-elev
Relasjon 3,25 3,32 0,13
elev-elev1
Relasjon 2,79 2,91 0,23
elev-elev2
Underv1, 3,29 3,40 0,22
Innhold og struktur
Underv2, 3,62 3,63 0,02
variasjon

I folge Hattie (2009) betraktes effektstorrelser over 0,20 som sma, men sapass store at de er
av betydning. I evalueringer av LP-modellen i grunnskolen har man ikke gjort tilsvarende

funn om utvikling pa elevniva.
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Denne studien finner videre forskjeller mellom hvordan elever ved studieforberedende og
yrkesfaglig utdanningsprogram opplever sin skolesituasjon. Resultatene viser til at elever pa
yrkesfaglig utdanningsprogram har oppnadd flere omrdder med effektstorrelser over 0,20,
enn elevene ved studieforberedende utdanningsprogram har gjort. Tabellen under

oppsummerer hvilke faktorer dette gjelder for de to utdanningsprogrammene.

Tabell 6.26: Oversikt over gjennomsnittsresultater og effektstorrelse mellom T1 og T2, elevskjema etter

utdanningsprogram.
Studieforberedende Yrkesfag
Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt Gj.sn Gj.sn Effekt
T1 T2 T1 T2
Trivsel 3,1 3,14 0,07 3,17 3,24 0,18
Atferd 1 3,58 3,77 0,31 3,58 3,72 0,23
Und/lzer
Atferd 2 4,28 4,35 0,11 4,23 4,29 0,09
Sosial isolasjon
Atferd 3 4,05 4,25 0,28 3,90 4,14 0,31
Utagerende
atferd
Atferd 4 4,86 4,91 0,16 4,81 4,89 0,18
Alvorlige atf.pr
Atferd 5, passiv 3,98 4,02 0,03 3,97 4,07 0,13
deltakelse
Relasjon leerer- 2,76 2,86 0,21 2,90 3,05 0,32
elev
Relasjon elev- 3,27 3,32 0,10 3,24 3,32 0,16
elev 1
Relasjon elev- 2,80 2,89 0,17 2,79 2,92 0,24
elev 2
Underv1 3,25 3,34 0,18 3,32 3,43 0,22
Innhold og
struktur
Underv 2 3,57 3,62 0,09 3,65 3,79 0,24
Variasjon

Tabellen viser til at en effektstorrelse pa over 0,20 pa 3 av de 11 faktorene i resultatene for
elever pa studieforberedende utdanningsprogram, mens resultatene til elever pa yrkesfaglig

utdanningsprogram viser til en effektstorrelse over 0,20 pa 6 av 11 faktorer.

Innenfor kontaktlererskjemaet er det elevenes kontaktlerere som vurderer den enkelte elev.
Samlet sett ser det ut til at kontaktlererne opplever at den generelle elev har hatt en liten
utvikling, av betydning, pa sumskéren sosial kompetanse (0,22), og at dette forst og fremst

gjelder innenfor omradet selvkontroll (0,21). Innenfor sosial kompetanse er det fire faktorer.
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Tabell 6.27: Oversikt over gjennomsnittsresultater og effektstorrelse mellom T1 og T2 i kontaktlcererskjemaet.

Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt

T T2
Soskomp1, 2,83 2,95 0,18
tilpasning
Soskomp2, 2,90 3,02 0,21
selvkontroll
Soskomp3, 3,00 3,06 0,10
selvhevdelse
Soskomp4, 2,56 2,64 0,11
Empati/rettferdighet
Motivasjon /arb.innsats 3,50 3,60 0,12

I folge Hatties (2009) effektstorrelser vurderer kontaktleererne elevenes sosiale kompetanse
pa yrkesfaglig og studieforberedende utdanningsprogram forholdsvis likt ved forste
kartlegging. Selv om det er en tendens til at kontaktlererne ved studieforberedende
utdanningsprogram opplever en noe heyere sosial kompetanse hos sine elever pd 3 av 4
faktorer. Nar vi sammenlikner effektstorrelser mellom de to utdanningsprogrammene, viser
resultatene til at elever ved yrkesfag gjennomgéende blir vurdert noe mer positivt av sine
kontaktlerere ved T2. P4 3 av fire faktorer er effektstorrelsen over 0,20, mens det ikke er

noen effektstorrelser over 0,15 & vise til pd studieforberedende.

Tabell 6.28: Oversikt over resultater pd kontaktleererskjema, med effektstorrelser, etter utdanningsprogram.

Studieforberedende Yrkesfag

Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt Gj.sn Gj.sn | Effekt

T1 T2 T1 T2
Soskom 1 2,97 2,94 -0,05 2,85 3,02 0,26
Tilpasning
Soskomp 2 2,99 3,07 0,15 2.89 3,03 0,24
Selvkontroll
Soskomp 3 3,07 3,06 -0,02 3,00 3,09 0,15
Selvhevdelse
Soskomp 4 2,54 2,46 2,58 2,74 0,21
Empati/rettf
Mot/arb 3,60 3,59 -0,01 3,55 3,68 0,16
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Alle skolens laerere som deltok 1 arbeidet med LP-modellen i lopet av skolearene 2008/09 og
2009/10 ble spurt om & delta i kartleggingsundersekelsen. Gjennomsnittsresultatene viser til
at lererne oppnar en effekt over 0,20 pa alle faktorer, bortsett fra ros og tilpasning i

undervisningen.

Tabell 6.29: Oversikt over gjennomsnittsresultater og effektstorrelse mellom T1 og T2, leererskjema.

Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt
T T2

Miljo 1 2,86 3,00 0,29

Leerertrivsel

Miljg 2 2,49 2,67 0,30

Leerersamarbeid

Miljg 3 2,37 2,50 0,24

Relasjon lzerer-elev

Miljo4 2,38 2,66 0,33

Fysisk miljg

Undervisning 1 3,71 3,84 0,30

Ro og orden

Undervisning 2 3,85 3,94 0,18

Ros og tilpasning

Motivasjon og 2,79 2,98 0,37

Arbeidsinnsats

Atferds- 2,90 3,15 0,32

Problematikk 1

Atferds-problematikk 2 2,66 2,83 0,25

Sumskare 2,54 2,72 0,41

Miljg

Sumskare 3,74 3,87 0,36

Undervisning

Sumskare 2,76 2,96 0,37

Atferdsproblematikk

I tidligere evalueringer av LP-modellen i grunnskolen, kan man ikke vise til like mange

antall effektstorrelser, som dette datamaterialet viser til.

Forskjellen mellom hvordan larere som underviser mest pa yrkesfaglige og
studieforberedende utdanningsprogrammer opplever situasjoner i skolehverdagen har man
ogsa sett pa 1 denne analysen. Det ser ut til & vaere en tendens til at leerere som underviser
mest pd yrkesfag har et hoyere resultat pad 5 av faktorene pa T1, 2 av faktorene vurderes
forholdsvis likt, mens lererne pa studiespesialiserende ser ut til 4 trives best og ha et bedre

fysisk milje. Tabellen nedenfor viser det samlede resultatet fra begge underseokelsene.
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Tabell 6.30: Oversikt over gjennomsnittsresultater fra Tl og T2, samt effektstorrelser, lerervurdert etter

utdanningsprogram.
Studieforberedende Yrkesfag

Faktorer Gj.sn Gj.sn Effekt Gj.sn Gj.sn Effekt

T1 T2 T1 T2
Miljg 1 2,94 3,07 0,25 2,83 2,99 0,21
Leerertrivsel
Miljg 2 2,25 2,41 0,26 2,59 2,75 0,25
Leerersamarb
Miljg 3 2,18 2,37 0,37 2,42 2,55 0,25
Relasjon lzerer-elev
Miljg4 2,77 2,85 0,04 2,26 2,60 0,41
Fysisk miljg
Undervisning 1 3,71 3,79 0,17 3,69 3,85 0,37
Ro og orden
Undervisning 2 3,63 3,87 0,50 3,93 3,95 0,03
Ros og tilpasning
Motivasjon og 2,71 2,87 0,31 2,81 2,95 0,29
Arbeidsinnsats
Atferds- 2,94 2,99 0,07 2,86 3,19 0,43
Problematikk 1
Atferds- 2,56 2,71 0,24 2,71 2,85 0,21
problematikk 2
Sumskare 2,46 2,62 0,40 2,57 2,75 0,35
Miljg
Sumskare 3,63 3,82 0,56 3,71 3,89 0,57
Undervisning
Sumskare 2,70 2,83 0,25 2,77 2,98 0,40
Atferdsproblematikk

Resultatene 1 tabellen uttrykker at lerere pa yrkesfaglig utdanningsprogram kan vise til flere
faktorer med en effektstorrelse over 0,20, enn det lererne ved studiespesialiserende

utdanningsprogram kan.

Samlet sett viser gjennomsnittsresultatene fra de tre sperreskjemaene til flere omrader med
effektstorrelser over 0,20. Nar man videre sammenlikner resultatene mellom de to
utdanningsprogrammene, kan det se ut til at det er elever og lerere pd yrkesfaglig

utdanningsprogrammer som opplever steorst utvikling i lepet av prosjektperioden.
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7. Sammenheng mellom larernes utvikling av
egen praksis og kvantitative resultater

Hovedfokuset i arbeidet med LP-modellen er rettet mot den enkelte larers pedagogiske
praksis og utfordringer som finnes der. Mélet er, som tidligere nevnt, & endre betingelser 1
leeringsmiljoet som opprettholder problemet, med henblikk pa & skape gode forhold for bade
sosial og skolefaglig leering hos alle elever (Nordahl 2006).

John Hattie (2009) og Nordenbo (2008) har gjennom sine metaanalyser funnet at det er
leereren som er den viktigste faktoren for elevenes laeringsutbytte. Det & sette fokus pa
interaksjonen mellom lerer og elev er avgjerende. Hattie (2009) mener at lereren statistisk
sett kan forklare 30 % av den laringen som skjer i et klasserom. Nordenbo (2008) trekker
frem leererens evne til & skape gode relasjoner til sine elever, lede en klasse og lererens fag-
og fagdidaktisk kompetanse som de viktigste egenskapene hos en larer som er av storst
betydning for elevenes laringsutbytte. Det er ikke nok & ha bare en eller to av disse
kompetansene for & vare en god lerer, men alle. Nordahl (2008:11) skriver: Ved d kunne
etablere gode leringsmiljoer og interaksjoner i skolen, er det god grunn til a tro at elevenes

leeringsutbytte vil kunne forbedres.

Under arbeidet med LP-modellen har lererne i pilotskolene vart satt sammen i laerergrupper.
Der har de analysert og reflektert over utfordringer de star overfor i klasserommet, 1 et
systemperspektiv. I den tradisjonelle individrettete problemlosningen, leter man etter arsaker
knyttet til det enkelte individ, mens man i systemteorien prover & fa forstielse for problemet
giennom 4 ha fokus pd interaksjonen mellom elevene og omgivelsene. Lareren er en av
akterene 1 det sosiale systemet, og 1 utviklingsprosjektet ligger det en sterk foring om at
laereren ogsd mé se pa seg selv og sin egen undervisning. P& dette grunnlaget skal lereren
iverksette ulike tiltak 1 klassen, basert pa forskningsbasert kunnskap, med mal om a
forebygge og redusere atferdsproblematikk, samt forbedre elevenes sosiale og faglige

leeringsresultater (Nordahl 2006).

I den kvalitative studien var et av spersmalene til lerergruppene knyttet til hvilke tiltak de

hadde iverksatt. Svarene vi fikk sammenfaller godt med de utfordringene veilederne ved
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Lillegdrden kompetansesenter opplever 4 ha mett 1 lerergruppene. Disse er gjengitt i en av

artiklene 1 artikkelsamlingen Ja, visst gjor det vondt” (Tinnesand og Tveitereid 2011):

Uro og forstyrrelser som hindrer undervisning og lering
e Elever som kommer for sent til timer

e Elevers fraver fra undervisning og prever

e Elevvurdering — leereres grunnlag for vurdering

e Yrkesfagelever som viser lav motivasjon for fellesfag

e Lav motivasjon og innsats blant elever

e Elever som bruker PC til annet enn skolefaglig arbeid

e Elever som viser liten respekt for laerere

e Elever som ikke leverer pdlagt arbeid/oppgaver til fristen

o Fellesfaglererne som underviser et stort antall elever fra mange klasser, fa timer
pr uke, med lite tid til samarbeid med andre lerere og vanskelige forutsetninger

for 4 bli kjent med elevene
e Elever som samspiller dérlig med andre elever

Samlet sett vil en del av tiltakene knyttet til & endre leererens egen praksis dreie seg om okt

fokus pé lererens klasseledelse, relasjonelle kompetanse og lererens undervisningspraksis.

I dette kapitlet skal vi se om vi finner noen sammenheng mellom utfordringene lererne har
arbeidet med og resultatene i den kvantitative undersgkelsen. Det vil her vere interessant a

sammenlikne hvordan elever og lerere vurderer og opplever de samme omradene.

[ pedagogisk sammenheng er forstdelse for elevenes oppfatninger og handlinger viktig fordi
det har konsekvenser for leering og undervisning. Skal lcererne i skolen hjelpe elevene til d
nd de faglige, sosiale og personlige mdlene som er satt for oppleeringen, vil kunnskap om og

forstaelse for eleven veere en forutsetning” (Nordahl 2010).

De utvalgte faktorene i presentasjonen er valgt ut pd bakgrunn av at de kan vere med 4 si
noe om larernes utvikling av egen klasseledelse og relasjonell kompetanse. Videre er det en

viktig sammenheng mellom de nevnte faktorene og lering. Forskning har vist at
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kontekstuelle og relasjonelle faktorer har stor betydning for lering og atferd i skolen

(Nordahl 2000).

Vi tar derfor utgangspunkt 1 3 elevvurderte faktorer og tre leerervurderte faktorer:

* Elevskjemaet

Undervisnings- og leringshemmende atferd

Relasjon mellom lerer og elev

Struktur i undervisningen

* Learerskjemaet

Atferdsproblematikk
Relasjon mellom lerer og elev

Ro og orden i undervisningen

I fremstillingen av resultatene innenfor disse faktorene vil ferst gjennomsnittsresultatene bli

gjengitt for alle faktorene, for det folger en nermere presentasjon av hvert omréde pa

utdanningsprogramniva og pa skoleniva.

Tabellen under gir en oversikt over gjennomsnittsresultatene for de utvalgte faktorene, samt

effektstorrelsen fra forste til andre kartleggingsundersokelse.

Tabell 7.1: Oversikt over gjennomsnittsresultater ved begge kartleggingstidspunkt i utvalgte faktorer.

Skjema Faktor Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring
T1 T2 uttr. st.av

Elev Undervisnings- og 3,58 3,74 0,27
leeringshemmende atferd
Relasjon lerer-elev 2,85 2,98 0,27
Struktur i undervisningen 3,54 3,71 0,27
Larerens opplevelse av 2,90 3,15 0,32
atferdsproblemer

Leerer Learerens kompetanse og arbeid 2,66 2,83 0,25
med atferdsproblematikk
Relasjon mellom lerer og elev 2,37 2,50 0,24
Ro og orden 3,71 3,84 0,30
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Innenfor samtlige omrdder har det i1 folge Hattie (2009) vert en liten effekt, som er av
betydning. Siden det er s mange omrader som har hatt en effekt, kan nok dette samlet
betraktes som mer enn en liten effekt. Bade elever og larere uttrykker at de i leopet av
prosjektperioden opplever mindre brék og uro i undervisningen, de opplever et bedre forhold
til hverandre og de opplever at bade lerere og elever 1 starre grad kommer tidsnok til timen,
samt at mindre tid gér bort i & holde ro og orden i undervisningen. Vi skal videre se litt

naermere pd de tre omradene; atferd, relasjon mellom larer og elev og undervisning.

7.1 Opplevelse av atferdsproblematikk

Béde elever og lerere vurderer dette omradet. Larerne besvarer to spersmdl innenfor
faktoren Leererens opplevelse av atferdsproblematikk: “Jeg opplever 1 svert liten grad
atferdsproblemer 1 min undervisning” og “’Jeg opplever atferdsproblematikk som en del av de
storste utfordringene i laereryrket”. Mens elevene vurderer sin egen atferd i undervisningen
gjennom 9 spersmal knyttet til faktoren, undervisnings- og leringshemmende atferd, som

dreier seg om de folger med i undervisningen, forstyrrer medelever osv.

7.1.1 Elevenes opplevelse av atferdsproblematikk

Resultatene fra elevskjemaet pa faktoren undervisnings- og leringshemmende atferd, er

gjengitt i tabellene under, bade innenfor utdanningsprogram og pé skoleniva.

Utdanningsprogram

Skoleniva

Skole6
Yrkesfaglig

utdanningsprogram

Skole 5

mTl Skole4
mTl

T2
mT2
Skole 3
Studieforberedende
utdanningsprogram

Skole 2

460 480 500 520 540
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Figur 7.1: Oversikt over resultater fra elevskjemaet pd faktoren undervisnings- og leeringshemmende atferd,

etter utdanningsprogram og skolenivd.

Resultatene tilsier at elevene, bdde pa studieforberedende og yrkesfaglig studieprogram,
opplever at de utever mindre brak og uro i undervisningen hesten 2010 enn de gjorde hesten
2008. Forskjellen mellom de to utdanningsprogrammene betraktes ikke som nevneverdige pa

noen av de to kartleggingstidspunktene.

Om vi ser pa hvordan elevene vurderer sin undervisnings- og leringshemmende atferd pé
den enkelte skole, kan det tyde pa at det er forholdsvis store forskjeller & spore. Alle skolene
ser ut til & ha en positiv tendens til utvikling, bortsett fra skole nr 3. Sterst har utviklingen
veert pa skole 1 og 2 med en effektstorrelse pa 0,35. Forskjellen mellom den skolen som har
hoyest og lavest verdi pd gjennomsnittsresultatet ved andre kartleggingsundersokelse er pa

39 poeng, noe som er tett opp til en markant forskjell, 1 folge Hattie (2009).

Vi skal nd se hvordan elevenes opplevelse av brdk og uro i klasserommet samsvarer med

leerernes opplevelse av atferdsproblemer.

7.1.2 Laererernes opplevelse av atferdsproblematikk

Resultatene fra lererskjemaet pa faktoren opplevelse av atferdsproblematikk, er gjengitt 1

tabellene under, bade innenfor utdanningsprogram og pa skoleniva.

utdanningsprogram

Utdanningsprogram Skoleniva

Skole 6

Vrkesfag|
ruestagiie Skole 5

538

Skole4

mTl
mT2

Studieforberedende
utdanningsprogram

460 480 500 520 540

Skole 3

Skole 2

Skolel

460 480 500 520 540 560 580

mTl
mT2
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Figur 7.2: Oversikt over resultater fra lererskjemaet pd faktoren opplevelse av atferdsproblematikk, etter

utdanningsprogram og skolenivd.

Forskjellen mellom lerernes vurdering av  atferdsproblematikk ved de to
utdanningsprogrammene ved T1 er ikke s stor. Mer interessant er det a se pd resultatene fra
andre kartlegging, som viser at lererne ved yrkesfaglig utdanningsprogram opplever en
moderat forskjell nar det gjelder atferdsproblematikk med en effektstorrelse pa 0,43.
Resultatene antyder at lererne ved yrkesfaglig utdanningsprogram opplever en del mindre
atferdsproblematikk hesten 2010 enn de gjorde hesten 2008. Elevene ved samme
utdanningsprogram vurderer at de utever noe mindre brdk og uro i undervisningen hgsten

2010 enn de gjorde hasten 2008. Sa dette sammenfaller ganske godt.

Men det er mindre sammenfall mellom lerere og elever pd studieforberedende
utdanningsprogram. Larerne opplever ingen effekt pd omradet, mens elevene vurder at de

har redusert sin undervisnings- og leeringshemmende atferd med 31 poeng.

Nér vi gér ned pa skoleniva, ser vi ogsa her at det er store forskjeller mellom skolene. Ved
forste kartlegging var det storst forskjell i1 resultater mellom skole 3, som hadde lavest, og
skole 1 som hadde heyest. Forskjellen var pa 24 poeng. Ved andre kartlegging er det fortsatt
skole 3 som har lavest gjennomsnittsresultat, mens skole 1 har hayest. Forskjellen er nd 59
poeng. Det er altsa stor forskjell mellom skolene i hvilken grad lererne opplever

atferdsproblematikk i sin undervisning og som en stor utfordring i lereryrket.

Resultatene innefor omréadet atferdsproblematikk viser til et samsvar mellom elevenes og
lerernes opplevelse av atferdsproblematikk pa skole nr 2, 4 og 6. Det er skole 2 som kan vise

til best effekt bade hos lerere og elever, knyttet til opplevelse av atferdsproblematikk.

7.2 Struktur i undervisningen

Nordahl m.fl (2010) fremmer struktur i1 undervisningen som avgjerende viktig for elevens
lering. Elever som opplever lerere som er til stede nar timen begynner, som har en tydelig
oppstart og avslutning der de klargjor mal og oppsummerer larestoffet, har storre
sannsynlighet for 4 tilegne seg kunnskap. En god struktur pd undervisningen vil ogsa ha sterk

sammenheng med mindre brék og uro 1 undervisningen.
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Struktur i undervisningen henger sammen med larerens evne til & lede en klasse. Forskning
viser at larerens klasseledelse er den enkeltfaktoren som har sterst betydning for
leringsmiljoet, og dermed elevens lering. Det handler om lererens evne til & skape et

positivt klima, etablere arbeidsro og motivere til innsats.

7.2.1 Opplevelse av struktur i undervisningen, etter
utdanningsprogram

I denne presentasjonen er det laget en ny faktor fra elevskjemaet, som samsvarer med
spersmalene i faktoren Ro og orden i lererskjemaet. Faktoren i elevskjemaet er laget pa
bakgrunn av tre spersmal, om lereren kommer presis til timen, om elevene kommer presis til
timen og om lareren kan starte undervisningen med en gang uten a bruke mye tid pa & fa ro i
klassen. Reliabiliteten pé disse tre spersmélene ble vurdert til .605. Den er lav, men pga av

det substansielle innholdet, beholdes den.

Tabellen under viser hvordan elever og laerere pd yrkesfaglig og studieforberedende

utdanningsprogram opplever struktur i undervisningen.

Elevvurdert Laerervurdert

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

iTl

L]

Studieforberedende
utdanningsprogram

Studieforheredende
utdanningsprogram

460 480 500 520 540 160 130 500 50 540

il
imn

Figur 7.3: Sammenlikning av elever og lcereres opplevelse av atferdsproblematikk, etter utdanningsprogram.
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Figuren viser at det ikke er noen forskjeller 1 hvordan elevene ved yrkesfaglig og
studieforberedende utdanningsprogram opplever undervisningens struktur, hegsten 2008. De
har en lik oppfatning av i hvilken grad undervisningen kan begynne med en gang og om
elever og lerere kommer tidsnok til timene. Men det kan se ut til at elevene ved yrkesfag
(0,31) har opplevd en storre utvikling enn elevene pd studieforberedende (0,18) 1 denne
prosjektperioden. Dette resultatet samsvarer med larernes opplevelse av ro og orden i
undervisningen. Hosten 2008 var det en lik oppfatning blant leererne, mens det er lerere ved

yrkesfaglig utdanningsprogram som har opplevd sterst effekt, 0,37 mot 0,17.

Resultatene indikerer at lerere ved yrkesfaglig utdanningsprogram opplever at mindre tid gar
bort 1 undervisningen pa & holde ro og orden, bade lerere og elever kommer oftere presis til
timen og at elevene bruker mindre tid pd pc til ikke-faglig arbeid. Denne opplevelsen

samsvarer med elevenes. Vi skal videre se om det er noen forskjeller pa skoleniva.

7.2.2 Opplevelse av struktur i undervisningen, pa skoleniva

Tabellene under viser resultatet for faktoren ro og orden i undervisning pa skolenivd. Den
forste tabellen viser resultatene fra elevskjemaet, mens den andre viser resultatet fra

lererskjemaet.

Elevvurdert Lerervurdert

Skole 6 Skole 6

Skole5 Skoles

Skole 4 Skoled

Tl 1Tl

Skole3 Skole3

T2 i)

Skole?2 Skole 2

Skolel

Skole 1

460 480 500 520 540 560 580

Figur 7.4: Sammenlikning av elever og leereres opplevelse av ro og orden i undervisningen, skolenivd
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Om vi skal sammenlikne elevers og lereres opplevelse av struktur i undervisningen pa
skolenivd, finner vi samsvar pa skole 2, 4 og 6. Pa skole 2 opplever bade elever og lerere en
markant utvikling fra hesten 2008 til hesten 2010, pd henholdsvis 52 og 48 poeng, selv om
lererne har en tendens til 4 vurdere opplevelsen av ro og orden pd begge
kartleggingstidspunkt noe heyere enn elevene. P4 skole 4 og 6 ser det ut til at lerere og
elever har en tilnermet lik opplevelse ved begge malinger. Pa skole 1 er det ogsé relativt
stort samsvar mellom hvordan laerere og elever opplever strukturen i undervisningen, men
forskjellen ligger i at elevene 2010 opplever noe bedre struktur enn elevene i 2008, mens
leererne ikke ser ut til & oppleve noen forskjell mellom de to kartleggingstidspunktene. Pa

skole 5 opplever lererne en del mindre struktur i undervisningen, enn det elevene gjor.

En av de mest avgjerende faktorene for hvordan lereren kan utfere oppgaven som leder av

klassen, er kvaliteten pa relasjonen mellom lereren og elevene (Nordahl m.fl 2010).

7.3 Relasjon mellom leerer og elev

Forskning viser at kvaliteten pa relasjonen mellom lerere og elever henger neye sammen
med elevenes lering, atferd og opplevelse av skolesituasjonen (Nordahl m.fl 2009). Hvordan
elevene opplever sin relasjon til sine lerere og hvordan laererne opplever sin relasjon til sine
elever, vil derfor vare av stor betydning. Relasjonen mellom larer og elever dreier seg om
elevene liker leereren sin, om de har tillit til laeereren og stoler pa lereren. Elever som har et
godt forhold til lereren sin, blir mer motivert til skolearbeid og trives i skolen (Nordahl
2010). Det er slik at kommunikasjonen 1 lererens klasseledelse kan vare avgjerende, og
lerere som ser elevene, verdsetter deres sosiale liv og som viser at de stetter elevene i sin
leeringsaktivitet, opplever at elevene ensker & opprettholde dette gode samspillet. Dette gjor
at lereren kommer i posisjon til & kunne uteve sin gjerning som larer. Flere studier har
pavist at gode relasjoner mellom larer og elev er en helt sentral faktor nir det gjelder
elevenes leering (Nordenbo m.fl, 2008; Hattie, 2009). Undersekelser dokumenterer ogsa at i
skoler der det er mindre grad av atferdsproblemer, har lererne et bedre forhold til elevene

sine enn i andre skoler med mer atferdsproblematikk (Nordahl 2000).
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7.3.1 Opplevelse av relasjon mellom laerer og elev, etter
utdanningsprogram

Tabellen under viser hvordan béde elever og lerere vurderer sine relasjoner til hverandre pa

studieforberedende og studiespesialiserende utdanningsprogram.

Elevvurdert Laerervurdert

31 Vrkesfaglig

utdanningsprogram
542 H

Yrkesfaglig
utdanningsprogram

iTl

T2

Studieforberedende 481 Studieforberedende 43

utdanningsprogram utdanningsprogram
gsprog - B3O8 500

460 480 500 520 540 560 440 460 480 500 520 540 560

0Tl
T2

Figur 7.5: Sammenlikning av elever og lcereres opplevelse av faktoren relasjon mellom lcerer og elev, etter

utdanningsprogram.

Det ser ut til & vaere stort samsvar mellom elevenes opplevelse av relasjonen til sine lerere
og larernes opplevelse til sine elever ved begge kartleggingstidspunkt. Elevene pa
yrkesfaglig utdanningsprogram opplever en sterkere relasjon til sine lerere, enn det elevene
ved studiespesialiserende utdanningsprogram gjer. Ved forste kartleggingstidspunkt er
forskjellen mellom de to utdanningsprogrammene pé 29 poeng, og denne forskjellen ser ut til
a ha en tendens til & oke ytterligere ved andre kartlegging, til 40 poeng. Det betyr at elevene
ved yrkesfaglig utdanningsprogram opplever en storre effekt, enn elever ved
studieforberedende utdanningsprogram, til tross for at de 1 utgangspunktet ogsa opplevde en

bedre relasjon.

Den samme opplevelsen finner vi hos lererne. Larere som underviser mest pa yrkesfaglige
utdanningsprogrammer opplever en sterkere relasjon til lereren sin enn det lererne ved
studieforberedende utdanningsprogram gjer. Det er kanskje naturlig, i og med at det ofte er

mindre klasser 0.1 pa yrkesfaglig utdanningsprogram. Spersmalene handler bl.a om elever og
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leerere samtaler om interesser elevene har utenfor skolen. Men spersméilene dreier seg ikke
bare om elever i egen klasse. Det er ogsd spersmal om laererne ved skolen har et felles
forpliktende ansvar i forhold til elevene pd skolen og om lareren ogsa tar ansvar for elever

de ikke selv underviser.

Om man sammenlikner resultatene i de to tabellene, ser man at det er samsvar mellom
leererne og elevenes opplevelse av relasjonene mellom lerer og elev. Men det er litt forskjell
mellom hvordan elever og lerere ved studieforberedende utdanningsprogram opplever
relasjoner mellom larer og elev, hasten 2008. Da ser det ut til at elevene opplevde at de
hadde en bedre relasjon enn det lererne gjorde, mens begge parter hosten 2010, har samme

opplevelse.

7.3.2 Opplevelse av relasjon mellom lzerer og elev pa skoleniva

Om vi sammenlikner resultatene mellom den elevvurderte og den lerervurderte faktoren pé

skoleniva, vil figuren se slik ut:

Elevvurdert Laerervurdert

Skole 6
Skoles Skole 5

Skoled Skoled

i BTl

Skole3 Skole3

Skola? Skole2

Skole 1 Skole 1

10 460 430 500 520 540 560 580 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 7.6: Sammenlikning av elever og leereres opplevelse av faktoren relasjon mellom lerer og elev,

skoleniva.
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P& skoleniva kan man si at det er samsvar, i1 ulik grad, pd skole 1,2,3 og 4. Pa skole 1
vurderer bade elever og lerere sin relasjon til hverandre omtrent som gjennomsnittet av alle
skolene. Pa skole 2 har elever og lerere en nesten identisk opplevelse av sin relasjon til
hverandre ved begge kartleggingsundersgkelsene. Begge grupper opplever en markant
endring fra hesten 2008 til hesten 2010. Den negative tendensen pa skole 3 samsvarer ganske
godt bide blant elever og laerere, men det ser ut til at elevene vurderer sine relasjoner til
leererne som sterkere enn det leererne gjor. Pa skole 4 opplever bade lerere og elever ved T1
at de er den skolen med lavest resultat pa relasjoner mellom lerere og elever. Begge opplever

en positiv effekt ved T2, men lererne vurderer denne effekten sterre enn det elevene gjor.

7.4 Oppsummering

Gjennom dette kapitlet finner vi at en generell positiv utvikling mellom de to
kartleggingsundersgkelsene, innenfor omradene opplevelse av atferdsproblematikk, struktur i
undervisningen og relasjon mellom lerer og elev. Om vi sammenlikner
utdanningsprogrammene, finner vi til dels sma eller ingen forskjell mellom yrkesfag og
studieforberedende utdanningsprogram, verken blant lerere eller elever, ved forste
kartlegging, bortsett fra pa faktoren relasjon mellom larer og elev. Begge grupper ved begge
utdanningsprogram  har  opplevd en positiv effekt fra forste til andre
kartleggingsundersegkelse, med en tendens til at utviklingen har vert sterst pa yrkesfaglig
utdanningsprogram. Innenfor faktoren relasjoner mellom lerer og elev, uttrykker bade elever
og lerere ved yrkesfag at de har en bedre relasjon seg 1 mellom ved T1, og denne

opplevelsen forsterkes ytterligere ved T2.

Om vi oppsummerer opplevelsen av effekt etter utdanningsprogram, opplever elever ved
studieforberedende utdanningsprogram en effektstorrelse over 0,20 ved to av tre faktorer,
mens elevene péd yrkesfaglig utdanningsprogram opplever effektstorrelser over 0,20 ved alle
tre. Blant lererne opplever de som underviser mest pd studieforberedende en effektstorrelse
over 0,20 pa en faktor, mens laerere som underviser mest pd yrkesfag opplever det samme

ved alle tre.

Man skal vere forsiktig med & analysere resultater pa skoleniva, fordi det er fa av de samme

elevene som deltar i begge kartleggingsunderseokelser, og da kan forskjeller mellom kull
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variere. Vi vet ogsa at noen skoler har med flere elever fra flere utdanningsprogram ved T2
enn T1, dette kan fore til at resultatene blir annerledes enn om det hadde vert elever fra
samme utdanningsprogram som hadde deltatt begge gangene. Allikevel finner vi en del
samsvar mellom lerernes og elevenes opplevelse av de ulike faktorene pa skoleniva. Og de
fleste skolene opplever en positiv effekt i storre eller mindre grad. Den skolen som opplever
storst effekt pd samtlige faktorer, er skole 2. Der opplever lererne en markant effekt pa over
0,40 pa alle tre faktorer, mens elevene uttrykker omtrent tilsvarende, bortsett fra

undervisnings- og leringshemmende atferd, som de vurderer tett opp til, pa 0,35.

Det kan altsa se ut til at lererne har utviklet sin evne til & lede klasser og sin relasjonelle
kompetanse i1 lopet av de to drene, ved at dette bekreftes bade av dem selv og elevene.
Studier utfort av Nordahl viser at klasselederens evne til & holde struktur i undervisningen,
veere forutsigbar, samt etablere god relasjon til elevene korrelerer positivt med mindre uro og
problematisk atferd (Nordahl 2005). Mye tyder pa at gode klasseledere ogsa ma foreta
refleksjoner over hvordan elevgrupper samhandler og hvordan elevene motiveres og
opplever leringssituasjonen. Dette indikerer at kvaliteten pé leringsmiljoet har sammenheng
med interaksjonen mellom lerer og elever. Studier som finner interaksjonen mellom elev og
leerer som avgjerende for & utvikle positive leringsmilje samsvarer med analysen av
leererkompetanser fra Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning. Nordenbo (2008:46)
uttrykker: ... med gode undervisningshandlinger fra lcererens side har en elev mulighet for at
age sine testresultater med 10-25 % i forhold til elever, der er udsatt for darlige lcereres

undervisningshandlinger.
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8. Auvslutning

I evalueringen av LP-modellen i1 videregdende opplaring, som var et pilotprosjekt fra 2008-
2010, var malsettingen & f4 kunnskap om hvordan LP-modellen fungerer i videregaende
opplaering. Det er gjennomfort bdde en prosess — og resultatorientert evaluering, i form av en
kvalitativ og en kvantitativ studie, og dette pa ulike tidspunkter. Den forste
kartleggingsundersekelsen ble gjennomfert hesten 2008 med mél om at den enkelte skole
kunne fa et bilde av situasjonen pa egen skole. Videre ble de kvalitative intervjuene foretatt
hosten 2009, med mil om & samle erfaringer fra prosjektet. Til slutt ble den andre
kartleggingsundersegkelsen gjennomfert hesten 2010, for & se om det hadde vert noen

endringer eller utvikling fra resultatene fra forste kartlegging.
Rapporten har tatt utgangspunkt i tre forskningsspersmal:

e Hyvilke erfaringer er gjort i forhold til skolenes initiering og implementering av

pilotprosjektet LP-modellen i videregaende opplering?

e Huvilke resultater viser kartleggingsundersokelsen at skolene har oppnadd i lepet av

prosjektperioden?

e Finnes det sammenhenger mellom de kvalitative og kvantitative funnene som kan

relateres til arbeidet med LP-modellen?
Det vil veere naturlig & prove & gi et svar pa disse tre spersmélene i1 dette avslutningskapitlet.

I videregdende opplaring har det tidligere i liten grad vaert gjennomfoert skoleomfattende og
evaluerte utviklingsprosjekter der skolekultur, leringsmilje og pedagogikk har vert
satsningsomradet (Tinnesand 2011). Det & drive utviklingsarbeid i videregdende opplering
kan derfor vare svart krevende. Akterene 1 pilotprosjektet har opplevd utfordringer av ulik
art, og flere forteller om krevende prosesser béde 1 initieringsfasen og 1
implementeringsfasen. Dette har bidratt til at serlig en del leerergrupper og enkeltlerere er
eksplisitte pd den motstanden de feler mot prosjektet nar de blir intervjuet hesten 2009.
Evalueringen av hele pilotprosjektet synliggjor faktorer som ser ut til 4 ha hatt betydning for
motstanden, men evalueringen viser ogsé at til tross for denne uttalte motstanden, er det gode

resultater for flere av skolene ved slutten av pilotperioden. Den kvantitative
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kartleggingsundersekelsen viser en positiv utvikling fra 2008 — 2010 pé flere fokusomrader

som er sentrale mht. elevenes trivsel og leringsmilje.

8.1 Huvilke erfaringer er gjort i forhold til skolenes initiering
og implementering av pilotprosjektet LP-modellen i
videregaende opplaering?

For & besvare det forste av de tre forskerspersmalene ma vi se til intervjuene med
leerergruppene, LP-koordinatorene, skolelederne, fylkeskoordinatorene, PPT-veilederne og
veilederne fra Lillegdrden kompetansesenter. Man ma ta i betraktning at den kvalitative
studien vil vaere preget av tidspunktet intervjuene ble gjennomfert pd. Hesten 2009 var det

en del positive tilbakemeldinger, men det kom ogsa frem utfordringer og negative erfaringer.

Motstand i utviklingsarbeider er 1 folge Fullan (1992) en naturlig del av prosessen. Endring
av praksis krever ikke bare at lerere gjor noe nytt med innholdet og metodene i
undervisningen, men det krever ogsa en endring i den pedagogiske forstielse og oppfatning.
Nér endringer knyttet til leerernes grunnleggende verdier og oppfatninger utfordres, blir ogsé

autonomien deres utfordret. Dette vil sannsynligvis kunne skape motstand.

Til tross for noe motstand ser det ut til at de fleste laererne har folt seg forpliktet til & arbeide
slik LP-modellens retningslinjer tilsier, og vert lojale mot arbeidet som har foregatt i
leerergruppene. Nér de har tilpasset prosjektet til egen skole eller egen larergruppe, har det
ved de fleste skolene skjedd uten at LP-modellens kjerneelementer har blitt modifisert. Dette

ser ut til & ha befestet de kollektive kunnskapsprosessene ved skolene.

Videregdende opplering er rettet mot fag og fagopplering i langt sterre grad enn i1
grunnskolen, og lerernes faglige kompetanse, utdanning og arbeidsomrader dekker et stort
spekter. Elevgrunnlaget er mangfoldig, elevene er unge mennesker med ulike behov og
intensjoner. Videregdende opplering er og skal vere sammensatt, og skolene i
pilotprosjektet er intet unntak. Det kan se ut til at pilotprosjektet ikke i tilstrekkelig grad har
imegtekommet dette mangfoldet. Mange av informantene uttrykker for eksempel at
oppleringsheftene i for liten grad er tilpasset videregdende opplaring, og at deres egenart
ikke er tatt hensyn til 1 tilstrekkelig grad, verken 1 opplaringen eller implementeringen av

pilotprosjektet.
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Veilederne opplevde at de brukte mye tid 1 laerergruppene til videre opplaring i
analysemodellen, mens laererne pa sin side folte dette nyttig pa grunn av utrygghet knyttet til
anvendelsen av LP-modellen. Det gjaldt bade fasene 1 analysemodellen og hvor lang tid de
skulle bruke pa hver fase eller sak. Videre er det fellessaker som ser ut til & ha dominert
leerergruppearbeidet. Laerernes argument var at det var viktig & finne saker som alle kunne
kjenne seg igjen i, for det var mest motiverende. Dette er ikke etter LP-modellens intensjon.
Det var ogsa diskusjoner knyttet til sammensetting av laerergruppene. De fleste skolene
valgte & sette de sammen pa tvers av fag og avdelinger, mens noen brukte eksisterende team.
LP-modellen fronter synspunktet om at det er viktig & sette sammen andre grupper enn de
som er etablerte i andre foraer. P4 den maten kan man best skape en forstyrrelse, som kan

motvirke symmetrisk kommunikasjon.

Nar larergrupper skal samarbeide om pedagogikk, er dette krevende arbeid som larerne i
videregéende opplaring generelt har mindre erfaring med enn lerere i grunnskolen. Det a
drefte pedagogikk og egen praksis, handler om 4 i talesette verdier og holdninger knyttet til
egen forstielse av det & vere lerer. Dette kan vare utfordrende for mange nar man ikke
kjenner hverandre fra for. Samhandlingen og ansikt-til ansikt-kommunikasjonen som foregar
1 praksisfellesskap, slik lerergruppemetene er, kan sies 4 utvikle en felles livsverden der
deltakerne ogsd utvikler et felles sprak. Dette er i folge Lund Johansen og Husebe noe
Habermas identifiserer som de viktigste kildene til solidaritet (Lund Johansen og Husebo

2010).

De fleste informantene pad skoleniva syns det var for tidlig & kunne vise til endringer 1
skolekulturen pé bakgrunn av utviklingsprosjektet. Men noen fremmer allikevel okt
samarbeid og en tettere relasjon mellom larere, sarlig pa tvers av fag, 1 tillegg til at man 1
storre grad hadde utviklet et felles begrepsapparat. Nar de fleste lerere i pilotprosjektet
uttrykker at det & bli kjent med hverandre pé tvers av avdelinger og fag er verdifullt, kan
dette forstds 1 sammenheng med solidaritet og det & utvikle felles livsverdener og felles
sprak. Pa denne maten ser det ut til at det systematiske arbeidet i laerergrupper har bidratt til &
skape en storre samarbeidskultur ved skolene. Ogséd ledere og skolekoordinatorer padpeker

denne effekten av pilotprosjektet.

Pé skoleniva fant vi sterke sammenhenger mellom skolens tilslutning, ledelsens involvering 1

arbeidet med LP-modellen, lerernes lojalitet til modellen og opplevde resultater i prosjektet
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sé langt. Laerergruppene ga inntrykk av at det var store forskjeller mellom skolene knyttet
bade til beslutningsprosessen om a delta i LP og skoleledernes involvering i prosjektet. Det
kan se ut til at bade prosessen rundt initieringen og ledelsens engasjement i LP-modellen, er
avgjerende for lerernes tilslutning. Hosten 2009 fant studien at det var flere ledere som klart
prioriterte LP-modellen, og som fulgte det tett opp. Samtidig var det ogsé ledere som var mer
usikre. Flere papekte at i videregdende opplering er skolens lederfunksjoner fordelt pa flere,
og at dette kan representere utfordringer med tanke pa en felles og helhetlig prioritering og
ledelse av prosjektet. Disse lederne har i stor grad vist retning, sikret tilslutning fra lererne,
utviklet forpliktelse og eierskap, og forankret prosjektet pa alle nivaer i skolen. De har ogsa

lagt til rette for at leererne rent praktisk har kunnet arbeide med LP-modellen.

8.2 Hvilke resultater viser kartleggingsundersgkelsen at
skolene har oppnadd i Igpet av prosjektperioden?

Den forste kartleggingen ble gjennomfoert hesten 2008, mens den andre ble gjennomfort
hesten 2010. Gjennomsnittsresultatene viser til en opplevd effekt pa flere omrader, bade
innenfor elevskjemaet, kontaktlererskjemaet og larerskjemaet. I tidligere evalueringer fra
grunnskolen har man i1 hovedsak funnet noen faktorer som har gitt en effekt av betydning kun
pé lererskjemaet. Mens man i denne evalueringen kan vise til 5 effektstorrelser over 0,20 pé
elevskjemaet, 1 pd kontaktlererskjemaet og hele 11 pa lererskjemaet. Hattie (2009) viser til
at effektstorrelser over 0,20 betraktes som smd, men at de er av betydning. Hatties
effektstorrelser er knyttet til skolefaglige prestasjoner, og siden LP-modellen ikke retter seg
mot ett bestemt omréde, men mange, kan man kanskje si at det innenfor denne evalueringen

er bedre med flere faktorer med sma effektstorrelser, enn f4 med storre.

I den kvantitative studien er det ogsa foretatt sammenlikninger mellom yrkesfaglig og
studieforberedende utdanningsprogrammer. Gjennomgéende finner undersegkelsen at det er
flere effektstarrelser over 0,20 innenfor lerere og elevers opplevelse av sin skolesituasjon pa

yrkesfag enn pa studieforberedende.
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8.3 Finnes det sammenhenger mellom de kvalitative og
kvantitative funnene som kan relateres til arbeidet med
LP-modellen?

I arbeidet med LP-modellen er hovedfokuset pd arbeidet i laerergruppene og lerernes
utvikling av egen praksis. I dett ligger det at leerernes autonomi fortsatt skal vaere sterk, men
det innebaerer ikke en friheten til & velge ut fra hva en personlig tror pd. Larernes autonomi
ber bygge pd friheten til & velge blant det som forskning viser at sannsynligvis gir de beste
resultater for alle elever. Slik forskning finnes, og lerere som utvikler et profesjonelt skjonn
som hviler pa forskningsbasert kunnskap, vil kunne velge det som passer best for alle

elevene. Dette dreier seg om & knytte kunnskap og erfaring sammen med forskning.

De prioriteringer lereren foretar og den praksis som eksisterer i klasserommet er av stor
betydning for elevenes lering og utvikling. Til syvende og sist kan man si at det er laereren
som avgjer om et utviklingsarbeid nér elevene. Derfor vil laererens oppfattelse av innholdet i
prosjektet veere helt avgjerende for i hvilken grad et utviklingsarbeid kan sies & oppna
suksess. Nar lerere oppfatter en plan ulikt, vil ogsa iverksettingen vaere ulik (Gundem 1990).
Undervisningen og klasseledelsen ut fra den samme plan, vil derfor kunne bli ulik fra lerer
til leerer. Flere forhold vil virke inn pd laererens handlinger, bl.a. rammefaktorer og lererens

forkunnskaper. Men ogsa, og ikke minst, hvordan lereren forstar egen rolle.

For & kunne belyse hvordan lazrerne og elevene opplever de samme omradene i
skolesituasjonen, er det tatt utgangspunkt i noen av de utfordringene laererne har arbeidet
med 1 LP-gruppene og iverksatt tiltak etter, for videre & finne eventuelle effekter i resultatene
fra kartleggingsundersekelsen. Omradene laererne har diskutert er knyttet til brdk og uro i
undervisningen, som for sent-komming, ikke-faglige aktiviteter, sene innleveringer osv. Her
ble det gjort en sammenlikning av elever og lareres opplevelse knyttet til omradene elevenes
atferd, relasjoner mellom laerer og elev og laererens struktur 1 undervisningen. Resultatene ble
sammenliknet pa nasjonalt niva, mellom utdanningsprogram og pa skoleniva. Vi fant til dels
sterke sammenhenger mellom elevenes og larernes opplevelse av de samme omradene.
Resultatene kan indikere at flere av lererne 1 lopet av de to arene har utviklet sin evne til &

lede klasser pa en positiv méte og at de er bedre til & skape gode relasjoner til sine elever.
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8.4 Fungerer LP-modellen i videregaende opplaering?

Avslutningsvis ensker vi 8 kommentere spersmalet om LP-modellen fungerer i videregéende
opplering. Det kom frem en del utfordringer knyttet til pilotprosjektet LP-modellen i
videregédende opplering gjennom intervjuene. Mange av disse var knyttet bade til usikkerhet
og prosessen 1 initierings- og implementeringsfasen, og ikke til analysemodellen primart. I
grunnskolen er man mer vant til 4 jobbe med skoleomfattende utviklingsprosjekter enn man
tradisjonelt har veert 1 videregaende opplaring. Lerernes autonomi er sterk i videregdende
opplaering, og det kan kanskje ta noe lenger tid og ogsa vere mer krevende & komme godt
nok inn 1 utviklingsprosjektets innovasjonsstrategi. Det vil ogsd vere nyttig for
implementeren & i storre grad sette seg inn kompleksiteten i den videregdende opplaring.
Videregdende skole er pd mange mater ulik fra grunnskolen. Ledergruppen er storre,
forskjellen mellom utdanningsprogrammene er store bade i fag, arbeidsmater og
elevgrunnlag, 1 tillegg til at lererne som underviser i videregdende opplering har sveaert
forskjellig kompetansebakgrunn. Disse faktorene ser ut til 4 ha gitt utfordringer for bade
leerere og ledere ved skolene, for Lillegdrden kompetansesenter som implementer og Senter
for praksisrettet utdanningsforskning i evalueringsarbeidet. Dette gjelder i forbindelse med
bade planlegging, initiering, implementering og evaluering av prosjektet. Til tross for
utfordringer, finner vi gode resultater 1 den kvantitative undersokelsen som dokumenterer at
bade lerere og elever opplever en bedre skolesituasjon pa flere omrader i 2010, enn de
gjorde 1 2008. Det har vaert nedlagt et langvarig, systematisk og godt arbeid ved skolene pa

mange plan, og som en av lederne uttalte 1 intervjuet hosten 2009: ” Det gjelder & holde ut”.
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Vedlegg

Intervjuguide 1. Til lcerergruppene

Tilslutning

Hvordan ble LP-modellen introdusert?

Hvem initierte prosjektet og hvordan opplever dere at tilslutningen i lzererkollegiet
er?

Hvorfor bruker dere LP-modellen?

Opplaering

Har dere fatt opplaering i LP-modellen — i tilfelle hva/hvordan og hvor mye/omfang?
Beskriv erfaringene deres fra den opplaeringen som er gitt. Fgler dere at
opplaeringen og oppfalgingen har veert tilfredsstillende, eller ser dere
forbedringsmuligheter? | sa fall: hvilke?

Hvordan har ledelsen ved deres skole fulgt opp arbeidet med LP-modellen?
Hvordan har Lillegarden drevet opplaering? Hvordan har innholdet i opplaeringen
veert?

Hvordan har Lillegarden fulgt opp arbeidet? Med tanke pa innholdet?

Hvilken rolle har Lillegarden eller PPT hatt i denne gruppen?

Hvordan har samarbeidet med denne fungert?

Hvor mange mgter har Veilederen fra PPT/ Lillegarden deltatt pa?

Har dere forslag til noe som kunne veert gjort annerledes/ bedre?

Hva synes dere om heftene?

Gjennomfgring

Har denne laerergruppa hatt noen endringer av gruppesammensetning siden
oppstart?

Har dere arbeidet systematisk med LP? Er alle mgter gjennomfgrt?

Deltar alle som skal i disse mg@tene? Er det mange som kommer og gar, eller er det
stabilt frammgte og tilstedevaerelse?

Hvilke utfordringer/ problemstillinger har dere valgt a analysere i denne
leerergruppa? Og hvordan har dere analysert dem?

Hvor mange saker har dere tatt opp?

Har dere benyttet metakommunikasjon?

Utfordrer dere hverandre i gruppa, eller er det stort sett stgttende dialog og
symmetrisk kommunikasjon?

Hvilke metoder har dere brukt for a innhente informasjon?

Hvordan er forstaelsen av de opprettholdende faktorene?

Kan dere gi eksempler pa opprettholdende faktorer som har vaert diskutert?

Ser dere av og til dere selv som opprettholdende faktorer?

Hvordan anvendes et kontekstuelt perspektiv/ et aktgrperspektiv?

Bruker dere alle perspektivene?

Hvilke pedagogiske tiltak har dere valgt, og i hvilken grad har de blitt giennomfgrt?
Hvordan har dere evaluert disse tiltakene?

Hvor lojale er dere i forhold til LP-modellens hovedfaser?
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e Har dere gjort noen lokale tilpassninger?

e Hvor viktig er samarbeidet med kollegaene i forhold til 3 bruke LP-modellen ved
deres skole?

e Hvorfor er samarbeid viktig/uviktig? Pa hvilken mate pavirker samarbeidet din bruk
av modellen?

e Hvilken rolle har veilederen hatt i denne gruppen?

e Hvordan har samarbeidet med denne fungert?

e Hvor mange mgter har veilederen deltatt pa?

Resultat
e Vil dere si at tenkningen bak (prinsippene) i LP-modellen preger skolen deres — som
en formalisert strategi?
e Erdetslik at prinsippene som ligger til grunn for LP-modellen gjennomsyrer den
pedagogiske virksomheten ved skolen? Hvordan?
Har dere sett noen endringer etter at dere tok i bruk modellen? P3a hvilken mate?
Er skolekulturen endret?

e Er praksis endret?
e Ser dere konkrete resultater i forhold til elevene?
Vurdering
e Hvilke forventninger har dere til fortsatt implementering av LP-modellen pa skolen
deres?
e Hvis dere ikke har sett endring; hva mener dere skal til for at modellen skal fa
gnsket effekt?

e Pa hvilken mate har dere brukt de kvantitative analyseresultatene?

Avsluttende bemerkninger
e Er det noe dere gnsker a legge til som dere mener vil vaere viktig for andre som skal
bruke/implementere LP-modellen ved sin skole?

Intervjuguide 2. Til rektor og skolekoordinator

Tilslutning
e Hvorfor bruker dere LP-modellen?
e Hvordan ble LP-modellen introdusert?

e Hvem initierte prosjektet og hvordan opplever du at tilslutningen i leererkollegiet
er?

Oppleering
e Har du fatt opplaering i LP-modellen —i tilfelle hva/hvordan og hvor mye/omfang?
e Hvordan har Lillegarden drevet oppleeringen?
e Hva synes du om innholdet i opplaeringen i forhold til opplaering i prosjektet?
e Hvordan har Lillegarden fulgt opp arbeidet?
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Beskriv erfaringene dine fra den opplaeringen som er gitt. Fgler du at opplaeringen
og oppfalgingen har veert tilfredsstillende, eller ser du forbedringsmuligheter? | sa
fall: hvilke?

Gjennomfgring

Beskriv hvordan arbeidet etter LP-modellen er lagt opp ved din skole.

e Erdetressurser satt av til dette arbeidet?

e Har tida pa mgtene blitt brukt slik den har veert planlagt?

e Har deltakerne veert til stede hele tiden, eller har de gatt til og fra mgtene for a
ordne med andre ting?

e Har det veert arbeidet systematisk over tid med LP?

e | hvilken grad synes du at kollegiet og skolen har integritet og viser lojalitet i forhold
til modellen?

e Hvordan vil du beskrive samarbeidet med PPT i dette prosjektet?

e Har du forslag til forbedringer?

Resultat

e Har arbeid med LP-modellen endret elevsynet i personalgruppa?

e Har arbeid med LP-modellen endret samarbeidet blant personalet?

e Erdetslik at prinsippene som ligger til grunn for LP-modellen gjennomsyrer den
pedagogiske virksomheten ved skolen? Hvordan merker du at det er slik eller ikke
er slik?

e Vil du si at tenkningen bak (prinsippene) i LP-modellen preger skolen din —som en
formalisert strategi?

e Har LP modellen bidratt til endringer i skolens kultur?

e Har du sett noen endringer etter at dere tok i bruk modellen? Har LP forandret deg
og din praksis pa noen mate? Pa hvilken mate?

Vurdering

e Huvilke forventninger har du til fortsatt implementering av LP-modellen pa skolen
deres?

e (nsker dere & veere med i LP videre, eller vil dere drifte dette selv?

e Har du forslag til forbedringer?

e Hvordan har heftene veert mottatt og brukt?

e Har du forslag til forbedringer nar det gjelder heftene?

e Pa hvilken mate har de kvantitative analyseresultatene blitt brukt?

e Ser du forbedringspotensiale mht. den kvantitative undersgkelsen?

Avsluttende bemerkninger

Er det noe du gnsker a legge til som du mener vil vaere viktig for andre som skal
bruke/implementere LP-modellen ved sin skole?



160

Intervjuguide 3. Til eksterne veiledere samt Lillegdrden

Tilslutning

Hvordan ble LP-modellen introdusert fra Lillegarden sin side?
Hvordan opplever du at tilslutningen i lzererkollegiet er?

Oppleering

Hvordan har Lillegarden drevet opplaringen pa den enkelte skole? hva/hvordan og
hvor mye/omfang?

Hvordan har Lillegarden fulgt opp arbeidet?

Hva er dine erfaringer ved bruk av heftene? Har Lillegarden gitt noen fgringer?
Beskriv erfaringene dine fra den opplaeringen som er gitt. Fgler du at opplaeringen
og oppfalgingen har veert tilfredsstillende, eller ser du forbedringsmuligheter? | sa
fall: hvilke?

Oppleering av veiledere.

Gjennomfgring

Rolleavklaringer (veileder, koordinator, gruppeleder, ledelsen). Nar ble evt. dette
avklart, og til hvem?

Hvordan opplever du samarbeidet med ledelsen i dette prosjektet?

Hvor sterkt involvert har ledelsen veert?

Hvordan opplever du at koordinatoren pa denne skolen har fungert?

Hvordan har veiledningen pa denne skolen vaert organisert? Hvem, hvor lenge (hel-
halv veiledning), hyppighet.

Hvor mange laerergrupper er det pa denne skolen?

Sentrale veiledningssp@rsmal. Hva har leerernes hatt behov for a bli veiledet pa?
Hvilke utfordringer i gruppene har du som veileder sett at du har mattet ta tak i?
Hvor konkret gar dere inn i modellen, og bruker tid pa “opplaering”?

Hvilke type saker har gruppene tatt opp?

| hvilken grad synes du at kollegiet og skolen har integritet og viser lojalitet i forhold
til modellen?

Hvordan vil du beskrive samarbeidet med PPT og Statped i dette prosjektet?

Resultat

Hva har veert de stgrste utfordringene for denne skolen slik du ser det?

Ser du noen resultater etter LP-arbeidet sa langt, i sa fall hvilke?

Har arbeid med LP-modellen endret elevsynet i personalgruppa?

Har arbeid med LP-modellen endret samarbeidet blant personalet?

Hvordan har de kvantitative resultatene blitt presentert pa den enkelte skole? Og
hva har din rolle med dette veert?

Vurdering

Har du forslag til forbedringer nar det gjelder LP inn i videregaende skole
Hvis du ikke har sett endring; hva mener dere skal til for at modellen skal fa gnsket
effekt?

Hvordan opplever du at mgtene i leerergruppene fungerer?
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Avsluttende bemerkninger

Er det noe du gnsker a legge til som du mener vil veere viktig for andre som skal
bruke/implementere LP-modellen ved sin skole?

Intervjuguide 4. Til koordinator fra Fylket

Hvilken funksjon har du i forhold til LP?
Hva er fylkets rolle i prosjektet?

Tilslutning

Hvordan ble LP-modellen introdusert for deg?

Hvordan opplever du at kjennskapen til LP er pa fylkesniva?

Hvordan opplever du at tilslutningen i skolene er?

Hvor stor tidsressurs er satt av til LP-arbeidet for deg?

Har skolene/PPT fatt tildelt noen ekstraressurser knyttet til prosjektet?
Hvordan er ditt samarbeid med skolene og i hvilket omfang?

Opplaering

Hvordan har Lillegarden drevet opplaeringen? hva/hvordan og hvor mye/omfang?
Har du fatt noen oppleering?

Hvordan har Lillegarden fulgt opp arbeidet?

Beskriv erfaringene dine fra den opplaeringen som er gitt. Fgler du at oppleeringen
og oppfalgingen har veert tilfredsstillende, eller ser du forbedringsmuligheter? | sa
fall: hvilke?

Hvordan har samarbeidet med Lillegarden /Statped/PPT veert?

Faste mgter?

Har dere noe LP-samarbeid innad i fylket og med andre fylker?

Ligger det noen forpliktelser for skolene og PPT rundt LP-prosjektet. Hvilke?

Gjennomfgring

Er du kjent med rolleavklaringer (fylke, veileder, koordinator, gruppeleder,
ledelsen)?

Hvordan opplever du samarbeidet med ledelsen i dette prosjektet?

Hvor sterkt involvert har ledelsen veaert?

Hvordan opplever du at koordinatoren pa denne skolen har fungert?

Hvor stor kjennskap har du til hvordan prosjektet drives i den enkelte skolen?
Folger du prosessen?

Er dette formalisert? (Evaluering — underveis)

Resultat

Hva har veert de stgrste utfordringene for denne skolen slik du ser det?
Ser du noen resultater etter LP-arbeidet sa langt, i sa fall hvilke?
Har fylkesnivaet kunnskap om de kvantitative resultatene som har kommet frem?
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e Har arbeidet med LP-modellen endret din praksis?

Vurdering
e Har du forslag til forbedringer nar det gjelder LP inn i videregaende skole
e Har du noen forslag til forbedringer pa veiledningsarbeidet?
e Har du forslag til forbedringer pa samarbeidet mellom de ulike instansene?
e Forbedringer av fylkesnivaets rolle i prosjektet?

Avsluttende bemerkninger
e Erdet noe du gnsker a legge til som du mener vil veere viktig for andre som skal

bruke/implementere LP-modellen ved sin skole?



163

.% AJ' Hogskolen i Hedmark

DM

Kartleggingsundersgkelse LP-modellen

Elevskjema

Videregaende oppleering

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

Kryss av for hvilken studieretning du gar pa:

Studiespesialiserende utdanningsprogram

Yrkesfaglig utdanningsprogram

Kryss av for hvilket klassetrinn du gar:

VGl

VG2

VG3
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Hva jeg synes om 4 ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer
pa alle sparsmalene og er @rlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i
hast. Husk at de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du
bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pé liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig 4 svare, sett
kryss 1 den ruten som er nermest det du mener.

Utsagn JA |ja nei |NEI
1 Jeg liker vanligvis & ga p4 skolen
2 Jeg synes at maten det undervises pé 1

videregaende opplaring er mer inspirerende

enn undervisningen i1 ungdomsskolen

3 Jeg liker meg godt 1 klassa

4 Jeg gar 1 videregdende opplering mest fordi

jeg ikke har annet & gjore

5 Jeg synes ofte det er kjedelig 1
timene

6 Det er viktig for meg a fa gode karakterer

7 Det er viktigere for meg & vare sammen med
andre ungdommer pé skolen enn & fa gode

karakterer

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre
elever

9 Jeg har et klart mal om at jeg rett etter

videregdende opplering skal ut 1 arbeidslivet
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10

Jeg har bestemt meg for a fortsette med mer

utdanning etter at jeg er ferdig med
videregdende skole

Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har vert 1 hest.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger 1 host.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

Nr | Hvordan jeg er pa skolen Aldri |Sjelden |Avog |Ofte |Sveert
til ofte
1 Jeg dremmer meg bort og tenker pé
andre ting.
2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.
3 Jeg er rastles og sitter urolig pé plassen
min.
4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.
5 Jeg er ekstra brakete og negativ til
leerere jeg ikke liker.
6 Jeg prater med medelever nér lereren
underviser
7 Jeg folger med nar lererne snakker.
8 Jeg har med meg det jeg trenger i
timene.
9 Jeg er trott og uopplagt i timene.
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10 |Jeg gjor alle leksene mine.

11 |Jeg gjor oppgaver ferdig til et gitt
tidspunkt

12 |Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller herer
utenfor klasserommet.

13 |Jeg kommer for seint til timene.

14 |Jeg er lei meg og deprimert pa skolen.

15 |Jeg foler meg ensom pé skolen.

16 |Jeger sammen med de andre elevene i
friminuttene.

17 |Jeg blir lett sjenert og redmer.

18 |Jeg sier fra til leereren nér det er noe jeg
ikke skjonner eller far til.

19 |Jeg krangler med andre elever pé skolen.

20 |Jeg svarer tilbake nar laereren irriterer
meg eller irettesetter meg.

21 |Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

22 |Jeg har stjalet ting som harer skolen
eller andre elever til.

23 |Jeg har med vilje odelagt eller skadet
ting som herer skolen eller elever til.

24 |Jeg har hatt med kniv eller slagvipen pa
skolen.

25 |Jeg har truet eller plaget andre elever.

26 |Jeg har kommet pa skolen pdvirket av

alkohol eller narkotika
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Leaererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om leererne dine. Vi er interessert i &
vite hvordan du opplever at de statter og liker deg. Du har sikkert flere lerere, og noe
vil vaere forskjellig fra leerer til lerer og kanskje fra time til time. Vi ber deg likevel
krysse av for hva du synes passer best for de fleste av lererne dine.

Du kan velge mellom svaralternativene:
Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. | Utsagn Helt Litt | Litt | Helt
enig enig | uenig uenig
1 Lererne bruker lite tid pé & snakke med
meg

2 Jeg har god kontakt med lererne

3 Nar jeg har problemer kan jeg snakke med

lererne

4 Larerne gir meg ros nar jeg jobber

5 Larerne gjor alt for at jeg skal leerer mest
mulig

6 Larerne kritiserer meg nar jeg gjor darlig
arbeid

7 Larerne gjor meg flau hvis jeg ikke vet

det rette svaret 1 timene

8 Larerne oppmuntrer meg nér jeg ikke fér

til det jeg holder pa med

9 Larerne taler en spok

10 | Larerne stiller store krav til meg
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11 Lererne er rettferdige

12 | Leererne gjor ingen forskjell pa gutter og

jenter

13 Larerne behandler noen elever bedre enn

andre

Klassen og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassen du géar i og
klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i
klassen. Du kan ogsé her velge mellom svaralternativene: Helt enig”, ”Litt enig”,
”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. Utsagn Helt | Litt | Litt | Helt

enig | enig | uenig | uenig

1 Det er lett & sette sammen grupper som skal

samarbeide 1 denne klassen

2 Elevene kjenner hverandre godt
3 Elevene i klassen er gode venner
4 Elevene 1 denne klassen er ikke sarlig

interessert 1 4 bli kjent med andre elever

5 Det er grupper eller klikker 1 klassen som

ikke gér sd godt sammen

6 Medelever hjelper meg nar det er noe jeg

ikke fér til eller ikke skjeonner

7 Medelever bryr seg ikke om hvordan jeg har
det
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8 Jeg er godt likt i1 klassen

9 Det er elever 1 denne klassen som jeg

kommer dérlig overens med

10 Jeg har blitt venner med mange 1 denne
klassen
11 Elevene i denne klassen hjelper hverandre

med oppgaver og hjemmearbeid

12 Elevene jobber hardt og konsentrert 1 timene
13 Vi far som regel gjort det vi skal 1 timene
14 Det er en eller noen som nesten alltid

forstyrrer undervisningen

15 Dersom noen 1 klassen har/far personlige

problemer, stotter medelever han/henne

16 I denne klassen blir du godtatt selv om du

ikke er like flink som de andre

Undervisning

Her er det noen spersmél om undervisning. Svar ut fra hvordan du mener
undervisningen vanligvis er. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av

fem faste svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri

Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette 1 timene
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Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,

Nr. Spersmél
alltid til aldri
1 Snakker larerne i1 timene om ting som D D D

dere elever gjor pa fritida eller som dere er
spesielt interessert 1?

2 Snakker dere om aktuelle hendelser som
har veert pd TV eller statt i avisene 1
timene?

3 Bruker du pc til skolefaglig arbeid 1
timene?

4 Bruker du pc til ikke faglig arbeid (spill,
chat, nettsurf) i timene?

5 Fér dere oppmuntring og ros av larene i
timene?
6 Fér dere lov til & samarbeide om 4 lose

oppgaver 1 timene?

7 Fér elevene ulike arbeidsoppgaver slik at
ikke alle driver med det samme 1 timene?

8 Kommer le@rerne presis til timen?

9 Kan lererne starte undervisningen med
en gang timene begynner uten 4 matte
bruke mye tid pd 4 fa ro i klassen?

10 Avslutter leererne timene for det har
’ringt ut”?

11 Kommer elevene i denne klassen presis til
timene?

12 Er du aktiv i timene slik at du ofte svarer

pa sparsmal fra lererne i timene?

13 Forstar du hva lererne sier og mener nar
de underviser og forklarer ting for dere?

14 Sper du lererne om det er noe du lurer pa
1 timene eller noe du ikke forstar?

15 Underviser og forklarer laereren mye for

NN N e I O O
e T N T O O I O
e T N T O O I O
NN N s I O O
NN N s I O O

hele klassen?
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16

Lar lereren dere elever fa stille spersmal
og diskutere 1 timene?

U U

Takk for at du svarte pa alle spersmalene
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Kartleggingsundersakelse LP-modellen

Kontaktlarerskjema

Videregdende opplering

Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei

Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av folgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en

vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Horselshemming

Synsvansker
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ADHD — diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller

utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke lerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag

men ikke stér tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star

tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,

sprékvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med

minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-
Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspréklig

Samisk
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Sosiale ferdigheter

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en

skala med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene

kan vere vanskelig a ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering

selv om dere kan vare noe usikre.

SOSIALE FERDIGHETER Aldri/ |Avog |Ofte Sveert
sjelden | til ofte

1  |Blir akseptert/er populaer blant de andre elevene
1 klassen.

2 |Holder orden i arbeidsmateriell og personlige
eiendeler pa skolen.

3 | Avviser hoflig urimelige spersmal eller krav fra
medelever

4 | Tar initiativ til samtaler/kontakt med andre
elever

5 |Reagerer egnet pa kritikk/erting fra medelever

6 | Samarbeider aktivt og konstruktivt i grupper
med andre elever.

7 | Virker trygg og respektfull 1 sin kontakt med det
motsatte kjonn

8 | Er konstruktiv 1 diskusjoner og
konfliktsituasjoner med andre

9 | Viser interesse og medfolelse overfor andre nar
de har problemer.

10 |Roser/gir komplementer til andre

11 |Er oppmerksom ndr du underviser eller gir

beskjeder
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12 | Inngar kompromisser for a oppna enighet

13 | Har en eller flere positive vennskapsrelasjoner
pa skolen

14 | Lar seg ikke lett distrahere nar han/hun arbeider
1 timene

15 | Tar imot kritikk fra leerer pa en egnet mate

16 |Er oppmerksom/felger med i undervisningen

17 | Bruker ledig tid i timene konstruktivt

18 | Fullferer arbeidsoppgaver innenfor angitt
tidsgrense

19 | Folger lerers instruksjoner, forslag og rad

20 |Ber om hjelp dersom han/hun har faglige
problemer

21 |Ber om hjelp dersom han/hun har
personlige/sosiale problemer

22 | Sier ifra dersom han/hun er uenig eller foler seg
urettferdig behandlet

23 | Oppfoerer seg hoflig og passende i ulike
situasjoner

24 | Er tolerant overfor mennesker som er noe

annerledes enn de fleste (eks.
minoritetsspraklige, funksjonshemmede,

homoseksuelle)
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Elevens motivasjon og arbeidsinnsats

Svert |[Hey |Mid- |Lav Sveert
hoy dels lav

1 |Elevens motivasjon for a lykkes pé skolen er:

2 |Elevens evneniva sammenlignet med de

andre 1 basisgruppa/klassa er:

3 | Elevens arbeidsinnsats pé skolen er:

4 | Elevens interesse for 4 lere i timene er:

Elevens skolefaglige prestasjoner
Svert |[Hey |Mid- |Lav Sveert
hoy dels lav

1 |Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

2 | Elevens skolefaglige prestasjoner i

matematikk er:

3 | Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk

cr:
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Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende fra skolen med gyldig grunn fra

sommerferien og fram til né:

0 dager

1 -2 dager

3 —5 dager

6 — 8 dager

Mer enn 8

dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager

1 -2 dager

3 — 5 dager

6 — 8 dager

Mer enn 8

dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vart fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na (ulovlig fravaer som er mindre enn hele dager):

0 timer

1 -3 timer

4 — 8 timer

9 — 15 timer

Mer enn 15

timer

Tusen takk for at du svarte pa disse spersméilene.
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GSKO{

% 61: Heogskolen i Hedmark

Kartleggingsundersgkelse LP-modellen

Lererskjema

Videregaende oppleering
Fylles ut av alle lzerere pa skolen

Orientering om undersokelsen

I evalueringen av LP-modellen skal det foretas sparreundersokelser for finne ut hvilke
resultater skolene oppnar. For elevene og deres laerere vil det dreie seg en nettbasert
sporreskjemaundersokelse. Undersgkelsen vil bli gjennomfort to ganger i prosjektperioden.

Laererne skal svare pa spersmal om hvordan klimaet og samarbeidet pé skolen er, sin
egen undervisning og generelle spersmal om elvenes motivasjon og forholdet til
atferdsproblemer.

Bruk og beskyttelse av data

I denne undersokelsen er det lagt stor vekt pa at resultatene skal oppbevares pa en forsvarlig
madte og 1 samsvar med bestemmelser i lovverket. Elever og larere vil fa et kodenummer som
erstatter navn og adresse. Disse kodenumrene vil bli brukt for a registrere data fra
undersegkelsen. Prosjektet er tilrddd av Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste. For ovrig vil vi folge bestemmelsen i Lov om
personvern og de retningslinjer datatilsynet har utarbeidet for denne type undersekelser.
Dette innebzrer blant annet:

e Deltagelsen 1 undersokelsen er frivillig, og dere kan ndr som helst trekke dere fra
undersekelsen uten begrunnelse.

e Det far ingen konsekvenser for l&rerne om dere ikke deltar i denne undersekelsen

e Det vil ikke registreres og formidles opplysninger i rapportering fra prosjektet som er
mulig & fore tilbake til enkeltpersoner.

e Det vil ikke forega noen utlevering av opplysninger om enkeltpersoner til andre, som for
eksempel laerere eller ledelse i1 skolen.

e Datamaterialet anonymiseres ved prosjektslutt.

Thomas Nordahl
Professor, Hogskolen i Hedmark
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Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilken studieretning du underviser pa:

Studiespesialiserende utdanningsprogram

Yrkesfaglig utdanningsprogram

Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pa:

VGl

VG2

VG3

Miljoet i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljoet eller klimaet i skolen. Dette dreier seg
om samarbeid mellom lerere, engasjement hos larere, forhold til elevene og det fysiske
miljeet i skolen. Du skal krysse av for det svaralternativet du synes passer best for deg og din

skole.

Utsagn Passer Passer Passer Passer
ikke noksd  bra meget
sabra bra bra

1 De fleste lererne ved denne skolen har stor tillit

til seg selv som pedagoger.

U U

2 De fleste lererne ved denne skolen har tillit til at
de klarer & opprettholde ro og orden i D D |:| |:|
klasserommet.

3 Det store flertallet av lerere pd denne skolen er

entusiastiske og engasjerte i sitt arbeid.

N N N
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Utsagn

Passer Passer Passer Passer
ikke noksad  bra meget
sa bra bra bra

4 For det meste synes jeg det er sveert

tilfredsstillende & vare lerer pa denne skolen. D D D D
5 I denne skolen utvikler jeg meg som lerer. D D D D
6 I denne skolen samarbeider vi leerere 1 stor grad

om innhold og metoder i undervisningen. D D D D
7 I denne skolen statter og hjelper lererne

hverandre for & forsta og lese problemer i klassa D D D D

eller med elever som forstyrrer undervisningen.
8 Det er vanlig at lerere som har den samme klassa

planlegger undervisningen i fellesskap. D D D D
9 Laererne er enige om hva som er uakseptabel

elevatferd. D D D D
10 | Den enkelte lerer ma i sin egen undervisning ta

hensyn til andre lareres undervisning. D D D D
11 | Pa denne skolen er det et gjensidig forpliktende

samarbeid mellom larerne om de fleste forhold D D D D

som vedrerer undervisningen.
12 | Det fysiske miljoet i denne skolen er pent og

ordentlig og vedlikeholdet ved skolen er godt. D D D D
13 | Nar noe gar 1 stykker eller blir edelagt pé denne

skolen repareres det med en gang. D D D D
14 | I denne skolen har lererne et felles forpliktende

ansvar i forhold til alle elever i skolen. D D D D

Utsagn Passer Passer Passer Passer

ikke noksd  bra meget
sibra  bra bra

15 | I denne skolen tar leererne ogsa ansvar for de

elevene som de selv ikke underviser. D D D D
16 | Skolehverdagen er ikke travlere enn at leererne

har tid til 4 snakke med elevene om andre ting
enn undervisningen.

N N N
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17 | Var skole og undervisningen er 1 stor grad

tilpasset de ulike elevenes evner og D D |:| |:|

forutsetninger.

18 | Det hender ofte at elevene vil diskutere og
snakke med lererne om interesser de har og ting D D |:| |:|
som opptar dem utenfor skolen.

Undervisning

Her er det noen spersmél om undervisning. Du skal ta stilling til disse spersmélene ut fra
hvordan du generelt mener du underviser. For & svare pd spersmélene skal du krysse av for
ett av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette i undervisningen

Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i din undervisning

Av og til — hvis det skjer av og til 1 din undervisning

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri 1 din undervisning
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i undervisningen

Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,
alltid til aldri

1 Tar du aktivt 1 bruk interesser som du vet ding
elever har 1 undervisningen? D |:|
2 Organiserer du undervisningen slik at elevene

ma samarbeide for & lgse oppgaver i timene?

3 Tar du 1 bruk aktuelle hendelser 1 samfunnet
som laerestoff 1 undervisningen?

4 Avviker du fra lereboka 1 faget slik at du
presenterer helt egne opplegg for

undervisningen?

5 Legger du i undervisningen stor vekt pd &
rose elevene nér de viser engasjement og stor
arbeidsinnsats?

6 Deltar elevene aktivt 1 undervisningen

O O]
I I e O R B
I I e O R B
L O )
L o B

gjennom diskusjoner og elevrelaterte
aktiviteter?
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7 Ma du bruke mye av undervisningstiden til a

holde ro og orden? D D D D D
8 Differensierer og tilpasser du undervisningen

1 klassa ut 1 fra elevenes ulike forutsetninger D D D D D

og evner?
9 Kommer du til timene og er i klasserommet

med en gang timen begynner? D D D D D
10 | Kan du starte med undervisningen med en

gang timene begynner uten at du trenger & D D D D D

lose konflikter eller bruke mye tid pd 4 fd ro 1

klassa?
11 | Avslutter du timene for det har “’ringt ut”? D D D D D
12 Er du paé plass i klasserommet nar timen

begynner? U U
13 | Kommer elevene presis til timene? D D D D D
14 | Lar du elevene fa bruke pc til skolefaglig

arbeid i timene? D D D D D
15 | Opplever du at elevene bruker pc til ikke D D D D D

faglig arbeid (spill, chat, nettsurf osv) i
timene?
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Motivasjon og arbeidsinnsats
Disse sparsmalene kan du vurdere ut fra den klassa/basisgruppa du har flest timer 1.

Utsagn

Passer
ikke
sa bra

Passer
noksa

bra

Passer
bra

Passer

meget
bra

Elevene viser gjennomgaende stor interesse for a
leere 1 mine timer.

]

]

[]

Elevene pa denne skolen er lavt motiverte.

Elevene viser stor arbeidsinnsats 1 mine timer.

Jeg lykkes godt med & motivere elevene.

]
]
]

]
]
]

1O

L

Atferdsproblematikk
Utsagn Passer Passer Passer Passer
ikke noksd  bra meget
sibra  bra bra

Jeg opplever i svert liten grad atferdsproblemer i
min undervisning.

]

]

]

]

Jeg opplever atferdsproblematikk som en av de
storste utfordringene i lereryrket.

]

]

]

]

Jeg har god kunnskap om ulike strategier jeg kan
bruke for & bade forebygge og redusere
atferdsproblemer.

Jeg jobber generelt aktivt for & motvirke frafall
blant elever

[]

[]

[]

[]

Jeg samarbeider med foreldre for & forebygge og
redusere frafall

[]

[]

[]

[]

Takk for at du svarte pa disse spersmilene!




