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Forord

Fafo og Karlstads universitet har pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet evaluert det
statlige programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”. Dette er sluttrapporten
fra evalueringen. Rapporten er utarbeidet av Fafo og Karlstads universitet i fellesskap.
Kapittel 2, 3 og deler av kapittel 4 er oversatt fra svensk til norsk. Deler av teorigrunnla-
get for evalueringen og deler av det kvalitative datagrunnlaget er presentert i tidligere
delrapporter fra evalueringen (Blossing, Hagen, Nyen og Séderstrém 2007 og 2008).

Vi vil takke Utdanningsdirektoratet for kommentarer og hjelp i arbeidet med evalue-
ringen. Vi takker ogsd Kirsten Sivesind fra Universitet 1 Oslo for kommentarer til utkast
til sluttrapport. Ikke minst vil vi takke de mange lzrere, elever, rektorer, ansatte i kom-
muneadministrasjonen og i kompetansemiljoene, som har satt av tid til a bli intervjuet.

Oslo, februar 2010

Ulf Blossing
Anna Hagen
Torgeir Nyen
Asa Soderstrom



English summary

”Knowledge promotion reform — from word to deed” is a government programme
aiming at strengthening the school sector’s ability to improve schools in line with the
goals of the Knowledge Promotion Reform. The main instrument in the programme is
to support school improvement projects that are based on a tripartite cooperation be-
tween schools, school owners and external competence. The programme has had a
budget of 195 billion NOK for the period 2005-2009, of which 125 billion NOK has
been awarded as direct project support.

The main research questions in the evaluation have been to what degree and under
what circumstances tripartite cooperation strengthens the ability of schools to improve
their work and create a better learning environment for the pupils. As the tripartite co-
operation is a main element in the programme, these questions also address the ques-
tions whether the programme has achieved its aims of improving schools and their
learning environments.

The programme represents a direct involvement in local improvement processes
which is a new element of Norwegian educational policy in this decade. It can be seen as
a predecessor of the shift in education policy signalled in the government White Paper
nr. 31 (2007-2008) about quality in school. The paper signals more support and guid-
ance from the national level to local school owners.

High demands and expectations and good support and guidance are two key dimen-
sions in realising national school policy on a local level (Hopkins 2007). On a general
level, one might be supportive of the idea of a program to support local improvement
processes. Whether the premise of tripartite cooperation is a good idea and whether it
works in practice is however something that needs to be examined empirically. Case
studies of a few chosen projects and survey material is the main empirical basis for the
evaluation.

A main finding is that the support of external competence persons and units only to
a modest degree has influenced teaching and the work that is done in the classroom.
The tripartite cooperation thus often does not influence the most important element in
the learning environment: teaching. In most cases, the support has not been very close,
judging by the frequency of contact between teachers and the competence persons and
units. In most cases, we therefore see few examples of changes in teaching practice.



On the other hand, we find that most case schools have strengthened their im-
provement capacity, in other words that they have increased their ability to work with
school improvement. Among other things, schools have increased their ability to assess
their own practices systematically, including using an analytical tool called “Stastedsana-
lysen” within the programme. However, schools that had a weak improvement capacity
to begin with, have often not succeeded in becoming “self sufficient” during the three-
year project period. It is not likely that these schools and school owners will manage to
continue and run a successful improvement process on their own without further exter-
nal support. Schools with a better improvement capacity to begin with have on the oth-
er hand managed to improve substantially, even with infrequent support from the ex-
ternal competence units.

One might question the value of a strengthened improvement capacity if it cannot be
utilised in improving teaching. We do not have a solid basis to make a firm conclusion
on what types of efforts are required from the external competence units to move for-
ward to improving teaching practices. The evaluation suggests however that a critical
factor may be that the efforts are “goal situated”, that is that the activities take place as
close as possible in time and space to the classroom and the teaching situation. The
programme could initially have made stricter requirements to focus attention on teach-
ing. Many projects would probably have gained on working with improvement of bozh
teaching and the schools’ improvement capacity, not considering these as two separate
phases where one must precede the other.

We cannot avoid pointing out that the case and survey findings provide different,
sometimes opposing, views. The surveys give a more positive impression of the effects
of the projects on improving teaching than the case studies do. Are we as researchers
more critical in our judgments than what teachers and head masters are? We don’t be-
lieve the explanation lies in our cases being atypical. Rather we think teachers and head
masters often feel they themselves have learned something from taking part in the
project. It would not be uncommon to report changes in teaching practices in a survey,
even when changes are small, if the general attitude towards the project is positive. In
the cases, however, it has been clear that the “project room” often has been far from
the class room, and that teaching practices have remained largely unchanged. An addi-
tional methodological point is that many teachers have not responded to the survey,
with the risk that the teacher data are not representative.

The evaluation does not provide evidence to reject the idea of a tripartite coopera-
tion between schools, school owners and external competence as a model for school
improvement processes. The external competence unit and the school owner can pro-
vide important demand and support functions in such processes. However, the evalua-
tion shows that certain factors are crucial if such a model shall succeed in increasing
improvement capacity and provide a better learning environment. These factors are well
established in the school improvement literature. One of the crucial factors are teachers’
confidence in the external competence units. This is to some degree related to the ability



of the competence unit and the project leadership to adapt to the school and its past.
Knowledge of improvement processes, leadership through various phases of develop-
ment and good communication that encourages participation in the processes are other
important factors.

Even if we do not reject the idea of a tripartite cooperation, it is questionable wheth-
er it should be necessary to require support of external competence units to obtain
grants from the programme. We believe that external support from competence units
can be appropriate and necessary in many cases, but not all. At least equally important is
it to mobilize the internal forces that are involved in the daily teaching at the schools:
school leaders, teachers and pupils. In the evaluation, we have interviewed pupils at the
case schools. The pupils appear little involved in the projects, and they can see few
changes in teaching as a result of the projects. We believe that a stronger internal coop-
eration on the schools that involve school leaders, teachers and the pupils might sharpen
the focus on teaching and pupils’ learning.

The evaluation does not have a design or a time scale that makes it possible to fully
map the dissemination effects and the effects of the programme on the school sector at
large. Transferring good practices from project schools to other schools requires a con-
scious approach on the receiving end to what prerequisites both schools have for
change. It is not a simple task to transfer good practices successfully to other schools
and school owners. The evaluation shows that good methods, ideas and practices from
the projects are often transferred to other schools which have the same school owner as
the project school(s), but that further dissemination of good practices from individual
projects takes place more randomly and mainly by the external competence units. How-
ever, at the central level, the programme secretariat has done much to make tools, me-
thods and experiences within the programme available to schools and school owners
outside the programme. The tool “Stastedsanalysen” has become a tool for school im-
provement which reaches many schools outside the program. Also other forms of dis-
semination, such as “Artikkelstafetten” (detailed description of each project experiences
available on a net site), has a potential of providing valuable input and inspiration to
school improvement processes. So far, the overall measurable dissemination effects of
the programme are moderate.

The programme seems to have improved the external competence units’ ability to aid
schools and school owners in school improvement processes. Most of these units, albeit
not all, believe they will continue with such work in the future. That strengthens the
possibility for future positive long term effects of the programme.

The programme also seems to have contributed to further national policy develop-
ment through the new program for guidance (“Veilederkorpset”) that is mentioned in
White Paper no 31 (2007-2008) and which is introduced as a pilot project in two coun-
ties from 2009-2010. This program draws upon experiences made within the pro-
gramme with guidance as a method for improving schools as organisations.



Sammendrag

”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er et statlig program som skal styrke skole-
sektorens evne til a utvikle skolene 1 trdd med malene 1 Kunnskapsloftet. Hovedvirke-
middelet 1 satsingen er 4 gi stotte til skoleutviklingsprosjekter som er basert pa et tre-
kantsamarbeid mellom skoler, skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer. Programmet
har hatt en okonomisk ramme pa ca 195 mill.kr. for perioden 2005-2009, hvorav 125
mill.kr. er tildelt som direkte prosjektstotte.

Hovedproblemstillingene for evalueringen har veart i hvilken grad og under hvilke
betingelser trekantsamarbeidet skaper endringer i skolene som organisasjoner som gjor
dem bedre i stand til 4 forbedre sin virksomhet og skape et bedre laeringsmiljo for eleve-
ne. Ettersom trekantsamarbeidet er et sentralt premiss i programmet, gir svar pa disse
problemstillingene ogsa et grunnleggende bilde av om programmet har lyktes i 4 na ma-
lene om 4 utvikle skolene og deres leringsmiljo.

Den direkte involvering i lokale utviklingsprosesser som programmet representerer,
er noe nytt i norsk skolepolitikk pa 2000-tallet, men noe som man hadde hatt en tradi-
sjon for for den tid gjennom Statens utdanningskontorer. Programmet kan sees pa som
en forloper for den dreining av skolepolitikken som ble varslet i forbindelse med
St.meld.nr. 31 (2007-2008) om kvalitet i skolen. Her signaliseres det mer stotte og vei-
ledning fra nasjonalt niva til skoleeierne.

Hoye krav/forventninger og god stotte fra sentralt nivd framstir som to nokkeldi-
mensjoner for 4 virkeliggjore skolepolitikken pa lokalt niva (Hopkins 2007). At pro-
grammet tilbyr stotte til lokale prosesser, er derfor noe som pa et overordnet niva kan
sees pa som positivt. Om premisset om trekantsamarbeid er en god ide og hvordan tre-
kantsamarbeidet fungerer i praksis, er imidlertid noe som ma vurderes empirisk. Case-
studier av utvalgte prosjekter og skoler og surveymateriale danner hovedgrunnlaget for
evalueringen.

Et hovedfunn er at de eksterne kompetansemiljoenes stotte til skolene 1 beskjeden
grad har grepet inn 1 undervisningssituasjonen og det arbeidet som skjer i klasseromme-
ne pa skolene. Trekantsamarbeidet berorer ofte ikke det elementet i leeringsmiljoet som
har storst betydning for elevenes laring, nemlig undervisningen. I de fleste tilfeller har
stotten heller ikke vert veldig tett om vi ser pa hyppigheten i kontakten mellom perso-
nale og kompetansemiljo. Derfor finner vi i casene fa eksempler pa at undervisningen
har blitt pavirket, utover enkelte individuelle endringer.



Derimot finner vi at de fleste caseskolene har styrket sin forbedringskapasitet, med
andre ord at de har okt sin evne til 4 drive forbedringsarbeid. Forbedringskapasiteten
handler om at visse strukturer, eller sosiale samspill, er pa plass 1 den lokale skoleorgani-
sasjonen. Vi deler forbedringskapasiteten 1 fire deler: 1) infrastrukturen, 2) forbedrings-
roller, 3) forbedringsprosessen, og 4) forbedringshistorien. Infrastrukturen gjelder tyde-
ligheten og effektiviteten i organisasjonens ulike systemer som beslutningssystemet,
grupperingssystemet eller makt- og ansvarsfordelingssystemet. Forbedringsrollene hand-
ler om at det finnes szrskilte roller i organisasjonen for nettopp 4 drive forbedringsar-
beid, som a4 minne om malene med arbeid, oppfinner-rollen, pdadrivere og granskere. Nar det
gjelder forbedringsprosessen behoves det i det sosiale samspillet i skolen en erfaring
eller en rutine for hvordan man handterer en forbedringsprosess langsiktig og 1 ulike
faser der oppgaver og roller kan variere. Endelig vil skolenes forbedringshistorie gi ulike
forutsetninger for kommende forbedringsarbeid og pavirke hvordan man griper an det-
te. A ta hensyn til forbedringshistorien innebarer at det i den lokale skoleorganisasjonen
finnes rutiner for hvordan man holder den historiske bevisstheten ved lag i organisasjo-
nen, sa man kan bygge pd de erfaringer man tidligere har gjort og ikke gjentar tidligere
feil.

Skolene har blant annet tatt vare pa den “granskende” rollen i prosjektene og fatt en
bedre evne til 4 vurdere skolens praksis systematisk, blant annet ved hjelp av stasteds-
analysene som er et analytisk verktoy som er utviklet i forbindelse med programmet.
Skoler som har en svak forbedringskapasitet i utgangspunktet makter likevel ikke a fa i
gang en “selvgdende” prosess innen utgangen av prosjektperioden. Det er lite sannsynlig
at disse skolene og skoleeierne klarer a drive et utviklings- og endringsarbeid med posi-
tive effekter for elevenes laering pa egen hand nar prosjektet er over. Derimot har skoler
med bedre forutsetninger for a drive endringsarbeid ofte kommet et langt stykke videre,
selv med lite hyppig stotte fra kompetansemiljoets side.

Prosjektene i skolene har vart gjennomfert innenfor et tidsperspektiv pa 2-3 ar. Ut-
viklingsprosesser som pavirker undervisningspraksis vil ofte kunne ta lengre tid enn
dette. Nar vi ikke kan se klare effekter pa undervisningspraksis mot slutten av prosjekt-
perioden, er det et sentralt sporsmal hva som skjer etter at prosjektperioden er over.
Ofte vil man vare avhengig av at det da er bygget opp en intern stottekapasitet som kan
tre inn nar det eksterne kompetansemiljoet gar ut. Vi har ikke funnet mange eksempler
pa dette i casematerialet vart.

For 4 endre undervisningen er man videre avhengig av 4 rette fokus mot undervis-
ningen. En styrket forbedringskapasitet er ingen garanti for at man kommer dit hen. At
prosessene er ’selvgiende” behover ikke 4 bety at de berorer undervisningen. Man kan
sette sporsmalstegn ved verdien av en styrket forbedringskapasitet dersom den ikke blir
benyttet til 4 oppna endringer av undervisningen.

Vi kan ikke konkludere endelig om hvilke typer innsats fra kompetansemiljoet som er
nodvendig for a endre undervisningspraksis. Evalueringen tyder imidlertid pa at det er
en kritisk faktor at de innsatser som gjennomfores er malsituerte, det vil si at de finner
sted sia ner undervisningssituasjonen som mulig. Om for eksempel matematikkunder-
visningen skal forbedres behover man a anvende strategier som kommer sa ner under-
visningssituasjonen 1 matematikk som mulig. Det kan for eksempel handle om 4 gjen-
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nomfore veiledning med observasjon av undervisningen, der larere i sitt forbedringsar-
beid befinner seg nettopp 1 den situasjonen som skal forbedres. Vi har dog funnet at det
er vanligere at middelsituerte strategier anvendes. Et eksempel i tilfellet med matema-
tikkundervisningen kan vare den reflekterende lerergruppen. Det er en strategi som
bygger pa at lerere sammen i en gruppe reflekterer rundt matematikkunderundervis-
ningen. Larere kan gjore dette pa kompetanseutviklingsdager eller i teamene nar elevene
ikke er til stede. Det skjer i en situasjon som er en annen enn der malet; forbedret ma-
tematikkundervisning, skal realiseres, nemlig klasserommet. Den reflekterende lerer-
gruppen utgjor et middel der lzererne skal vinne innsikter som de siden kan ta med seg til
klasserommet, hvor innsiktene kan tillempes og malet oppnas. Disse middelsituerte stra-
tegiene ser etter var vurdering ikke ut til a virke spesielt godt.

Vi tror at man i programmet med fordel kunne ha stilt strengere krav til 4 rette opp-
merksomheten mot selve undervisningen. Det ville som regel ha vert bedre a bruke mer
malsituerte strategier og a jobbe fra starten av med 4 forbedre bdde undervisningen og
forbedringskapasiteten, og ikke tenke dette som to faser som ma folge etter hverandre.

Det er mange grunner til at undervisningen ofte ikke har vart sarlig berort i prosjek-
tene, jf blant annet kapittel 11. En grunn er valget av middelsituerte strategier. En annen
grunn er at det er mer krevende og kanskje konfliktfylt a forandre kjernevirksomheten i
organisasjonen enn 4 forandre aktiviteter i randsonen av den. En tredje grunn er at pro-
grammet da det oppstod var fokusert pa a berore skolen som organisasjon og at utvik-
ling av organisasjonen og forbedringskapasiteten ble satt i forgrunnen pa bekostning av
undervisningen.

Ogsa i denne oppsummeringen vil vi peke pa at surveyundersokelsene og casestudie-
ne gir ulike bilder, som star i en viss motsetning til hverandre. Surveyen gir et mer posi-
tivt bilde av prosjektenes evne til a skape forbedringer av undervisningen pa skolene enn
det casestudiene gir. Er det fordi vi som forskere er mer kritiske i vurderingene enn hva
lzerere og rektorer er? Vi tror ikke forklaringen ligger i at casene er utypiske. Vi tror at
lererne og rektorer ofte foler at de selv har laert noe av prosjektet. Samtidig kan det vere
nerliggende 4 svare i en survey at det har skjedd endringer i undervisningen, selv om
endringene har vert sma, fordi man vil gi uttrykk for at prosjektet har vart positivt for
skolen. I casene kommer det imidlertid fram at ”prosjektrommet” ofte har veart et annet
enn klassevarelset. I gruppeintervjuer med lererne, der vi kommer tettere pa lererne
enn i de kvantitative undersokelsene, har det kommet fram at undervisningen i liten grad
er pavirket av prosjektet. Et metodisk tilleggsmoment er at mange lerere ikke har svart
pa surveyundersokelsen, noe som kan gjore svarene fra lererne lite representative.

Evalueringen gir ikke grunn til generelt 4 avvise trekantsamarbeide mellom skole,
skoleeier og eksternt kompetansemiljo som en modell for skoleforbedringsprosesser.
Det eksterne kompetansemiljoet og skoleeier kan sta for viktige krav- og stottefunksjo-
ner i slike prosesser. Derimot peker evalueringen pa forhold som har stor betydning for
om en slik modell gir resultater pa forbedringskapasiteten og leringsmiljoet. Disse er vel
etablerte 1 skoleforbedringslitteraturen. Et av de mest sentrale forholdene er at lererne
har tillit til det eksterne kompetansemiljoet. Dette henger til en viss grad sammen med
kompetansemiljoets og prosjektledelsens evne til 4 forholde seg til skolen og dens for-
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historie. Videre er kunnskap om forbedringsprosesser, ledelse gjennom ulike faser og
god kommunikasjon som gir delaktighet i prosessen viktige forhold.

Det kan diskuteres om det er riktig 4 la bidrag fra eksterne kompetansemiljoer vare
et avgjorende premiss for 4 fa stotte. Vi tror at ekstern stotte fra kompetansemiljoer ofte
kan vare riktig og nedvendig, men enda viktigere er det 4 mobilisere de interne kreftene
som er involvert i den daglige undervisningen: skoleledelsen, lererne og elevene. I eva-
lueringen har vi ogsa intervjuet elever pa prosjektskolene. Vi opplever at elevene har
veert lite involvert i prosjektene, og de merker lite til at prosjektet har skapt endringer av
undervisningen. Vi tror at man gjennom et internt samarbeide pa skolen som omfatter
bade ledelse, lerere og elevene skulle kunne fa et skarpere fokus pd undervisningen og
elevenes laring.

Evalueringen har ikke et design og tidsperspektiv som gjor det mulig 4 fullt ut kart-
legge programmets spredningseffekter og samlede effekt i skole-Norge som helhet.
Overforing av gode arbeidsformer og undervisningsmetoder fra prosjektskoler til andre
skoler krever ofte et hoyt refleksjonsniva pa ”mottakersiden” om egen og andres skolers
forutsetninger for forbedringsarbeid. Det er derfor ikke en enkel prosess a skape en vel-
lykket spredning av modeller og erfaringer. Virt inntrykk er at det skjer spredning fra
prosjektene til andre skoler som har samme skoleeier, men at spredning til andre skoler
enn dette skjer mer tilfeldig og mest via de eksterne kompetansemiljoene. Det er i liten
grad utviklet verktoy i prosjektene som har blitt spredd videre, noe som kanskje er et
uttrykk for at kjennskap til konteksten erfaringene er gjort i er viktig. Pa sentralt niva i
programmet har sekretariatet gjort mye for a bidra til at verktoy, metoder og erfaringer
fra programmet ogsa skal komme skoler utenfor programmet til gode. Stastedsanalysen
har blitt et verktoy for skoleutvikling som nar mange skoler utenfor programmet. Ogsa
andre former for formidling av erfaringer, som artikkelstafetten, har potensial for 4 gi
andre skoler og skoleeiere verdifull inspirasjon til skoleutviklingsprosesser. De malbare
spredningseffektene av programmet er imidlertid forelopig relativt moderate.

Kompetansemiljoene opplever ofte at deltakelsen 1 programmet har utviklet deres
evne til 4 bista skoler og skoleeiere i skoleutviklingsprosesser. De fleste av disse miljoe-
ne, men ikke alle, ser ogsa for seg at de skal jobbe aktivt med slike prosesser framover.
Dette styrker mulighetene for at programmet skal ha langsiktige effekter.

Programmet synes 4 ha bidratt til videre policyutvikling gjennom stotte og veiled-
ningssystemet for organisasjonsutvikling (veilederkorpset) som varsles i St.meld.nr.31
(2007-2008) og som er gjennomfort som et proveprosjekt i to fylker i skoledret 2009-
2010. Dette programmet bygger pa erfaringer som er gjort 1 programmet med bruk av
veiledning som metode for organisasjonsutvikling.
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1. Innledning

1.1 "Kunnskapslgftet - fra ord til handling”

”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er et statlig program som skal styrke skole-
sektorens evne til 4 utvikle skolene i trad med malene i Kunnskapsloftet. Det uttrykte
hovedmalet er 4 sette flere skoler i stand til 4 skape et bedre leringsmiljo og storre faglig
og sosial fremgang for elevene pa kort og lang sikt. Hovedvirkemiddelet i satsingen er 4
gl stotte til skoleutviklingsprosjekter som er basert pa et trekantsamarbeid mellom sko-
ler, skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer. Utviklingsprosjektene gjennomfores pa
enkeltskoler, eventuelt i et samarbeid mellom flere skoler. Det er skoleeiere som formelt
sett soker om stotte, men det er en forutsetning i programmet at skolene som er invol-
vert stir inne for soknaden og problembeskrivelsen. Eksterne kompetansemiljoer er
tiltenkt en padriver- og veiledningsrolle, samtidig som de kan ha ansvaret for 4 doku-
mentere prosesser og resultater i prosjektene.!

Programmet omfatter bade grunnskole og videregiende skole. Barnehager har ogsa
fatt midler fra programmet 1 noen prosjekter. Det er lagt opp til at ogsa skoler med liten
erfaring med utviklingsprosjekter og/eller svake resultater knyttet til elevenes lering og
leeringsmiljo skal involveres. Prosjektstotte tildeles dels gjennom dpen utlysning og dels 1
en sakalt veiledet runde. 1 veiledet runde spiller sekretariatet en aktiv rolle 1 seknadsproses-
sen for 4 sikre en bred mobilisering av skoler til utviklingsprosjektene.

Satsingen ble initiert av det davaerende Utdannings- og forskningsdepartementet i
2005, med en programperiode fra 2005 til 2009. Utdanningsdirektoratet har hatt ansva-
ret for 2 administrere programmet. Opprinnelig het satsingen ”Program for skoleutvik-
ling”. I januar 2007 ble programmet utvidet for 4 stimulere utviklingsarbeid pa to utvalg-
te omrader: forsterket innsats tidlig 1 grunnopplaeringen og bedre gjennomforing i
videregiende opplaring. Dette var en del av oppfolgingen av St.meld.nr. 16 (2006-2007)
... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang lering.” I forbindelse med utvidelsen
ble navnet pa satsingen endret fra "Program for skoleutvikling” til ”Kunnskapsloftet —
fra ord til handling”.

Til sammen 100 prosjekter har fitt stotte i programperioden, fordelt med 28 prosjek-
ter med oppstart 1 2000, 47 prosjekter med oppstart 1 2007 og 25 prosjekter med opp-
start i 2008. Hvert ar har det vart behandling av nye soknader og tildeling av midler til
nye prosjekt. Hvert prosjekt har fitt stotte for toarsperiode, med mulighet for et halvt

I Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.
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ars forlengelse. De siste prosjektene i programmet, som fikk stotte i 2008, avsluttes der-
for sommeren 2010. Den okonomiske rammen for programmet i perioden 2005-2009
har vaert 195 mill.kr. I tillegg vil det komme noen midler til de prosjektene som avsluttes
forst i 2010.

Det er trukket opp seks delmal som utdyper hovedmalet for satsingen. For progjektene
er det formulert fire delmal?:

1. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til 4 vurdere skolens praksis
og resultater systematisk ved a bruke tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner.

2. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til 4 gjennomfore helhetlige
utviklingsprosjekter i samarbeid med eksterne samarbeidspartnere for 4 oppna bedre
resultater knyttet til elevenes leringsmiljo og lering.

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

4. Utviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte og nyttige
verktoy (i form av fremgangsmater, modeller og veiledninger) til bruk i1 en helhetlig sko-
leutvikling.

For programmet som helhet er det formulert to delmal:

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

0. Programmet skal bidra til 4 bygge opp og spre kunnskap om ulike virkemidler for
kvalitetsutvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling.

Programmet har flere viktige saertrekk. For det forste gis stotten som prosjektstotte til
skoleeierne. Det er skoleeiere og skoler som far stotte til konkrete prosjekter som skal
gjennomfores pa skolene. Riktig nok skal eksterne kompetansemiljoer ha en svert viktig
rolle 1 prosjektgjennomfoeringen, men stotten gis ikke som en utviklingsstotte til kompe-
tansemiljoene. I en beskrivelse av programmet pa Utdanningsdirektoratets nettsider sees
”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” 1 sammenheng med programmet “Praksis-
FoU?”. ”PraksisFOU” var et program fra 2005 til 2008 rettet mot kompetansemiljoer og
serlig lererutdanningsinstitusjoner for at de gjennom FoU-prosjekter skulle heve sin
praksisrettede kompetanse. ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” ble sett pa som en
slags motsats til dette programmet. Mens man i ”PraksisFoU” stimulerte til samarbeid
og til utvikling av praksisrettet kompetanse ved 4 gi stotte til hoyskolesiden, gjorde man i
”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” det samme ved a gi inn med stotte til skoleeier-
/skolesiden.

Et annet sertrekk ved “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” henger sammen med
dette, nemlig kravet om at det i prosjektene ska/ vaere et samarbeid mellom tre parter:

2 Kunnskapsloftet - fra ord til handling. Bakgrunnsnotat. Versjon 16.11.2007
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skoler, skoleeiere og eksterne kompetansemiljo. Eksterne kompetansemiljoer kan vzare
hoyskoler, universiteter, private kompetansemiljoer, men ogsa ressurspersoner, andre
skoler og sa videre. Sokere kan ikke velge 4 erstatte det/de eksterne kompetansemiljoe-
ne med intern kompetanse, selv om lokale ressurspersoner kan trekkes inn. Programmet
skal ikke bare utvikle skolene som deltar, men ogsa kompetansemiljoene, slik at de blir
bedre til 4 bistd 1 praktisk skoleutvikling 1 framtiden, jf delmal 3.

Et tredje sartrekk ved programmet er intensjonen om a #tvikle skolen som organisasjon.
Etableringen av programmet er blant annet begrunnet i en forventning om at elevenes
faglige og sosiale lering kan bedres ved 4 utvikle skolen som virksomhet. Det vises blant
annet til at tydelig ledelse, fleksibel organisering, hoyt leringstrykk og god samhandling i
kollegiet samt en aktiv bruk av verktoy for kvalitetsvurdering er forhold som kan gi bed-
re lering for elevene’. Programmet har derfor ikke bare som hensikt a stimulere til ut-
vikling pd avgrensede felt i prosjektperioden, det skal ogsd styrke aktorenes evne til 4
utvikle skolen 1 positiv retning etter at det konkrete prosjektet er avsluttet. Organisa-
sjonsutviklingsperspektivet er synlig i programmet pa flere mater, blant annet gjennom
kravet om 4 gjennomfere en organisasjonsanalyse ved oppstart og avslutting av prosjek-
tet. Organisasjonsanalysen er en undersokelse som skal fylles ut av ledelsen og de ansat-
te pd skolen. Den omfatter en lang rekke ulike sider ved skolen som organisasjon og er
nermere omtalt i kapittel 6.

1.2 Evalueringen av programmet - malsettinger og problem-
stillinger

Programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er evaluert av Fafo og Univer-
sitetet 1 Karlstad i fellesskap. I evalueringen har vi vart opptatt av 4 kartlegge hvilken
effekt virkemidlene i programmet har pa a) elevenes leringsmiljo og b) pa skoleorgani-
sasjonenes evne til 4 utvikle seg. Vi har samtidig vart opptatt av a kartlegge hvordan
prosjektene gjennomferes pa den enkelte skole, for 4 fa en forstaelse av hvilke prosesser
som leder fram til forbedringer 1 elevenes lering og leringsmiljo og til bedre fungerende
organisasjoner. Evalueringen er derfor delvis en effektevaluering og delvis en prosess-
evaluering. Nar vi maler effektene, er det i hovedsak lareres, skolelederes og andre akto-
rers beskrivelse av opplevde effekter vi méler og veier mot hverandre. Vi har ikke som
forskere selv vert inne i klasserommene og lerervarelsene for a studere prosessene, ei
heller har vi malt elevenes karakterer og resultater pa nasjonale prover, av grunner som
er neermere omtalt nedenfor.

Hovedproblemstillingene for evalueringen er:

3 Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.
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1) I hvilken grad og under hvilke betingelser skaper trekantsamarbeidet endringer i
skolene som organisasjoner, som gjor dem bedre 1 stand til a forbedre sin virksomhet
(okt forbedringskapasitet)?

2) I hvilken grad og under hvilke betingelser setter trekantsamarbeidet mellom skole,
skoleeier og eksternt kompetansemiljo skoler i stand til 4 skape et bedre leringsmiljo og
dermed ogsa bedre lering for elevene?

Et viktig siktemal i programmet er 4 utvikle skolene som organisasjoner, jf blant annet
programmets to delmal om a utvikle skolenes evne til 4 vurdere sin egen praksis og til 4
gjennomfoere utviklingsprosjekter som berorer skolen som helhet. I evalueringen ser vi
pa mange sider av det vil kaller skolenes forbedringskapasitet.

Begrepet forbedringskapasitet omfatter fire dimensjoner, som hver for seg inneholder
mange elementer som berorer hvordan skolene fungerer som organisasjoner. For det
forste omfatter det organisasjonens infrastruktur. Skolens infrastruktur er et svert vidt
begrep som beskriver formelle og uformelle strukturer, rutiner, normer og forventninger
som pavirker lerernes handlinger. I dette ligger det blant annet hvordan laererne er inn-
delt 1 grupper, hvordan beslutningsprosesser skjer og hvilke normer og forventninger
man har pa skolen til hvordan en larer skal vare, i ulike situasjoner. Den andre dimen-
sjonen handler om hvordan skolens forbedringsarbeid skjer; hvilke prosesser skolen har
for a drive utviklingsarbeid og hva slags aktiviteter som foregar. Naert beslektet med
dette er den tredje dimensjonen, som dreier seg om hvilke roller som ivaretas i forbed-
ringsarbeidet, mens den fjerde dimensjonen dreier seg om skolens forbedringshistorie.
Skoleutviklingslitteraturen gir grunnlag for 4 anta at alle disse fire dimensjonene vil kun-
ne pavirke hvor vellykket et utviklingsarbeid pa en skole vil vere. En skole med klar
organisatorisk struktur, god kommunikasjon, tydelig og stottende ledelse, klare struktu-
rer for hvordan forbedringsarbeid drives samt positive erfaringer med utviklingsarbeid
vil ha gode forutsetninger for a lykkes med et utviklingsprosjekt. Motsatt vil skoler med
darlig kommunikasjon, uklare strukturer og roller og negative erfaringer med forbed-
ringsarbeid, ha darlige forutsetninger for a lykkes (Blossing, 2004, 2008). For en narme-
re beskrivelse av innholdet 1 begrepet forbedringskapasitet vises det til delrapport 1 fra
evalueringen (Blossing, Hagen, Nyen og Séderstrom 2007: s 19-21).

Programmet og prosjektene retter seg spesifikt mot a pavirke enkelte sider av forbed-
ringskapasiteten i skolene. Det vil ofte vare lettere 4 sannsynliggjore at endringer 1 for-
bedringskapasiteten skyldes prosjektdeltakelsen enn at endringer i leringsmiljoet og ele-
venes lering skyldes det. Endringer i leringsmiljoet pavirkes i storre grad ogsa av andre
faktorer som ikke kan knyttes til programmet og prosjektene. Endringer i forbedrings-
kapasiteten £an ha positive effekter pa leringsmiljoet. Det er imidlertid ikke noen selv-
folge at okt forbedringskapasitet gir seg utslag 1 det praktiske klasseromsarbeidet (Blos-
sing 2004). Vi har derfor valgt a kartlegge prosjektenes effekter pa skolenes
forbedringskapasitet sa vel som pa elevenes leringsmiljo.
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Begrepet leringsmiljo omfatter flere ulike forhold som kan pavirke elevenes lering. 1
evalueringen har vi forst og fremst kartlagt om og hvordan trekantsamarbeidet pavirker
undervisningen pa skolen, slik lerere, elever og andre opplever det. Ogsa andre forhold er
berort der det er serlig relevant, for eksempel klassemiljo og elevmedvirkning. Derimot
har vi i evalueringen ikke kartlagt endringer av laringsutbytte. Denne avgrensningen er
nzrmere redegjort for i delrapport 1. Viktigst er det at det innenfor en bred evaluering
som denne vil vere vanskelig 4 sannsynliggjore at det er en arsakssammenheng mellom
prosjektdeltakelsen og endringer av leringsutbytte. Hageland og Renning (2008) har
imidlertid gjort en supplerende analyse av prosjektets effekt pa leringsutbytte, pa opp-
drag for Utdanningsdirektoratet. Analysen er narmere omtalt 1 kapittel 7 i denne rappor-
ten.

I vir evaluering vil ogsa effektene av prosjektet pa de andre aktorene; skoleeiere og
kompetansemiljoene, kartlegges. Vi undersoker om skoleeierne har utviklet sin evne til 4
vurdere skolenes praksis og til 4 bistd dem i 4 gjennomfore utviklingsprosjekter, og vi
kartlegger om kompetansemiljoene har utviklet sin evne til 4 hjelpe skoler og skoleeiere
med praktisk forbedringsarbeid. Imidlertid er ikke evalueringen begrenset til 4 studere
effekter pa deltakende skoler og andre akterer. Vi vurderer ogsa hvilke effekter pro-
grammet har i hatt i skolesektoren som helhet, det vil si ogsa pa skoler og andre aktorer
som ikke har fatt stotte fra programmet. Endelig vurderer vi i hvilken grad programmet
har hatt en policyutviklende rolle for skolepolitikken som helhet.

Til sammen gir dette et grunnlag for a vurdere oppnadde resultater i programmet ut
fra de seks delmalene for programmet. Vi har oppsummert dette i et eget kapittel (kapit-
tel 9).

1.3 Innholdet i sluttrapporten

Kapittel 2 gir en narmere beskrivelse av metode og datagrunnlag for evalueringen og en
begrunnelse for de metodiske valgene som er gjort. I kapittel 3 settes programmet inn i
en bredere utdanningspolitisk ramme, med vekt pa internasjonale utviklingstrekk i ut-
danningspolitikken. Selve evalueringen settes ogsa inn i en bredere teoretisk ramme der
formalet er 4 gi en bedre forstielse av grunnlaget for evalueringen. I kapittel 4 presente-
res resultater fra de tre nye casestudiene som er foretatt etter at forrige delrapport ble
publisert. I kapittel 5 beskrives metode og resultater fra de kvantitative surveyunderso-
kelsene. Organisasjonsanalysen fylles ut av prosjektskolene ved oppstart og avslutning
av prosjektet og er dermed en viktig datakilde for 4 male endring i skolens organisatoris-
ke infrastruktur. I kapittel 6 presenteres resultatene fra organisasjonsanalysen for 2006-
prosjektene. I kapittel 7 diskuterer vi effektene pa leringsmiljo og forbedringskapasitet
av trekantsamarbeidet mellom skole, skoleeier og kompetansemiljo som programmet
krever. Vi diskuterer om og under hvilke betingelser samarbeidet styrker laeringsmiljoet
for elevene og skolenes forbedringskapasitet. I kapittel 8 ser vi pa hvilke effekter tre-
kantsamarbeidet i programmet har hatt for kompetansemiljoenes evne til 4 bista skolene
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med praktisk skoleutvikling i framtiden. Kapittel 9 dreier seg om programmets effekt pa
skolesektoren som helhet, gjennom spredningstiltak og etablering av verktoy. I kapittel
10 bruker vi resultater fra de tidligere kapitlene og annet materiale til systematisk a vur-
dere programmets grad av maloppnaelse med utgangspunkt 1 de seks delmalene for pro-
grammet. En sammenfattende vurdering finnes i kapittel 11.
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2. Bakgrund

2.1 Att forsta projektet i en vidare ram

Med ekonomiska, historiska och sociala forindringar skapas forindrade
forutsittningar for skolans verksamhet. Nyckelbegrepp for att beskriva det hgmoderna
samhillet 4r bland annat globalisering, individualisering, flexibilitet och
kunskapsackummulation (se t.ex. Bauman, 2002; U. Beck & Beck-Gernsheim, 2002;
Giddens, 1996, 2003). Beck (1998) pekar pia hur globaliseringen, den allt snabbare
kunskapsackumulationen och arbetsmarknadens krav pa 6kad rorlighet och flexibilitet
okar pressen pa individerna inom bade skola och arbetsliv. Individer stalls mot varandra
i en tivling for att skapa sig och/eller behalla en position pa arbetsmarknaden.
Utbildning och social rérlighet blir en allt viktigare nyckel for att kunna delta i denna
tavling.

Vid en nirmare granskning av de beskrivna nyckelbegreppen i relation till en konkret
verklighet blir bilden av det hogmoderna samhillet ytterst komplex. Med skolan som
exempel kan man till exempel konstatera att den sociala rorligheten inte 4r sa markant.
Klasstillhorighet ar till exempel fortfarande en viktig faktor nir man studerar vilka elever
som gir vidare till hogre studier (Furlong & Cartmel, 2007; Skolverket, 2006). En 6kad
fokusering pa elevers lirande som ett individuellt projekt ar tydligt (Soderstrom, 20006;
Osterlind, 1998). Synen pa lirares lirande visar 4 andra sidan pa en utveckling bort frin
bilden av den autonoma liraren som driver sin egen kompetensutveckling till lirare som
arbetar och utvecklas i samverkan med andra och ett kollektivt lirande (Blossing, 2004).
Den okade kunskapsmingden och de tekniska landvinningar som gor kunskap
littillganglig leder inte automatiskt till att vi blir kunnigare men det stiller definitivt
storre krav pa ett kritiskt forhallningssatt och kunskaper i hur man virderar information.

I flera europeiska linder har det genomforts en rad viktiga Overgripande reformer
inom skolomradet. Dessa har sin grund i nyliberalistiska styrningsidéer som
decentralisering, malstyrning, kvalitetskontroller och i nogon fall inférandet av fri
konkurrens inom utbildningssektorn. Beslut om och ansvar for skolan flyttas frin
central till lokal nivd, decentralisering. I decentraliseringstanken ligger en rad
térhoppningar som att 6ka flexibiliteten 1 och med att det lokala ansvaret 6kar, liksom
att produktiviteten 1 betydelsen battre elevresultat ska Oka. Som en f6ljd av
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decentraliseringen ersattes regelstyrning av malstyrning. Dessa forindringar utmanar en
stravan till nationell likvirdighet inom skolomridet. En strivan som har varit speciellt
stark 1 de nordiska linderna (Dalin, 1994). For att bland annat mildra méjliga negativa
effekter av ett decentraliserat skolsystem satsar manga europeiska linders centrala
skolmyndigheter pa att uppritta olika system for att 6vervaka den lokala friheten som
till exempel inspektionsmyndigheter, krav pa nationella utvirderingar och inférandet av
nationella prov for samtliga elever.

Utbildningens centrala betydelse som ett konkurrensmedel bade inom och mellan
linder pa en allt tuffare global ekonomisk marknad har satt fokus pa hur linder i en
internationell jimforelse lyckas i arbetet med att utbilda sina medborgare. Resultat av
internationella utvirderingar som PISA och TIMMS far stort genomslag i debatten och
aven nar det giller reformforslag inom utbildningsomradet. Till exempel visar norska
skolelever 1 dessa nationella jimforelser ett simre resultat 4n andra nordiska linder. De
sociockonomiska faktorerna visar sig ha storre betydelse for de norska elevernas
framgangar dn for elever i 6vriga nordiska linder (Heolleland, 2007). Svenska elevers
resultat 1 dmnena matematik och svenska visar en nedatgiaende tendens. Bade i Norge
och Sverige har dessa utvirderingar skapat en bild av en skola i kris och lett till en rad
politiska beslut for att skapa en skola som bittre kan std sig i en internationell
jamforelse.

For att skapa en konkurrenskraftig skola soker skolpolitiker och skolpersonal finna
olika medel for att skapa en bittre skola. Svaren pa vilka medel som idr effektiva ér
beroende pa hur man definierar malen men ocksa pa perspektivval och vad som anses
efterstravansvirt i ett etiskt perspektiv. Tva stora internationella studier (Hattie, 2008;
McKinsey & Company, 2007) har, genom att studera skolor och skolsystem som visat
sig klara av att fa fram elever med goda studieresultat, satt fokus pa klassrumsarbetet
och relationen mellan lirare och elever.

I en metastudie gir Hattie (2008) igenom &ver 800 studier som r6r elevers
maluppfyllelse. I studierna har Hattie identifierat 6ver 138 faktorer som paverkar elevers
studieresultat och av dessa dr lirarens skicklighet att undervisa och interagera med
eleverna den mest avgorande faktorn. Det idr inte klasstorlek, extra tillforsel av resurser
eller nivagruppering av elever som gor skillnaden mellan skolor som far goda
elevresultat och de som inte far det. Det betyder inte att till exempel resurser i form av
tid och pengar inte spelar nagon roll, men det ir inte dessa faktorer som skapar den
avgorande skillnaden. Hattie (2008, s 238 ff) karaktiriserar skickliga lirare som lirare
som

e lir vigledande, utovar inflytande, visar omtanke och pa ett aktivt sitt
engagerar sig i att undervisa och samtidigt lira

e ir medvetna om vad varje elev tinker och kidnner for att kunna skapa
meningsfulla erfarenheter med hjilp av denna kunskap samt har kunskap och
forstaelse for att kunna ge passande aterkoppling till varje elev
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e har kinnedom om lirandemal och framgangskriterier f6r de lektioner de
planerar. De behover kinna till hur vil de nar dessa for alla elever i klassen
och de behéver veta vilken vig de ska vilja hirnidst utifrin elevernas aktuella
kunskap och forstielse och de lirandemal som giller.

. omfattar manga olika lirandeidéer och kan relatera dem till eleverna och
hur de konstruerar och rekonstruerar dessa idéer

e  tillsammans med skolledare skapar en skolmilj6 didr “fel” ses som
lirandemoijligheter och dir bade elever, lirare och skolledare kan kidnna sig
trygga i sitt lirande och i sitt utforskande av kunskap.

Mc Kinsey & Company (2007) ser ocksd liraren och undervisningen som den
viktigaste forklaringen till skillnaderna mellan linder med framgangsrika och mindre
framgangsrika skolsystem. De har jimfort skolsystem inom tre grupper 1) de tio
skolsystem som, enligt OECD, presterar bist 1 virlden 2) en grupp linder som har
infort reformer som har lett till rask utveckling av elevernas resultat samt 3) en grupp
utvecklingslinder i latinamerika och mellanéstern. De toppresterande skolsystemen
tillstar att det enda sattet att forbittra elevernas resultat r att forbattra undervisningen,
konstaterar McKinsey. Lirande sker nir elever och lirare interagerar. Att forbittra
lirandet innebdr dirfér att forbdttra denna interaktion. De gor ingripanden som ir
effektiva nar det giller att astadkomma detta — handledning i praktiskt klassrumsarbete,
att forflytta lirares kompetensutveckling till klassrummet, utveckla starkare skolledare
och att géra det mojligt £6r lirare att lira av varandra. Och dirutover att det finns vigar
for att sprida dessa ingripanden pa landets skolor.

McKinsey fann ocksa i sina undersokningar att det inte ar tillrickligt att siga att
insatser riktas mot undervisning. Undervisningsfragor kan fokuseras pa manga olika sitt,
men hir giller det att fokusera dem pa ett sidant sitt att vad som hinder i klassrummen
forindras pa ett fundamentalt sitt. Det kommer att rikta blicken mot ldraren dar tre
férhallanden behover angripas (McKinsey & Company, 2007, s 27, var 6versittning):

e  Lirare behover bli medvetna om specifika brister 1 den egna
undervisningspraktiken. I de flesta fall innebir detta inte bara att bygga en
medvetenhet om vad liraren faktiskt gor 1 klassrummet utan ocksa att gripa
sig an den forstaelse som underbygger detta handlande.

e  Lirare behover skaffa sig kunskap om framgingsrika praktiska satt att
undervisa. Det kan i allmidnhet bara astadkommas genom demonstration av
sadan praktik i en autentisk miljo.

e  Lirare behover vara motiverade att foreta sig nodvandiga forbattringar. 1
allmanhet innebir detta en djupare motivationsférindring som inte kan
astadkommas genom att forindra de materiella drivkrafterna. Sadana
forindringar uppstar ndr lirare har hoga férvantningar, en gemensam kinsla
av meningsfullhet och framfér allt en kollektiv tro nir det galler férmagan att
gora skillnad i sina elevers utbildning.
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McKinsey & Company har funnit fyra strategier for att astadkomma detta. Den
forsta handlar om att forflytta den inledande utbildningen for lirarstudenten frin
universitetens foreldsningssalar till klassrummen. De ger exempel pa linder som
anvinder allt frin tva dagar i veckan till s mycket som tva tredjedelar av tiden det forsta
aret da lararstudenterna far individuell handledning i sitt klassrumsarbete. Om det
behovs bra lirare for att elevernas resultat ska bli bittre behévs det ocksa excellenta
lirare till lirarna. Dessa linder har expertlirare eller férindringsagenter som ger enskild
handledning, observerar i klassrummen, hjalper lirare att utforma mer framgangsrik
undervisning och frimjar lirares reflektion kring den egna undervisningen. En tredje
strategi handlar om att se till att skolledarna ocksa 4r mycket goda
“undervisningsledare”. Dessa linder har sett till att de bdsta lirarna dr de som blir
skolledare och att de tillbringar en stor del av sitt skolledarskap att utova
undervisningsledarskap. Slutligen sa handlar den fjirde strategin om att géra det mojligt
for lirare att lira av varandra. I dessa linder sa arbetar lirare tillsammans, de planerar
sina lektioner gemensam, de observerar varandra och hjilper varandra att forbittra
undervisningen. De hir skolorna, konstaterar McKinsey & Company skapar en kultur
dir gemensam planering, reflektion kring undervisning och kollegahandledning ir en
norm och ett konstant kinnetecken pa skolans inre liv.

2.2 Studiens teoretiska ramverk

2.2.1 Skolor i en malbaserad ansvarighetsmodell

”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” handlar om att utveckla skolornas interna
organisation for att forbittra elevernas lirmiljé savil nir det gillet elevernas
kunskapsmal som sociala firdigheter. For att kunna uttala oss om kvaliteten pa
skolornas organisation och dess verkan pa elevernas lirmiljo forstar vi skolor som
sociala system. Denna kunskap om hur relationerna mellan elever, mellan elever och
lirare samt mellan lidrare paverkar arbetet och elevernas lirande har stadigt 6kat under
1900-talet. Skolor, liksom andra organisationer, utbildar kulturer som formar umginget
och arbetsmonstren. Dessa monster upptriader lokalt och kan skilja sig 4t mellan skolor.
Skolkulturerna dr dessutom stabila och svira att forindra. Det far till £6ljd att den policy
som utformas pa central niva, eller pa malformuleringsarenan kan fa mycket svirt att
genomsyra den lokala nivan eller realiseringsarenan (Lindensjé & Lundgren, 1986), pa
ett satt som Gverrensstimmer med intentionerna pa policyniva.

Seashore Louis (1989) har utvecklat en analysmodell for att beskriva férhallandet
mellan den centrala och lokal nivan i1 ett utbildningssystem nir det giller mal,
genomforande och resultat. Modellen aterges nedan i . Nar det giller malen f6r skolorna
sa kan de centrala delarna definiera dem och férvinta sig att det kommer att leda till
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likformighet, det vill siga att alla skolor uppfyller dessa. A andra sidan kan de centrala
delarna 1 stillet for att definiera malen stimulera att de lokala aktérerna pa egen hand
formulerar mal och férvinta sig att det ocksd kommer att leda till variation i
resultatbilden. Nir det galler hur skolorna arbetar kan ocksa hir de centrala delarna
grovt sett forhalla sig pa tva sitt. Endera kan de foreskriva hur skolorna ska agera, hur
deras genomfoérande eller procedurer ska se ut, eller s kan skolans lokala aktorer sjilva
utforma arbetsprocesserna.

Tabell 1. Styrningsmodeller.

De centrala delarna av Definierar malen och Stimulerar

skolsystemet. forvintar sig likformiga | méalformulering och
resultat. forvintar sig icke-
likformiga resultat.

Foreskriver likformiga Implementeringsmo- Den gradvisa
procedurer. dellen utvecklingens modell

Forvintar  sig  icke- Malbaserad  ansvarig- Professionell
likformiga procedurer. hetsmodell fortroendebaserad modell

En styrningsmodell dir de centrala delarna bade definierar malen och féreskriver
proceduren och dirmed forvintar sig likformiga resultat bland landets skolor ir
utmirkande fér implementeringsmodellen. I Sverige priglades 1960- och 70-talen av
denna modell medan det direfter har skett en utveckling mot en malbaserad
ansvarighetsstyrning. I Norge har liroplanerna under de senaste decenniernas skilda
reformperioder haft ganska olika innehall, med det ér riktigt att sdga att Kunskapslyftet
representerar en utveckling i riktning mot en malbaserad ansvarighetsmodell. Skolorna
och de enskilda lirarna ges i princip 6kat handlingsutrymme, men innanfor ett system
med klara kompetensmal for vissa trinn. Exempel pa linder som tillimpar den gradvisa
utvecklingens modell ir Tjeckien och Osterrike, men ocksa hir finns en rérelse mot den
malbaserade ansvarighetsmodellen, bland annat for att sikerstalla en hogre likvardighet 1
utbildningen.

Hopkins (2007) argumenterar for att det finns tva “nyckel”’-dimensioner nir det
handlar om att férverkliga utbildningspolitik pa lokal niva. Det handlar dels om den grad
av stod som skolor far, sarskilt fran de centrala delarna av systemet och dels om den grad
av utmaningar som skolor stills infér. Hopkins finner pa grundval av studier av
forbattringsprogram i engelska skolor att dessa behéver savil en hog grad av stéd som
utmaning eller kravstillande for att bli framgingsrika och nd en hog grad av
maluppfyllelse.

Det ir saledes inte tillrdckligt med en effektiv och kravstillande kontrollapparat som
den som under den borgerliga alliansen har byggt upp 1 Sverige fran 2006 och framat
samtidigt som man har monterat ner en stor del av den statliga stodapparaten, framfor
allt 1 myndigheten En
forskningssammanstillning kring fragan om vad som har orsakat de foérsimrade

form av for skolutveckling. omfattande
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resultaten 1 skolorna i Sverige (Skolverket, 2009) visar att kommunerna och skolorna
inte pa egen hand klarar av att ta det ansvar for skolutveckling som decentralisering och
reformforslag forutsitter. Det visar sig att de ekonomiska medlen knappast anvinds mer
effektivt dir de bast skulle beh6vas f6r de elever som ir i behov av sdrskilt stod. I stillet
anvinds manga ganger schablonmodeller f6r resurstilldelning som inte utgér exempel pa
den flexibilitet som det var tinkt att decentraliseringen skulle kunna ge. P4 samma satt
syns en brist pa dynamik och uppfinningsrikedom nir det giller att hantera kraven pa
individualisering och att eleverna har riatt tll ett lirande utifrin de egna
forutsittningarna. Aven hir anvinder kommunerna alltfér enkla lésningar som att
individualisering blir detsamma som att eleverna far arbeta alltmer sjilvstindigt och pa
egen hand och att man schablonmaissigt 16ser elevers sirskilda behov genom att 1 stillet
for att integrera eleverna differentierar dem 1 separata undervisningsgrupper, vilket visar
sig inverka negativt pa deras kunskapsutveckling.

Ett huvuddrag i ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” dr just att sidkra saval krav-
som stodfunktionen genom ett trepartsarbete mellan skolor, skoldgare och
kompetensmiljéer. Man kan tinka sig att skoldgarna frimst upptrider som kravstillare
genom de mal som sitts upp for projektet och att kompetensmiljderna kommer att
fungera i stodfunktionen och bista skolorna i genomférandet. Men mer riktigt ér
formodligen att beskriva det som att de skilda parterna kommer att upptrada 1 saval
krav- som stodfunktionerna, fast pa olika sitt. Skoldgarna kommer inte endast att
fungera som kravstillande utan ocksa stédjande genom de forutsittningar de ger for
projektgenomfoérandet. Pd samma sitt kan kompetensmiljéerna i sitt stddarbete anvinda
en utmanande funktion for att fa fart pa genomférandet och dirmed upplevas
kravstillande.

2.2.2 Skolors forbattringskapacitet

Decentraliseringen och ansvarigheten pa lokal niva forutsitter att skolor praglas av en
kultur som dger en kapacitet att ta emot krav frin de centrala delarna av
utbildningssystemet och avpassa det till den radande kulturen. Newmann, King &
Young (2000) definierar forbittringskapaciteten eller den sjalvférnyande férmagan som
den enhet som utgor en skolas kollektiva kompetens med uppgift att fa till staind effektiv
torbattring. De foreslar att denna férmaga ar uppbyged av fyra komponenter som kan
sammanfattas i punkterna

lirarnas kompetens,
skolans samarbetande kultur,
planering och ledning samt

utrustning
Argumentationen inom teoribildningen for lirande organisationer och mycket av

skolforbattringslitteraturen gar ut pa att skolor behéver stirka de delar i organisationen
som bygger upp forbittringskapaciteten for att de ska kunna forbittra elevresultaten.
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2

Nir dessa dr starka ager skolan en
verksamheten, uppfinna atgirder och genomfora forbattringar.

‘utvecklingsavdelning” som kan ta sig an brister i

Ett annat sitt att beskriva forbattringskapaciteten dr det som tar sin utgangspunkt i
organisationsutvecklingsteorier (Warner Burke, 2008) och som kan redovisas i féljande
tyra punkter (Blossing, 2008):

e organisationens infrastruktur,

e de organisatoriska processerna,

e dess forbittringsroller samt

e organisationens forbittringshistoria.

Vilken modell man viljer for att beskriva organisationens struktur beror pa vilken
niva i organisationen man ar intresserad av och vilka funktioner eller processer som star
1 fokus. I det har fallet dr vi intresserade av den lokala organisationen bestiende av
kanske mellan 20 till 60 vuxna och vi dr intresserade av fa fatt i de vardagliga
arbetsprocesserna — eller det arbetssociala livet — mellan frimst lirare och skolledare. Vi

utgér fran en modell kallad den lokala organisationens infrastruktur, med ursprung hos
Miles (1965) och vidareutvecklad av Ekholm (1989).

De beskriver en  skolas  infrastruktur som formad av ett antal system;
grupperingssystemet,  malhanteringssystemet, = makt- och  ansvarssystemet,
beslutssystemet, normsystemet och beloningssystemet. Hur lirare och elever grupperas
pa en skola, hur malfrigorna hanteras och diskuteras, hur makt att fatta beslut liksom
ansvar att genomfora beslut dr fordelat, vad man pa skolan signalerar till varandra om
hur man bor vara som lirare samt vilka férhallningssitt som belénas — bildar en slags
infrastruktur i vilken det arbetssociala livet utspelar sig. Infrastrukturen antas forma det
vardagliga arbetet och kan vara mycket patagligt for en ny larare pa skolan: Det finns dar
sa att siaga fore liararen och gor vissa handlingar mojliga och andra rent av helt
oacceptabla. Men infrastrukturen kan ocksa paverkas och dndras av lirarna och ledarna
pa skolan.

Den andra aspekten, skolornas organisatoriska processer, handlar om att identifiera
monster 1 processen och hur detta monster férindras Over tid fran det att ett
forbittringsarbete presenteras pa en skola till dess att de flesta pa skolan omfattar det.
Det kan beskrivas 1 olika faser som initiering, implementering, institutionalisering och
spridning (Miles, Ekholm, & Vanderberghe, 1987). Exempel pa aktivitet 1 en
initieringsfas nir ett forbittringsarbete ska presenteras och ldrarna pa skolan behéver
lira om det kan vara ligesbedomningar, probleminventeringar, kollegahandledning,
studiebesok eller litteraturldsning.

Dessa faser avloser inte varandra ritlinjigt i tiden utan Overlappar varandra och
kanske didrmed framstir som olika teman i forbittringsarbetets process (Fullan, 2001).
Andra forskare beskriver det som en 6vergang dir man limnar det gamla for att gd in 1
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det nya dir de strategiska insatserna handlar om visionsbyggande, patryckning,
bemyndigande, resurséverforing, handledning och problemlosning (Miles, 1990).
Tidsmassigt visar sig dessa faser eller teman ticka in en period i storleksordningen fem

till atta ar, vilket saledes 4r den tid det tar for en nyhet att etableras som en rutin pa en
enskild skola.

Nista aspekt handlar om vilka ro/ler som dr méjliga att inta i infrastrukturen och hur
de varierar i betydelse under en forbittringsprocess. Miles och Ekholm (1985) som
utvecklade infrastrukturmodellen har ocksd pavisat att arbetet med att fa forbattringar
att sld rot 1 verksamheten frimjas av att bestimda roller dr tillsatta. Vid initieringen av
forbattringsarbetet fyller visiondren en viktig funktion for att kommunicera det vidare
syftet med forbattringsarbetet och dirigenom skapa en grundférstaelse. Vid
implementeringen, nir man ska komma till skott, dr det viktigt att uppfinnare far
utrymme att féormedla hur man skulle kunna omsitta malen pa den egna skolan.
Direfter dr det kraftfullt att lita tidiga tillimpare ga foére och prova det nya. Padrivare
behovs i implementeringsfasen nir forsvarsmekanismerna borjar verka. Padrivarnas
uppgift blir att se till att arbetet kommer igang. Nir modet sviker fyller malhdvdaren en
viktig uppgift genom att paminna om syftet med det nya. Granskaren samlar
information om arbetet och ser till att det haller ritt kurs. Det dr likasa viktigt att
kvarhallarna ges utrymme. De erinrar om det som faktiskt fungerar bra och ser till att
det inte forsvinner i allt det nya. Visioniren aterkommer slutligen och ser efter vad det
blev av forbittringsarbetet, om visionerna som fanns dir nir arbetet startade har
omsatts i1 praktiken.

Ett forbattringsarbetes framskridande pa en skola dr nira kopplad till organisationens
historia och sirskilt dess forbattringshistoria, vilket utgér den fjirde aspekten i det
organisatoriska perspektiv vi hir skildrar. I en sammanstillning av forskning kring
strategisk organisationsforindring konstaterar Pettigrew (1985) att den i de flesta fall
lider av tre problem — den beaktar inte sammanhanget, den ar inte processinriktad och
den saknar historieanknytning. Kravet pa att beakta sammanhanget menar vi att vi nar
med infrastruktursmodellen. Den ticker in det arbetssociala livet nir det giller savil de
uppenbara ordningarna som de mer omedvetna och kulturella delarna. Processerna
fokuserar vi med modellen for fyra faser i ett forbittringsarbete.

Enligt Pettigrew gors det sillan ndgon historisk koppling, vare sig lokalt till
organisationens utveckling eller till det omgivande samhillets. Hirigenom kan man
missa att forstd aktuella resultats relation till det som wvarit férut, langt tidigare, i
organisationens liv — och som silunda inte alls eller bara delvis kanske ar ett resultat av
nagon aktuell faktors inverkan. Ocksa det omgivande samhallets historiska utveckling ar
av stor betydelse for att forsta forindringen i exempelvis organisationskulturen och hur
den paverkar forbittringsarbetet.

Eftersom forbattringsarbeten ar langa processer visar det sig vasentligt for skolor att
halla liv i forbittringshistorien genom dokumentation och kommunikation (Blossing,
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2008). Nir en skolorganisation haller forbittringshistorien medveten blir det mojligt att
gbra en prioritering av nya projekt 1 linje med de forbittringsarbeten som har
genomforts tidigare pa ett sitt sa att de 1 hogre grad samgar nir det giller syfte och mal.
Hirigenom minskar risken for att fa projekt som “drar at olika hall”.

2.2.3 Medel- eller malsituerad forbattringsstrategi

Vi har funnit det nédvindigt att inféra begrepp frian en delvis annan teoritradition an
den organisationsutvecklingsteoretiska och som vi hittills har anvint oss av for att
greppa kunskapen om skolors interna organisation och nirmare bestimt de mer norm-
och kulturskapande mekanismer som utgér grogrunden for den lokala skolans
forbattringsarbete. Det dr teorier som sdger nagot om hur manniskors dagliga samvaro
med varandra, exempelvis pa en skola, hinger samman med det som utgor
forutsittningarna fér desamma.

Organisationsutvecklingsteorierna  fokuserar visserligen ocksa det manskliga
samspelets betydelse i organisationen, men dndd framstir organisationen hir som en
struktur skild fran den minskliga gemenskapen och som sitter villkoren for de
mojligheter lararna pa en skola har att utveckla och férbittra. Vi behover ta hjilp av de
sociologiska teorier som menar att strukturer i grunden inte ér skilda fran den manskliga
samvaron och som ocksa pastar att utvecklingsmojligheterna dr mer omfattande an vad
man kan tro, eftersom de minniskor som befolkar en skola faktiskt skapar sina egna
lokala strukturer — eller uttrycket pa ett annat sitt; sin egen lokala organisation.

Giddens (1984), beskriver hur en struktureringsprocess sker 1 manniskors dagliga
samvaro med varandra, i minniskors moéten med varandra, i bestimda rum eller
situationer. Motet 1 rum och tid dr grundliggande forhallanden for skapandet av
strukturer, enligt Giddens. Grundliggande ér vidare den historiska férankringen 1
struktureringsprocessen, det vill siga att minniskors samtal inte kan vara annat dn
produkten av sambhillets eller gemenskapens liksom individernas historia. Strukturerna
bestimmer vad som blir mojligt att tala om i en gemenskap, exempelvis pa en
arbetsplats. Men strukturerna inte bara ”bestimmer” i en deterministisk betydelse, utan
de ge ocksda mojlighet att fora samtal liksom att agera inom bestimda omraden.

Giddens drar inga vidare pedagogiska slutledningar av sina teorier. Det gbr didremot
Wenger (1998), som har lanserat begreppet “community of practise” eller
”praktikgemenskaper”. Moten mellan manniskor i rum och tid dér de f6r samtal kring
ett gemensamt praktiskt omrade blir enligt Wenger en lirande gemenskap och kirnan i
kunskapsskapandet och gruppens normbildning. Wenger har utvecklat sin teori utifran
ett situerat perspektiv. Tillsammans med kollegan Jeanne Lave argumenterade de for
lirande som situerat i Situated 1.earning. Legitimate peripheral participation (Lave & Wenger,
1991). Situerat betyder just att larandet ar knutet till den tid och det rum déir manniskor
mots.

27



En praktikgemenskap uppstir dir manniskor samlas kring ett uppdrag och har
mojlighet att upptrida som rittmitiga deltagare i ett engagerat i samtal om uppdragets
natur, menar Wenger. Dessa gemenskaper och samtal fokuserar kring ett vardagligt och
praktiskt arbete. Samtalen eller snarare férhandlingarna mellan de deltagande parterna
handlar om hur arbetet ska forstas, hur visioner och mal ska tolkas, hur de ska omsittas
1 praktiska rutiner, vad som dr problematiskt och vad som stir pa dagordningen att
16sas. Dessa gemenskaper uppstar spontant, papekar Wenger, och behover saledes inte
alls omfatta den professionella arbetsgruppen pa skolan och uppdraget behéver inte
nbédvindigtvis ha med det som ir yrkeskarens formella uppdrag att géra. Det gar inte att
planera eller styra en praktikgemenskap menar Wenger vidare. Man kan endast ge
forutsittningar for den, men man kan inte veta vad som blir resultatet av de
férutsittningar som ges.

Sarason (1971/1980), en skarpsynt iakttagare av skolors inte liv, var inne pa liknande
tankegangar men utgick i stillet fran ett mal-medel perspektiv nir han reflekterade 6ver
skolors forbattringsanstraningar. Sarason konstaterade att det som dr medel 1 ett
forbattringsarbete under tidens ging forvandlas till sjilva huvudsyftet med
forbattringsarbetet — medlen blir mal!

Det ger en infallsvinkel pa varfér de norska skolorna i “Kunnskapsloftet — fra ord til
handling” ofta brister i sitt fokus pa elevernas lirmilj6. Liksom bland de svenska
skolorna sa dominerar i de norska en férbittringsstrategi som handlar om att lirarna i
grupper for samtal med varandra for att vinna pedagogiska insikter. Tanken ér att dessa
insikter sedan ska leda till att lirarna reflekterar Gver den egna undervisningspraktiken
och genomfor forbittringar dar de finner brister.

Men med Sarasons ord verkar detta medel langt ifran alltid fora vidare Gver till malet
att forbittra elevernas lirmilj6. Det rationella antagandet att medlet ska fora fram till
malet ser inte ut att stimma. I stillet kan lararna bli uppfyllda av de positiva
erfarenheterna av dessa samtal med varandra, si att det blir ett mal i sig och siledes
frigor sig samtalen fran den situation de var tinkta att verka pa. Ldrarna 6nskar mer av
den positiva samvaron i gruppen — och som sikert ocksd bidrar till lirarnas lirande —
men tanken att detta skulle ”foras over” till situationen tillsammans med eleverna
hamnar i bakgrunden.

Genom att fora samman det situerade perspektivet med det traditionella mal-medel
perspektivet vill vi forstda forbiattringsstrategier som mal- eller medelsituerade och
dirigenom préva om det kan vara en analysmodell for att underséka hallbarheten 1
skilda forbittringsstrategier.

Den medelsituerade strategin syftar till att verka genom ett medel. Nir det galler

malet att forbattra elevernas resultat kan det handla om en strategi att forbattra
samarbetet i teamet 1 syfte att det i sin tur kommer att leda till att undervisningen
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forbittras och dirmed elevernas resultat. Den malsituerade strategin gar diremot ut pa
att verka i, eller mycket nira, den situation som ska férbittras. Ett exempel kan vara
aktionslirande for att forbittra undervisningsstrategierna i matematik  dar
kompetensmiljon observerar undervisningen och ger respons till lirarna som i sin tur
utarbetar nya strategier att utprova. Det ska podngteras att ”malsituerad” salunda inteska
forvixlas med begrepp som malstyring, malrettet etc.

Vi pastar att lirare och ledare genom sina val av hur de situerar sina projektaktiviteter
kommer att skapa mer eller mindre framgangsrika strukturer for forbattringar.
Fallbeskrivningarna fran delrapport 2 visar att skolorna har varit malsituerade och
framgangsrika nir det giller forbattringskapaciteten, men medelsituerade och mindre
framgangsrika nar det giller elevernas larmiljo.

Sammanfattningsvis bestar utvirderingens teoretiska ramverk av
organisationutvecklingsteorier med en socialpsykologisk férstaelsegrund av minniskors
samspel 1 organisationer (Warner Burke, 2008). Den socialpsykologiska grunden
térdjupas med Giddens (1984) och Wenger (1998) for att komplettera det psykologiska
anslaget i organisationsutvecklingsteorierna med ett mer strukturellt. Inom denna ram
har kunskap hidmtats fran forskare inom omradet utbildningsférindring (Hargreaves,
Lieberman, Fullan, & Hopkins, 1998) och sirskilt inom skolférbittringsforskningen. En
historisk aterblick pa utbildningsférindring och skolutveckling i Norge och Sverige
aterfinns i delrapport 1.
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Kapittel 3 Metode og datagrunnlag

3.1 Kombinasjon av kvalitative og kvantitative metoder

I evalueringen har vi brukt en kombinasjon av kvalitative og kvantitative datainnsam-
lingsmetoder for 4 analysere problemstillingene. Hensikten med de kvantitative under-
sokelsene innenfor prosjektene er a kartlegge hvor utbredte ulike erfaringer og funn fra
de kvalitative casestudiene er og om de er representative for alle prosjektene. Pa den
miten kan man trekke mer generelle konklusjoner om effektene av programmet pa del-
takende skoler, skoleciere og kompetansemiljoer. De kvalitative casestudiene gir en for-
staelse av hvordan prosessene skjer og hvilke forhold som pavirker utfallene i den enkel-
te skole og det enkelte prosjekt.

Datagrunnlaget for evalueringen er:
- casestudier av fem prosjekter som har fatt stotte fra programmet
- surveyundersokelser blant lerere, rektorer, prosjektledere og kompetansemiljoer fra
et utvalg av prosjektene
- en mindre surveyundersokelse blant et generelt utvalg av rektorer
- analyse av data fra organisasjonsanalysen som alle skoler i prosjekter med stotte fra
programmet fyller ut bade ved prosjektenes oppstart og avslutning
- kvalitative intervju med personer som har arbeidet i sekretariatet for programmet
- dokumentstudier (soknadspapirer, innstillinger, underveisrapporter, sluttrapporter
mm) samt deltakelse pa enkelte moter/samlinger

Av disse datakildene er det casestudiene og surveyene blant deltakerne i prosjektene
som utgjor det viktigste datagrunnlaget for evalueringen. I casestudiene studerer vi bade
prosjektet som helhet og den enkelte skole som deltar i det aktuelle prosjektet. De kvali-
tative casestudiene har til hensikt 4 gi en forstdelse av hvordan prosessene har forlopt i
de aktuelle skolene og prosjektene, hvorfor det har gatt som det har gitt og hvordan
programmet har bidratt til dette.

I avsnitt 3.2 gir vi en nzermere beskrivelse av metoden som er brukt for de kvalitative
casestudiene. Valget av case er her begrunnet ut fra evalueringens analytiske ramme.
Denne er ogsa beskrevet i tidligere delrapporter fra evalueringen (Blossing, Hagen,
Nyen og Séderstrom 2007 og 2008), men er gjentatt i en litt forkortet form her. De
kvantitative survey-undersokelsene i evalueringen ble gjennomfoert 1 2009 og er derfor
ikke beskrevet i tidligere delrapporter. En nzrmere beskrivelse av metodiske forhold
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ved disse survey-undersokelsene er gitt i avsnitt 3.3. I avsnitt 3.4 i kapittelet beskrives
metodiske forhold rundt bruken av data fra organisasjonsanalysen narmere.

3.2 Analytisk ramme - valg av case

Den analytiske rammen som har ligget til grunn for evalueringen har péavirket de me-
todiske valgene i evalueringen, sarlig valget av case.

Det er mange faktorer som kan pavirke hvordan en forbedringsprosess pa en skole
forloper og hvor framgangsrik den er, blant annet skoleeiers rolle, kompetansemiljoenes
valg av aktiviteter, skoleledelsens rolle, hvordan skolen fungerer som organisasjon og
skolens tidligere erfaringer med utviklingsarbeid. Disse forholdene samvirker, slik at
betydningen av den enkelte faktor avhenger av andre faktorer. Eksempelvis kan skoleei-
ers rolle vaere en mindre kritisk faktor for en skole med gode forutsetninger for utvikling
enn for en skole med darligere forutsetninger for a drive utviklingsarbeid.

Det er viktig 4 veere oppmerksom pa at casestudier ikke har til hensikt 4 vaere “repre-
sentative” 1 den forstand at funn derfra skal vare generaliserbare til populasjonen som
casene er trukket ut fra. Casestudier skal gi en forstielse av de prosessene og mekanis-
mene som forer til de utfallene vi kan observere i casene. I valget av case er det imidler-
tid viktig at vi har variasjon blant casene i de forholdene som kan antas 4 vaere mest kri-
tiske. Med kritiske mener vi forhold som har stor betydning for om trekantsamarbeidet 1
programmet gir resultater for elevenes leringsmiljo, og srlig undervisningen, og videre
om det gir skoler og skoleeiere erfaringer som styrker deres evne til drive utviklingsar-
beid ogsa etter at prosjektperioden er avsluttet.

Ut fra skoleutviklingslitteraturen kan man peke pa noen forhold som det er grunn til
a tro vil vaere viktigere enn andre. Valget av case er basert pa en modell hvor to generelle
forhold stir i sentrum: 1) den enkelte skoles organisatoriske forutsetninger for utvikling,
og 2) graden av stotte/krav til utviklingsarbeidet fra eksterne aktorer (Hopkins 2007,
Miles og Ekholm 1985).

Den forste gruppen av forhold bruker vi begrepet forbedringskapasitet til a beskrive. En
skoles forbedringskapasitet omfatter 1) skolens organisatoriske infrastruktur; blant annet
1 hvilken grad ansvar er klart fordelt, beslutninger kan tas og den interne kommunika-
sjonen er god, 2) utviklingsroller; i hvilken grad viktige roller i forbedringsarbeidet ivare-
tas, 3) skolens prosesskompetanse; kunnskap om hvordan man gjennomforer utvik-
lingsprosjekter gjennom ulike faser, 4) skolenes forbedringshistorie; dens tidligere
erfaringer med forbedringsarbeid. Forbedringskapasiteten er med andre ord et begrep
som dekker mange ulike enkeltforhold som hver for seg kan peke i ulike retninger, men
hvor det likevel er mulig 4 gi en samlet vurdering av om den er hoy eller lav.

Den andre gruppen av forhold er graden av ekstern stotte. Her valgte vi 4 legge vekt pa
det eksterne kompetansemiljoets rolle framfor skoleeiers rolle fordi kompetansemiljoet

5Yin (1984) papeker at formalet med case-studier er analytisk generalisering, og ikke statistisk generalise-
ring, slik tilfellet er i surveyundersokelser.
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som regel var forutsatt a skulle vaere tettere pa den enkelte skole og bidra til endring.
Forskningen om skoleutvikling viser at stotten fra kompetansemiljoet bor vere godt
tilpasset de forutsetninger som skolen har, det vil si hvilken forbedringskapasitet den har
(Huberman og Miles 1984). Det betyr ikke at kompetansemiljoet skal unnlate 4 stille
kritiske sporsmal eller utfordre vedtatte oppfatninger, men at valget av aktiviteter og
maten 4 forholde seg pa ma vere tilpasset de problemer, behov og forutsetninger skolen
har.

Det finnes ulike mater a tenke pa nar man skal kategorisere kompetansemiljoets rolle.
I startfasen av evalueringen tok vi utgangspunkt i et skille mellom en veiledende rolle og
en formidlende rolle. Med veiledende rolle forstod vi en situasjon der kompetansemiljo-
et var lyttende og radgivende og tok utgangspunkt i den interne kompetansen ved sko-
len. Med formidlende rolle forstod vi derimot en situasjon der det eksterne miljoet forst
og fremst formidlet kompetanse utenfra.

Pa grunnlag av dette valgte vi case med sikte pd 4 dekke alle ruter i firefeltsfiguren
nedenfor.

Figur 3.1 Utvalgsmodell for case
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I 2008 gjennomforte vi intervjuer i to caseprosjekter, kalt Nord og Ost, jf delrapport
2 (Blossing, Hagen, Nyen og Soderstrém 2008). Nord-prosjektet var ventet a hore
hjemme 1 nedre hoyre felt i figuren, mens Ost-prosjektet var ventet 4 hore hjemme i
ovre hoyre felt. Tanken var 4 fortsette 1 2009 med case som horte hjemme i de ovrige to
feltene i figuren. Vi valgte 1 2009 bevisst to case hvor vi antok at forbedringskapasiteten
1 utgangspunktet var lav. Grunnlaget for antakelsen var organisasjonsanalysen og det at
disse to prosjektene hadde fatt stotte i veiledet runde.® Imidlertid viste det seg at vir
distinksjon mellom veiledende og formidlende rolle fra kompetansemiljoets side var
vanskelig 4 opprettholde. Det var variasjon 1 kompetansemiljoenes rolle fra skole til sko-
le i samme prosjekt, og de aller fleste kompetansemiljoene hadde forsekt 4 forholde seg
apent og fleksibelt til skolenes ulike problemer og behov. Forventningen vi hadde fra
prosjektdokumentene om at miljoene i prosjekt Nord skulle ha en mer formidlende rolle
viste seg ikke 4 holde stikk. Dessuten framstod andre aspekter ved kompetansemiljoets
rolle som mer vesentlige enn den opprinnelige distinksjonen.

Det aspektet som underveis i evalueringen framstod som sarlig viktig var om kom-
petansemiljoets aktiviteter griper direkte inn i den situasjonen hvor man ensker 4 endre
praksis eller om de mer indirekte berorer det. Vi har brukt begrepet malsituert om akti-
viteter/strategier som griper direkte inn i situasjonene man onsker 4 endre. I valget av
de tre siste caseprosjektene, har vi derfor ogsa valgt et case hvor prosjektbeskrivelsen og

¢ Det vil vaere en viss grad av sammenheng mellom det 4 ha lav forbedringskapasitet i utgangspunktet og
det 4 tilhore et prosjekt som kommer fra veiledet runde. Selv om det ikke er et én-til-én forhold mellom
disse to egenskapene, vil en caseutvalgsstrategi som tar sikte pd 4 fi variasjon i skolenes forbedringskapa-
sitet ogsd gi en blanding av prosjekter fra dpen og veiledet runde.
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underveisrapporteringen tydet pa at kompetansemiljoet ville prioritere malsituerte aktivi-
teter. De tre nye casene besto av to prosjekter fra veiledet runde, som vi antok ville
bestd av skoler med ganske lav forbedringskapasitet. De to prosjektene (Vest og Vgo)
var derfor 1 utgangspunktet forventet a hore hjemme pa venstre side 1 figur 2.1 over.

I tillegg til hoveddimensjonene som dreier seg om kompetansemiljoets rolle og sko-
lenes forbedringskapasitet, har vi ogsé villet ha med case bade fra grunnskolen og vide-
regiende opplering. Ett av 2009-casene er derfor fra videregiaende opplering (Vgo).
Dessuten viste de forste casene fra 2008 ogsa at noen av skolene hadde brukt en god del
av prosjekttiden pa a definere nzermere hva prosjektet skulle dreie seg om og a forankre
prosjektet i lererstaben. Vi valgte derfor 1 2009 ogsa et caseprosjekt som kun omfattet
én skole, ut fra en forventning om at det var mer sannsynlig at dette prosjektet tok ut-
gangspunkt 1 denne ene skolens behov enn prosjekter som omfatter mange skoler. I
praksis utmerket likevel ikke dette prosjektet seg med bedre prosjektforankring og 4
komme raskere i gang enn andre.

De fem prosjektene som er valgt er som caseprosjekter er:

Prosjekt Antall  skoler | Antall Antall

totalt i prosjek- | intervjuede kompetanse-

tet skoler miljoer
Dst” 7 4 2
”Nord” 4 3 3
”Vest” 1 1 1
”Sot” 4 3 2
”Vgo” 2 2 2

I de tilfellene hvor prosjektene bestar av mange skoler, har vi valgt ut noen av disse sko-
lene. Skolene er valgt ut relativt tilfeldig, men vi har provd a velge skoler som skarer
gjennomgadende ulikt i organisasjonsanalysen. Forskjeller i skare i organisasjonsanalysen
kan indikere forskjeller 1 skolenes forbedringskapasitet.

Vi har intervjuet de samme gruppene/personene ved hver skole. Ved hver skole ble det
foretatt fire til fem intervjuer: a) én eller to lerergrupper, (avhengig av hvor mange trinn
det er pa skolen) b) rektor, ¢) prosjektlederen/prosjektledergruppen pa skolen, d) elev-
gruppe. I laerer- og elevgruppene var det som regel fire-seks personer i hver gruppe.

Vi har ogsa intervjuet skoleeier i alle prosjekter og de kompetansemiljoene som har vert
1 vitksomhet i de skolene vi har valgt ut. Vi har intervjuet alle kompetansemiljoene i
disse skolene, med unntak av ett miljo i prosjekt "Ser” og ett miljo i prosjekt ”Vest”.

Hvert intervju varte ca én time og ble spilt inn pa band og skrevet ut. P4 grunnlag av
intervjuene er det for hver skole laget en skolebeskrivelse som beskriver skolens forbed-
ringskapasitet i utgangspunktet og hvordan prosjektet har forlopt pa skolen. I hver sko-
lebeskrivelse har vi gjort en selvstendig vurdering av hvilke effekter prosjektet har hatt
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pa skolens forbedringskapasitet og elevenes leringsmiljo samt hvilke forhold som har
hatt betydning for disse resultatene.

3.3 De kvantitative dataene

Mens de kvalitative casestudiene skal gi en forstaelse av prosesser og mekanismer som
leder fram til resultatene i det enkelte case, onsker vi med kvantitative data 3 maile hvor
utbredte ulike resultater er blant prosjektskolene som helhet. Kvantitative undersokelser
har derfor som siktemal 4 framskaffe data som er representative for de enhetene som
utvalgene er trukket fra.

I forbindelse med evalueringen har det blitt gjennomfoert fire separate kvantitative un-
dersokelser:

- lerere i prosjektskolene

- rektorer 1 prosjektskolene

- prosjektledere

- kompetansemiljoer

I tillegg har noen fa sporsmal som er relevante for 4 bedomme programmets spred-
ningseffekter blitt stilt pa Utdanningsdirektoratets sporreundersokelse blant skoler og
skoleeiere varen 2009.

En annen kvantitativ datakilde er resultater fra organisasjonsanalysene som gjennomfo-
res ved oppstart og avslutning av prosjektene. Disse er sarlig relevante for a vurdere om
prosjektene har bidratt til endringer 1 skolenes forbedringskapasitet. Selve resultatene
omtales i kapittel 5, men metodiske sporsmal rundt bruken av disse dataene omtales til
slutt 1 dette kapittelet.

Evalueringsperioden har veart fra perioden 2006 til 2009. For a kunne kartlegge effekter
av prosjektene, har vi derfor valgt a fokusere pa prosjektene som fikk stotte gjennom
tildelingsrundene i 2006 og 2007. Prosjektperioden er normalt pa to dr, og disse prosjek-
tene ble derfor avsluttet 1 2008 eller 1 2009. Totalt sett fikk 75 prosjekter stotte fra pro-
grammet 1 2006 og 2007.

Blant disse prosjektene valgte vi ut 30 prosjekter hvor prosjektleder ble bedt om oppgi
kontaktinformasjon til skoler og kompetansemiljoer som hadde vart med 1 prosjektet.
Prosjektene ble valgt med tanke pa at det skulle vere en noenlunde proporsjonal dek-
ning av prosjekter fra dpen og veiledet runde, fra grunnskole- og videregiende skole
niva og fra de to arene 2006 og 2007.
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Etter purring fikk vi informasjon fra 27 av prosjektene. Disse prosjektene omfattet 66
skoler. I disse prosjektene ble det gjennomfoert undersokelser blant de fire gruppene
lerere, rektorer, prosjektledere og kompetansemiljoer. Undersokelsene ble gjennomfort
elektronisk ved utsendelse av e-post med link til et elektronisk sperreskjema. Rektorer,
prosjektledere og personer fra kompetansemiljoene ble kontaktet direkte pa individuelle
e-postadresser (med noen unntak i kompetansemiljoene). Larere ble kontaktet indirekte
ved at rektorene pa prosjektskolene ble bedt om 4 videresende invitasjon til 4 delta i
undersokelsen. Undersokelsene ble gjennomfort i juni-august 2009.

I lererundersokelsen har vi svar fra totalt 403 lerere. Det samlede antallet lerere 1 de 66
skolene kan imidlertid anslas til litt under 1700 personer. Svarsprosenten kan derfor
anslas til ca 25 prosent. Det er bare 1 16 skoler at vi har svar fra sia mange lerere at vi
kan si at vi har et representativt bilde av hva laererne pa denne skolen mener. I disse 16
skolene har vi svar fra 13 eller flere lzerere eller mer enn halvparten av lererstaben. I 21
av skolene har vi ingen svar fra lerere. Den lave svarprosenten skyldes dels at noen rek-
torer har valgt a ikke videredistribuere undersokelsen til lererne, dels at lerere har valgt
a ikke svare og dels at det ved noen skoler var tekniske problemer med undersokelsen
som gjorde det vanskelig 4 fa besvart den.

Et sentralt metodisk spersmal er om det hoye frafallet kan pavirke representativiteten og
dermed resultatene fra lererundersokelsen. Er skolene vi har svar fra annerledes enn
skolene vi ikke har svar fra? Har lererne som har svart andre erfaringer enn lererne vi
ikke har svar fra? I dette tilfellet er det grunn til a tro det. Det er grunn til 4 tro at bade
frafallet 1 distribusjonsfasen nar rektorene skal sende det videre og det individuelle fra-
fallet ved laerere som ikke besvarer undersokelsen er hoyere ved skoler hvor prosjektet
har spilt en mindre sentral rolle. P4 skoler hvor prosjektet har spilt en viktig rolle, vil
bade rektor og lerere, alt annet likt, vere mer interesserte i 4 rapportere om det. Under-
sokelsen vil derfor kunne gi et bilde av at prosjektdeltakelsen har hatt sterre virkninger
enn dersom vi hadde hatt data fra alle skoler. Der hvor kun noen fa lerere pa en skole
har svart, kan lererne som har svart ha utypiske oppfatninger, men pa hvilken mate er
usikkert. Vi har likevel valgt 4 presentere resultatene fra lererundersokelsen slik den er,
men vi har 1 tillegg oppsummert og presentert lererresultater fra de seksten skolene som
vi har et akseptabelt antall laerersvar fra. Faren for at utvalget som helhet ikke er repre-
sentativt for lererne som helhet pa de aktuelle skolene, svekker var mulighet til 4 uttale
oss med stor grad av sikkerhet om lzerernes opplevelse av ulike forhold som har relevans
for evalueringen. Det betyr ogsa at vi ikke uten videre kan veare sikre pa at lererunder-
sokelsen gir det mest korrekte bilde av disse forholdene dersom data fra lererunderso-
kelsen er 1 konflikt med inntrykk fra casestudiene.

I rektorundersokelsen har vi svar fra 52 rektorer. Dette utgjor 79 prosent av rektorene
og skolene i bruttoutvalget. Frafallet er lavt og jevnt fordelt pa de variablene som dannet
grunnlaget for utvalget. Det er et storre frafall av rektorer fra skoler der vi ogsa mangler
eller har fa svar fra lerere. Fra syv skoler er det ikke svar verken fra rektor eller noen
lzerere.
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I prosjektlederundersokelsen har vi svar fra 24 prosjektledere. Dette utgjor 89 prosent
av prosjektlederne i de aktuelle prosjektene.

Vi vurderer bade rektorundersokelsen og prosjektlederundersokelsen til 4 gi representa-
tive data for disse malgruppenes oppfatninger om prosjektene. Det kan i en viss grad
erstatte mangelen pa fullt ut representative data fra lererundersokelsen. I noen tilfeller
vil imidlertid lzerernes opplevelse veie tyngre i evalueringen enn rektorers og prosjektle-
deres opplevelse.

I kompetansemiljoundersokelsen har vi svar fra 37 personer. (To svar til kom etter at
analysene var pabegynt og er ikke tatt med i analysen.) Svarprosenten er pa 60 prosent i
forhold til antall personer undersekelsen er utsendt til. I noen prosjekter har vi svar fra
flere personer fra samme kompetansemiljo i samme prosjekt. Hvis man betrakter disse
som en enhet, har vi svar fra 33 enheter. Vi presenterer resultater fra disse 33 enhetene i
kapittel 5. Ettersom ulike personer fra samme kompetansemiljo kan ha fatt ulike erfa-
ringer og kompetanse av samme prosjekt, kan dette valget diskuteres, men hensikten er
4 unnga at noen enkeltmiljo med like erfaringer skal veie urimelig tungt i analysen. Noen
miljoer er involvert i flere av de 27 prosjektene vi har svar fra, men ettersom ulike pro-
sjekter sannsynligvis vil gi ulike erfaringer til samme miljo, har vi valgt 4 beholde alle
enheter 1 analysen.

Frafallet i kompetansemiljoundersokelsen er noe storre enn blant rektorer og prosjekt-
ledere. Det er uklart hva dette skyldes. Frafallet er ganske jevnt fordelt mellom hoysko-
ler, universitetsmiljoer og private selskaper/institutter. Fordelingen mellom disse er om-
trent den samme blant de som har besvart undersokelsen som i utvalget som helhet. En
stor del av sporreskjemaet til kompetansemiljoene dreier seg om aktiviteter og effekter i
en bestemt skole. Fin respondent ga tilbakemelding om at han av den grunn syntes det
var vanskelig a svare pa sporreskjemaet fordi hans innsats hadde vert rettet mot skoleei-
er. Dette var en rolle vi ikke hadde mott 1 caseundersokelsene og som vi derfor ikke
hadde fanget opp i sporreskjemaet. Det er derfor en mulighet for at vi har et storre fra-
fall blant respondenter som 1 liten grad har jobbet direkte mot skolene.

Utdanningsdirektoratets rektorundersokelser gar til allmenne utvalg av rektorer og ikke
bare rektorer pa skoler som har deltatt i eller sokt om a delta i programmet. Det gir der-
for muligheter for 4 kartlegge hvilke effekter programmet har hatt pa skoler som ikke
deltar i programmet. Undersokelsen evalueringen fikk ha med sporsmal pa ble gjennom-
fort 1 mai 2009. Det er i denne undersokelsen svar fra 488 rektorer i grunnskolen og 101
rektorer i videregaende skole. Svarprosenten i grunnskolen er 48 prosent og 1 viderega-
ende skole 70 prosent. Frafallet er analysert av Vibe m.fl. (2009). I grunnskolen er det en
underrepresentasjon av skoler fra Oslo og Akershus og visse regionale skjevheter for
ovrig, mens det 1 videregaende skole er en viss underrepresentasjon av mindre skoler. Til
tross for visse skjevheter i utvalgene, har vi valgt a ikke veie resultatene, blant annet for-
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di slik vekting gir ganske lite utslag i resultatene pa andre sporsmal i undersokelsen (Vibe
et al 2009).

Organisasjonsanalysen er et elektronisk basert sporreskjemaverktoy, som skal kartlegge
ulike sider ved skolen som organisasjon som kan ha betydning for leringsmiljoet.
Ansatte og ledelsen ved skoler som deltar i prosjekter som har fétt stotte fra program-
met “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”, skal besvare sporsmalene i organisasjons-
analysen. Organisasjonsanalysen gjennomfores ved oppstart av prosjektene og etter av-
slutning. Vi bruker data fra organisasjonsanalysen fra prosjektene som fikk stotte 1 2006
for a skje om det har skjedd endringer fra 2006 til avslutning i 2008. Disse prosjektene
omfatter 74 forskjellige skoler. I 60 av disse skolene er det ti lerere eller flere som har
fylt ut organisasjonsanalysen bade i 2006 og 2008. Det er derfor et ganske lavt frafall i
organisasjonsanalysen, noe som gir grunn til 4 tro at dataene er representative.
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4. Tre nye case

I dette kapittelet gis det en beskrivelse av de tre nye caseprosjektene som er studert
etter at delrapport 2 fra evalueringen ble gitt ut hosten 2008 (Blossing, Hagen, Nyen og
Soderstrom 2008). Alle de tre nye casene er fra 2007-tildelingen i programmet og alle er
fra veiledet runde. I kapittel 3 ble det gitt en nermere begrunnelse for valg av case og en
beskrivelse av hvem pé skolene og i prosjektene som er intervjuet. I evalueringen som
helhet inngar det fem case. De to casene fra 2006-runden er beskrevet i delrapport 2.

4.1 Prosjekt Videregaende opplzering (Vgo)

4.1.1 Bakgrunn

I 2005 foregikk det en omstillingsprosess blant alle videregiende skoler i fylkeskom-
munen som de to prosjektskolene ligger i. Pa alle fylkeskommunens videregiende skoler
skulle det tilbys bade studieforberedende og yrkesfaglige utdanningsprogram. Denne
endringen innebar en utfordring for skolene, ved at to skolekulturer skulle smelte sam-
men. De studieforberedende programmene var preget av en individualistisk arbeidskul-
tur med fokus pa fag. Pa de yrkesfaglige utdanningsprogrammene var det en mer kollek-
tivt orientert kultur med tradisjoner for samarbeid mellom fagene og mellom elevene.

To videregiende skoler deltok i prosjektet "Kunnskapsloftet — fra ord til handling" i
tylkeskommunen. Begge disse inngar 1 var undersokelse. Det er store likheter mellom de
to skolene nar det gjelder forbedringskapasitet. Begge skolene fremstilles i prosjektbe-
skrivelsen som allmennfagskoler med sterke tradisjoner, og med et personale som gjen-
nomgaende har solide fagkunnskaper. Ut fra karakterresultatene fra ungdomsskolen har
ogsa skolenes elever svart gode forutsetninger for 4 oppna gode studieresultater. Eleve-
nes resultater pa videregiaende skole er imidlertid ikke i samsvar med disse forventning-
ene. Elevundersokelsene viser at elevene trives godt, men opplever at det er svake mu-
ligheter for elevmedvirkning. Videre viser undersokelsene at elevene er lite motivert for
skolearbeidet.

4.1.2 Initiativ og innhold

De to videregiende skolene sokte om prosjektmidler i den forste dpne runden, men
da fikk de avslag. Da muligheten kom til 4 soke i den neste runden, gjorde skolene et
nytt forsok.
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Det ble lagt ned mye arbeid 1 4 skrive den nye seknaden. Utdanningsdirektoratet invi-
terte personer fra fylkeskommunen til et mote for 4 utveksle erfaringer med skoler som
hadde fatt midler i den forste runden. Fylkeskommunens prosjektleder hadde kontinuer-
lig kontakt med direktoratet, og fikk tilbakemelding pa seknaden for at den skulle bli
bedre og mer tilpasset malsettingene med programmet. Skolene fikk ogsa hjelp av direk-
toratet til 4 gjore en analyse av egen virksomhet. Eksternt personale gjorde en god jobb
sammen med skolens personale 7 forhold 11/ idealene vi skulle strekke oss etter [rektor]. Observa-
sjoner og intervjuer med elever, lerere og skoleledelsen ble gjennomfert. Skolene fikk ta
del i denne kartleggingen, noe bade rektor og prosjektlederen opplevde som positivt da
undersokelsen kom flere maneder etter prosjektstart. Den ga imidlertid ingen nye kunn-
skaper, da det ogsa forut for prosjektsoknaden ble gjennomfert elev- og medarbeider-
undersokelser som viste at det krevdes et mer systematisk lerersamarbeid og okt elev-
innflytelse for 4 skape en mer samarbeidende kultur pa skolene.

Initiativet til 4 soke om prosjektmidler kom fra skoleeier og prosjektleder i fylkes-
kommunen. Med hjelp fra skolens rektorer forsokte man 4 forankre prosjektet blant
leererne pa de to skolene. Denne forankringen kan betraktes som utilstrekkelig, da fa
lzerere visste noe om prosjektets innhold ved prosjektstart. Pa en av skolene forteller
lzererne at prosjektet ble feiret med kake pa personalrommet, men at fa av lererne kjente
til bakgrunnen. Skoleledelsen forklarer den utilstrekkelige forankringen med darlig tid.

Prosjektet hadde som formal at elevene skulle fa okt leringsutbytte ved at lererne
samarbeidet bedre om elevenes faglige og sosiale utvikling. Prosjektet skulle ogsa fore til
at personalets samlede kompetanse ble utnyttet pa en bedre mate, og til bedre lering for
elevene. De organisatoriske malene skulle realiseres ved at laererne samarbeidet innenfor
sine fag (faggrupper) og om elever/klasser (klasseteam), og at skoledagen ble strukturert
sa det ble mulig med en bedre tilpassing av undervisningen. De pedagogiske malene
skulle virkeliggjores gjennom at lerernes kompetanse til 4 tilpasse undervisningen og
motivere elevene ble bedre. Elevene skulle utvikle okt bevissthet om egne leringsstrate-
gier, samt gis storre mulighet til innflytelse pa planlegging, gjennomfoering og vurdering
av undervisningen.

Prosjektperioden var fra hesten 2007 til varen 2009 og rettet seg i en innledende fase
til lerere og elever pa forste ar pa studieforberedende utdanningsprogram pa begge sko-
lene. Vi vil forst presentere skolene hver for seg, for deretter 4 gi en felles beskrivelse av
skoleeierens og kompetansemiljoets rolle i prosjektet.

4.1.3 Fregattskolen
Det gar ca. 1000 elever pa Fregattskolen. Naer 700 av disse gar pa den studiespesiali-
serende linjen. Prosjektet omfatter lerere og elever i fire av de atte klassene som gar det

forste aret (Vgl) pa studieforberedende utdanningsprogram. Dette utgjor i overkant av
100 elever.

4.1.3.1 Skolens forbedringskapasitet
Pi skolens yrkesfaglige utdanningsprogram fantes det allerede for prosjektet et kol-
lektivt orientert miljo med et etablert samarbeid mellom lererne. Pa utdanningspro-
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grammet studiespesialisering var det et storre potensial for utvikling og behov for okt
systematikk i forbedringsarbeidet. Skoleledelsen karakteriserte skolekulturen som indivi-
dualistisk, med svake tradisjoner for samarbeid mellom larerne.

Mange lxrere har jobbet mellom 20 og 40 ar pa skolen, men det er na i ferd med a
skje et generasjonsskifte innenfor personalgruppen. Flere i den eldre generasjonen er
sterke personer som representerer en autonom faglarertradisjonen, som verner som den
individualistiske arbeidskulturen. Faglarerne diskuterer gjerne sitt eget fag, og de etter-
spor mer fagrettet kompetanseutvikling. Men 4 snakke om hvordan faget formidles og
hvilke metoder som skal brukes, virker vanskeligere i et akademisk preget miljo. Larerne
vil ikke styres av beslutninger ovenfra, og vil at alt som handler om samarbeid skal vare
frivillig. Skoleledelsen og prosjektledere beskriver hvordan sterke kodebarere kan veare
lite samarbeidsvillige og bruke et arrogant maktsprak nar det er noe de ikke liker, spesielt
hvis dette kommer fra skolecier eller fra skolens ledelse. "Mellomlederne" har begrenset
betydning. Mistenksomheten og mangelen pa tillit mellom skolens lerere og skoleledel-
sen har resultert i en "vi og dem"-tenkemite i personalet.

Det finnes ogsa yngre laerere, og noen eldre, som har erfaring med et uformelt sam-
arbeid. Disse etterspurte en struktur rundt et mer organisert samarbeid og felles mal og
visjoner. Skoleledelsen opplever at disse lererne bidrar til en langsom endring i skolens
arbeidskultur i retning av mer dpenhet og samarbeidsvilje.

Ledergruppen bestar av skoleledelsen og skolens fagledere. Rollen som fagleder 1 en
posisjon mellom kollegene og ledelsen oppleves som vanskelig. Skoleledelsen og larerne
motes en halvtime én gang i maneden. Noen faglerere har lykkes med a gjennomfore
regelmessige moter med larerne i faget. Mye av informasjonen pa skolen skjer via e-
post.

Fregattskolen rekrutterer elever med gode resultater fra ungdomsskolen som gar ut
av videregiende skole med resultater litt over gjennomsnittet. Med tanke pa elevenes
forutsetninger burde resultatene imidlertid vart bedre. 177 &larte ikke d fia nok ut fra elevpo-
tensialet i forbold til hva vi burde [rektor]. Elevene sier at stemningen mellom elevene pa sko-
len er veldig bra. Det er mange ulike grupper pa skolen, men alle finner en gruppe de
tilhorer.

Elevene sier at det vanligste undervisningsmenstret er at laererne har korte gjennom-
ganger, elevene jobber deretter selvstendig og timen avsluttes med en gjennomgang av
det elevene har jobbet med. Ofte bestemmer lererne undervisningsformene, men det
hender ogsa at lererne spor elevene hvordan de har lyst til 4 jobbe. Ofte innledes et nytt
tema med at elevene far informasjon om leringsmal og kompetansemal, der de senere
testes mot disse malene. Elevene sier at de er lettere 4 bli motivert nar de kjenner male-
ne. Ett problem er at malene er for omfattende. En elev forteller at elevene 1 hans klasse
selv skriver ned mal og hvordan de vil jobbe ved innledningen av et prosjekt. Nar arbei-
det er ferdig vurderer de om de har nidd malene. Elevene reagerer pa lerere som de
anser som slappe og uengasjerte, men presiserer at dette gjelder et fatall av lererne.
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4.1.3.2 Prosjektet

Kjernen 1 prosjektet er a skape en organisasjon som dels stotter opp under og dels
tvinger lererne til a samarbeide og dele ideer om undervisningen med kollegene. Et okt
lzerersamarbeid er tenkt 4 oke leringspresset pa elevene.

Ved starten av prosjektet var det sterk motstand i personalet. Det var forst og fremst
to arsaker til dette: Mange av laererne hadde i utgangspunktet lite tro pa teamarbeid. Ex
del leerere har sagt apent at jeg har ikke noe nytte av d dele, jeg har fine opplegg, det er ingen som kan gi
meg noe jeg har bruk for [prosjektleder]. Den andre grunnen var at prosjektet ville kreve mer
tid til moter, tid mange heller ville bruke til 4 planlegge egen undervisning. Skoleledelsen
og prosjektlederen valgte innledningsvis 4 innfore prosjektet i halvparten av klassene pa
Vgl pa studiespesialisering. 17 hadde aldri klart d si at alle skulle gjore det, for da hadde vi fatt
for mange direkte motstandere inn i prosjektet, som hadde odelagt de samarbeidsarenaene. Sa vi valgte
at halvparten av klassene skulle vare med i forste omgang [rektor]. De klassene som hadde lerere
som ikke deltok var tenkt 4 fungere som en kontrollgruppe. Skoleledelsen antok at erfa-
ringene med samarbeid ville bli si positive at flere lerere ville onske a slutte seg til pro-
sjektet etter det forste aret.

Motstanden og den negative holdningen til samarbeid finnes ikke blant alle de ansat-
te. En gruppe laerere satte pris pa at skoleledelsen sa at det trengtes tid og systematikk
for 4 fa til et fungerende samarbeid. Flere av disse lererne meldte ogsa sin interesse for 4
delta i prosjektet.

For klassene som deltok i prosjektet, laget man et tidsskjema som gjorde det mulig
for lererne a samarbeide bade innenfor fagene og klasseteamene. Larerne som jobber
med samme fag (faggruppene) fikk to timer felles planleggingstid per uke. Et forsok pa d
sette av faste tider til samarbeid i klasseteam mislyktes. Man valgte derfor a prioritere
samarbeidet i faggruppene. Samarbeidet 1 klasseteamene ble gjennomfort mer pa frivillig
basis i lunsjen. For 4 oke muligheten for samarbeid la man undervisningen i fagene 1 de
fire klassene parallelt.

Arbeidsgruppene i prosjektet brukte fellestiden pa ulike mater. Det ble gitt stor grad
av frihet i gjennomforingen av prosjektet. I enkelte grupper fungerte samarbeidet godt,
mens andre grupper var preget av et mindre intensivt samarbeid. I prosjektet var det
ogsa eksempler pa at enkeltpersoner ikke deltok pa fellesmotene og at dette etter hvert
odela samarbeidet 1 gruppa.

Allerede for prosjektet hadde det blitt innfert fagdager pa skolen. Organiseringen av
undervisningen i fagdager er blitt gjennomfert mer systematisk 1 lopet av prosjektperio-
den. I lopet av aret gjennomferes 40 fagdager, der lerere og elever jobber med ett enkelt
fag i lopet av en dag. Organiseringen av fagdager krever et visst samarbeid mellom lz-
rerne. Larerne kan ta del i hverandres planlegging pa den elektroniske leringsplattfor-
men It's Learning. Bade lerere og elever er positivt innstilt til fagdagene.

I prosjektbeskrivelsen stir det at elevene skal utvikle kompetanse til 4 lage egne ar-
beidsplaner. I henhold til prosjektlederen pa skolen har ikke dette lykkes. Noen lerere
har likevel utviklet arbeidet for at elevene alltid skal vite hva de skal lere seg og hvorfor.
Elevene far vite hva de gjor bra og darlig, og hva de kan gjore for 4 forbedre seg. Selv
om mange har positive erfaringer, opplever lererne ogsd arbeidet med mal og vurdering
som krevende. En larer uttrykker sin tvil pa folgende mate: Av og 7/ kjenner jeg, gar det en
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time uten at jeg skal formidle noe som..., at man begynner hver time med at i dag skal vi lere onm. .. og
finne ut om de har lert det... Kan vi ikke bare ha det goy en gang... Til jul kan jeg si at na har vi
vurdert si mye at man kan bli skremt av faget, det er hele tiden vurdering, vurdering |lerer).

Det andre prosjektaret gjennomforte skolen en innkjoringsuke for elevene som be-
gynte pa Vgl. Lxrerne fordelte oppgavene mellom seg. Det funket utrolig bra, noe med det d
komme og vare ny pd en stor skole og ikke kjenne noen. Og i lopet av den innskolingsuka blir man
Jfaktisk kjent med veldig mange [elev).

Bestrebelsene pa a oke elevenes medvirkning i undervisningen og 4 ta et storre an-
svar for egen leering har sa langt ikke gitt tydelige resultater. Pa den siste elevundersokel-
sen skarer skolen like lavt som tidligere pa elevmedvirkning. Rektor var overrasket over
at det ikke var noen vesentlig forskjell 1 oppfattelsen av muligheten til innflytelse blant
elevene i de klassene som er med i prosjektet og de andre elevene. Resultatene kan tyde
pa at graden av elevmedvirkning fremdeles 1 stor grad avhenger av den enkelte larer.

4.1.3.3 Prosjektets effekt pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Skoleledelsen sier at skolen ikke kan skryte av glimrende resultater i prosjektet.
Mange laerere opplever at samarbeidet i faggruppene var positivt, og at det har fort til at
elevene har fatt oppleve en bedre og mer variert undervisning. Forseket pa a innfore
klasseteam har vart mindre positivt da dette arbeidet har vart avhengig av hver enkelt
lzerers engasjement. Klasseteam har bare fungert hvis det har vert en kontaktlerer som
har tatt ansvar og kalt inn til mete. Til tross for det er vanskelig a peke pa tydelige resul-
tater, mener skoleledelsen at de har begynt 4 utvikle en samarbeidskultur, og selv om det
tar tid, sa kommer dette arbeidet til 4 bli viderefort.

Skoleledelsen og lererne anser at prosjektet har bidratt til en rekke innsikter. Den ene
er at det tar tid 4 bygge opp en samarbeidskultur. Skal lerernes deltakelse 1 faggrupper
bygge pa frivillighet? Det finnes lerere som ikke vil samarbeide, men som likevel er
"gode" lerere — skal noen lerere fa stille seg utenfor? Eller skal man stille strenge krav til
lzererne og si at de som vil jobbe pa denne skolen ma vare innstilt pa a samarbeide med
andre laerere? Erfaringene i prosjektet er at lerere som blir tvunget til 4 samarbeide lett
kan bidra til 4 sabotere og edelegge samarbeidet.

Noen av endringene som ble gjennomfort i lopet av prosjekttiden anses som umulige
i gjennomfore pa hele skolen. A parallellegge undervisning og sette av faste tider til
samarbeid er ett eksempel. I stedet jobber ledelsen med 4 etablere faste motetider uten-
om undervisningstiden. Dette er heller ikke uproblematisk, men forer lett over i spors-
mal knyttet til endringer 1 arbeidstidsavtalen.

4.1.4 Ekskolen

Ekskolen er, pa samme mate som Fregattskolen, en videregiaende skole med bade yr-
kesfaglige og studieforberedende utdanningsprogram. Skolen har ca. 500 elever og 60
lzerere. Prosjektet omfatter alle lererne og elevene pa det forste aret pa studiespesialise-
ring (Vgl). Pa Vg 1 gar det ca. 160 elever fordelt pa fem klasser.
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4.1.4.1 Skolenes forbedringskapasitet

Skolen har ingen tidligere erfaring med 4 drive felles utviklingsprosjekter. Utviklingen
av virksomheten er derfor i stor grad basert pa den enkelte laerers initiativ til 4 endre sin
undervisning. Samarbeid 1 kollegiet bygger ogsa pa enkeltlereres initiativ. Ofte oppstar
slikt samarbeid mellom laerere som underviser i samme fag eller som har arbeidsplass
ved siden av hverandre. De faste motene man har hatt, er seksjonsmeotene tre ganger per
studiedr. Utover dette har det ikke vart noen faste felles motetider for personalet. Sko-
lens personale har heller ikke vaert delt inn i faste grupper eller team.

Elevene trives godt pa skolen og opplever ogsa flertallet av lererne som dyktige. De
vurderte at mellom 40 og 60 prosent av undervisningen er bra i den forstand at den var
variert og at lererne har god kommunikasjon med elevene og er dpne for a tilpasse un-
dervisningen til elevenes onsker. Nar det fungerer som darligst bruker laererne kun "tav-
leundervisning".

4.1.4.2 Prosjektet

Prosjektet hadde en felles oppstart, der bade larere og elever som var med i prosjek-
tet deltok. Elevene som deltok ansa at elevgruppen var stilt i et darlig lys. De opplevde
at de voksne syntes at elevene ikke var nok engasjert i skolearbeidet, og at elevene derfor
fikk skylden for at noen av lererne ikke ville ga pa jobb. Elevene pa sin side mener at
det er lerernes feil dersom elevene ikke orker 4 engasjere seg i timene.

Begge prosjektskolene har planlagt lignende tiltak for 4 nd malene 1 prosjektet. For a
forbedre samarbeidet har lererne som underviser pa Vgl pa Ekskolen organisert seg i
fagerupper. Disse gruppene forventes 4 motes en gang i uken, og det er satt av tid til
dette i timeplanen. En representant fra ledelsen har deltatt pa motene i faggruppene.
Gruppene har fungert pa forskjellig mate. Noen konkrete eksempler pa innholdet i la-
rernes samarbeid, er vurdering av pensumlitteratur og utforming av felles prover. Det
tinnes ingen formell leder i gruppene. Dette blir forklart med at det ikke er satt av tid til
gruppeledelse. En lerer beskriver hele prosjektet som et prosjekt uten ledelse. Larerne
har hatt en introduksjon til moeteteknikk for a forbedre arbeidet i gruppene. Den innsat-
sen var heller ikke ukontroversiell. Noen mente at dette er en kompetanse larere 1 ut-
gangspunktet har, siden man som larer leder klasser hele dagen.

Flere lzerere synes at organiseringen i faggrupper ikke fungerer spesielt bra. Intensite-
ten 1 samarbeidet varierer mellom ulike fag, det samme gjelder graden av formalisering. I
noen grupper ble det holdt meter ved behov. Noen faggrupper fungerer ikke som fo-
rum for pedagogisk utviklingsarbeid. Hvis det holdes moter, sa handler de i forste rekke
om hvilket stoff som skal gjennomgas i lopet av kommende uke. Det gis imidlertid ogsa
eksempler pa grupper der lererne samarbeider tettere om det konkrete innholdet og
planleggingen av undervisningen.

I tillegg til faggruppene har det vert en forventning om okt samarbeid i klasseteam
for lerere pa Vgl om felles elever og klasser. Dette arbeidet er imidlertid ikke blitt prio-
ritert, men samarbeidet har i forste rekke veart fagbasert. Fra ledelsens side er et mal for
okt lerersamarbeid at undervisningen i stor grad skal veare lik uavhengig av hvilken laerer
en elev har.
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Blant lererne er det ulike synspunkter pa viktigheten av samarbeid. Det var en viss
bekymring i personalet for at mer samarbeid ville fore til flere moter, noe mange syntes
det var nok av fra for. Mange lerere synes ogsa at samarbeidet innenfor fagene fungerte
bra, og sa derfor ingen hensikt med forandring. For 4 legge til rette for samarbeid, er
undervisningen i fagene norsk, matematikk, engelsk og delvis naturfag lagt parallelt.

Bestrebelsene pa 4 oke elevenes involvering i undervisningen og i1 egen leringspro-
sess har heller ikke pa Ekskolen gitt tydelige resultater. Ledelsen tror at prosjektplanens
mal pa dette omradet har vart for ambisiose. Sma forsok er likevel gjort. Et eksempel
er at man 1 samrad med elevene er blitt enige om at en elevgruppe skal ha maks to pro-
ver i lopet av en uke. Nar denne regelen likevel ikke alltid blir fulgt, oppfatter ledelsen
dette som en sabotasje fra lerernes side. Larerne gir uttrykk for at de er usikre pa hva
elevmedvirkning innebarer i praksis. Noen av lererne har negative erfaringer med a
involvere elevene i planleggingen av undervisningen og opplever at elevene ikke har de
nodvendige forutsetninger for 4 komme med gode innspill.

Elevene synes ogsa at deres innflytelse er begrenset nar det gjelder planlegging, gjen-
nomforing og oppfelging av undervisningen. En felles oppfatning er at graden av elev-
medvirkning avhenger av den enkelte lererens interesse og engasjement. I prosjektet var
det planer om 4 innfore samarbeidsgrupper der bade lerere og elever skulle delta. Ar-
beidet med disse samarbeidsgruppene er ikke formalisert og har ikke fatt noen egentlig
betydning for virksomheten.

Ogsa pa Ekskolen er det en uttrykt motstand mot prosjektet i deler av personalet.
Denne motstanden henger delvis sammen med en skepsis til a trekke eksterne konsulen-
ter inn i skolen. Noen lerere oppfattet konsulentene som "viktigperer" som ikke hadde
noe a tilfore skolens hoyt utdannede lerere. En mate 4 hindtere denne motstanden pa,
har veart, pa samme mate som pa Fregattskolen, a la prosjektet bare omfatte lerere og
elever pa ett trinn. Prosjektledelsen og skoleledelsen forventet at lererne skulle begynne
a jobbe med prosjektet nir de hadde fitt informasjonen om formalet og tid til gjennom-
foringen. Dette skjedde imidlertid ikke.

Med inspirasjon fra Fregattskolen har Ekskolen ogsa innfert fagdager. Ideen er imid-
lertid noe justert. Fagdagene er lagt fast til hver onsdag for alle klasser pa studiespesiali-
sering. Dette tiltaket berorer dermed ogsa de klassene som ikke er med i prosjektet. Inn-
foringen av fagdager har ikke vert frivillig, og de fleste lererne bruker dem, noe som
anses som en suksess. Dette bekreftes av elevene som sier at de setter pris pa fagdagene
og vil at de skal fortsette. Mange leerere er ogsa forneyde med fagdagene. Dette gir mu-
lighet til 4 sette av mer tid til undervisningsinnslag som eksperimenter og prover. Dage-
ne tvinger likevel ikke lererne til 4 endre den undervisningen han/hun er vant til.

4.1.4.3 Prosjektets effekt pa skolens mate a drive utviklingsarbeidet pa

Heller ikke pa Ekskolen er det mulig a se noen klare og tydelige effekter av prosjek-
tet. Flere leerere har blitt trukket inn i et samarbeid med kolleger bide gjennom faggrup-
per og fagdagene. Ledelsen tror at fagdagene og faggruppen kommer til 4 fortsette ogsa
etter prosjekttidens slutt. Gjennom prosjektet har ledelsen lert seg viktigheten av 4 prio-
ritere noen fa satsingsomrader av gangen, og kommunisere disse tydeligere 1 personalet.
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Det har ogsa blitt tydelig at et samarbeid mellom lzererne ikke vokser fram pa egen hand
bare det gis organisatoriske forutsetninger for samarbeid.

4.1.5 Kompetansemiljgenes rolle

Prosjektet har engasjert to kompetansemiljoer: Konsulenten, som jobber innenfor
konsulentbransjen, og Rektoren fra en annen videregidende skole. Tanken i prosjektsok-
naden var at Konsulenten skulle stotte og veilede prosjektledelsen, samt evaluere pro-
sjiektet. Konsulenten er ogsa blitt brukt som prosessleder i en dialogkonferanse med
lzerere og elever om temaet elevmedvirkning samt i arbeidet med a evaluere prosjektet.

Rektoren skulle bidra med erfaringer fra praksisfeltet, da han hadde erfaring fra et
vellykket forbedringsarbeid 1 en skole med flere likhetstrekk med skolene i prosjektet.
Rektoren skulle jobbe mot prosjektledelsen, skoleledelsen og lererne. Som en innled-
ning til rektorens innsats ble det gjennomfort en planleggingsdag med lererne pa de to
skolene. Spesielt pa én av skolene opplevde lererne Rektorens budskap som kontrover-
sielt, og han ble mott med sterke negative reaksjoner. Etter dette ble det besluttet at
ogsa Rektorens innsatser primart skulle rettes mot prosjektledelsen. Det har derfor blitt
fa moter mellom kompetansemiljoene og lererne. Etter erfaringer med prosjektet sier
rektor pd Ekskolen at de heller skulle ha satset penger pa 4 la lererne dra pa studiebesok
til skoler som "har fatt det til". Bare lererne horer ordet konsulentfirma, sa tenker de noe radyre
typer som kommer her og ikke kjenner (1il) noe om var virkelighet. [rektor].

Kompetansemiljoene vurderer at resultatet av prosjektet ikke samsvarer med malene
som ble satt. En vurdering som ble gjennomfort etter det forste prosjektiret ble lagt
fram for ledelse og lerere. Her ble mal og resultater presentert. Pa punkt etter punkt
fikk skolen tildelt karakteren ”ikke bestatt”. Maten presentasjonen ble lagt opp skapte en
svaert negativ stemning 1 personalet og forarsaket mange opprorte folelser.

At et prosjekt der en gruppe larere skal samarbeide noen timer 1 uken 1 sa stor grad
fremstir som sprengstoff er ifelge ett av de involverte kompetansemiljoene et uttrykk
for en skolekultur som det tar lang tid 4 forandre. De involverte kompetansemiljoene
nevner ogsa en rekke andre forhold som har bidratt til at prosjektet har hatt vanskelig
for a lykkes. Pa begge skolene har forankringen av prosjektet i personalgruppene vart
utilstrekkelig. Pa en av skolene har prosjektlederen ogsa mattet kjempe mot motstandere
internt 1 ledergruppen. Det er mange krav til endring 1 den videregdende skolen, noe
som har bidratt til at bade skoleledelsen og prosjektledelsen har hatt for lite tid til og for
lite oppmerksomhet rettet mot prosjektet. For a fa til en samarbeidskultur ma man ha
en stottende organisasjon og en arbeidstidsavtale som gjor samarbeid mulig. Uten et
klart eierskapsforhold til et prosjekt i skolen, en skoleeier som fungerer som padriver og
en organisasjon som stotter endringsarbeidet, sa er det liten mulighet for at et prosjekt
lever videre etter at prosjektpengene og prosjektperioden er slutt.

Kompetansemiljoene opplever 4 ha lert mye gjennom sin deltakelse i prosjektet.
Konsulentens grunntanke har vart 4 gi stotte og veiledning pa bestilling. Malet er 4 hen-
te fram deltakernes indre motivasjon. Heller ikke Konsulenten har derfor tatt pa seg
rollen som padriver i prosjektet. I etterkant stiller Konsulenten sporsmal ved egen rolle

46



og om man kunne ha oppniadd mer dersom kompetansemiljoet hadde inntatt en mer
aktiv og utfordrende rolle overfor prosjektledelsen.

4.1.6 Oppsummering og vurdering

4.1.6.1 Bakgrunn

En viktig grunn til at dette prosjektet ble valgt som case var at vi ville undersoke
gjennomforingen av “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” og trekantsamarbeidet
mellom skoleeier, skole og kompetansemiljo 1 videregaende opplaring. Videregiende
skoler med utdanningsprogram for studiespesialisering kan tradisjonelt anses a ha en
mer fagorientert tilnerming til sin organisering med et tydeligere akademisk preg enn
man finner 1 ungdomsskolen.

Ved prosjektstart befinner begge prosjektskolene seg i nesten samme situasjon. End-
ring i kommunenes organisering av de videregiaende skolene har fort til at skolene har
gatt fra 4 vaere skoler med bare studieforberedende utdanningsprogram til a tilby ett eller
flere yrkesfaglige utdanningsprogram. I begge skolene innebar dette et mote mellom to
ulike kulturer. Mens laererne pa yrkesfaglige utdanningsprogram har hatt tradisjoner for
samarbeid, har de studieforberedende utdanningsprogrammene i storre grad vart preget
av en individualistisk akademikerkultur.

Dette motet mellom ulike kulturer, samt endrede krav til den videregidende skolen i
Kunnskapsleftet, har utfordret skolenes tradisjon med 4 se endringsarbeid i skolen som
lzerernes individuelle ansvar og da primart rettet mot egen undervisning,

Pa de studieforberedende utdanningsprogrammene ved de to skolene finner vi stabi-
le lzerergrupper som har vart lenge ved skolen og som har solid faglig kompetanse. Det-
te etterfolges ikke automatisk av god pedagogisk kompetanse. Motstanden mot prosjek-
tet og lerernes opplevelse av 4 bli patvunget et samarbeid er markert og uttalt. Fra
skoleeiers og ledelsens side blir prosjektet begrunnet med at elevenes resultater ikke er i
samsvar med deres faglige forutsetninger.

Det er likevel forskjeller mellom skolene nar det gjelder lzerernes innstilling til pro-
sjektet. Pa Fregattskolen uttrykker lererne en aktiv motstand mot prosjektet. Pa Eksko-
len har lererne en mer avventende innstilling. Med bedre forankring av prosjektet og en
mer aktiv prosjektledelse, burde endringene ha veart lettere 4 gjennomfore pa Ekskolen.
En annen forskjell som kan ha pavirket arbeidet med prosjektet, er skolenes storrelse.
Ekskolen har halvparten sa mange elever som Fregattskolen. Gjennomfering av organi-
satoriske endringer kan vare vanskeligere pa en storre skole, da disse endringene kan
pavirke mange ulike deler av en stor og komplisert organisasjon. Antall elever og lerere
som har deltatt i prosjektet kan imidlertid sammenlignes for de to skolene.

Skolene planla a gjennomfore et prosjekt der bide malene og den planlagte innsatsen
for 4 na disse, var de samme. Hovedtanken i prosjektet er at det er en sammenheng mel-
lom elevmedvirkning, samarbeid mellom lzrerne og elevenes skoleprestasjoner. Jo mere
lzererne samarbeider i fag, mellom fag og om elevenes sosiale utvikling, jo mer forventes
det at elevene lerer. Jo mer elevene blir involvert i planlegging, gjennomfering og vurde-

47



ring av egen laring, jo sterre blir motivasjonen, som det videre forventes vil fore til okt
lering.

4.1.6.2 Effekt pa skolens forbedringskapasitet

I begynnelsen av prosjektperioden vurderer vi skolenes forbedringskapasitet som lav.
Det viser seg bade i forbedringshistorikken, der forbedringer tidligere har vert initiert av
den enkelte lzerer og i hovedsak berort lerernes egen undervisning. Det gis i noen grad
et inntrykk av at eksterne krav i begrenset grad har pavirket innholdet 1 lerernes under-
visning.

Skolenes infrastruktur har ikke fungert som stotte for et mer kollektivt forbedrings-
arbeid, og vi tror at den heller ikke etter prosjektperioden kommer til a4 fungere slik.
Kommunikasjonssystemet mellom skolenes ulike "nivder" har mangler som forer til at
informasjonen ikke kommer fram. Tidspunkter for samtaler mellom ledelsen og lererne
er organisert pa en lite velfungerende mate. Faglederne skal fungere som mellomledere.
Dette er vanskelig pa grunn av den manglende tillit som pa mange mater kommer til
uttrykk mellom ledelsen og de ansatte. Pa en av skolene virker det ogsa som om noen av
faglederne hadde denne oppfatningen, noe som gjor at den motsetningen som finnes
mellom ledelsen og lererne pa denne skolen ogsa finnes i ledergruppen. Av de ulike
systemene som regnes som en del av en skoles infrastruktur, virker det som at det bare
er ett som pa en av skolene, Fregattskolen, kan fungere som stotte i skolens forbed-
ringsarbeid, og det er oppfolgings- og vurderingssystemet.

Prosjektet 1 "Kunnskapsloftet — fra ord til handling" har blitt en arena der lerernes
kamp for 4 beholde sin autonomi har fatt utlop. Pa en av skolene har sterke kodebarere,
med stotte fra representanter for en av de faglige organisasjonene, tatt opp kampen for
den akademiske friheten de har hatt. De har pa mange ulike mater provd 4 stikke kjep-
per i hjulene for de endringene prosjektet har krevd. Denne kampen har ogsa blitt pa-
virket av sterke folelser med lite rom for saklige argumenter. I hele prosjektperioden har
prosjektlederne og skoleledelsen pa begge skoler brukt mye tid pa a redusere motstan-
den mot de planlagte tiltakene.

Prosjektets forankring hos de ansatte anses som mangelfull. Et fatall av lererne kjen-
te til bakgrunnen for prosjektet og innholdet i prosjektsoknaden. Her kunne man ha
gjort en langt grundigere jobb for 4 involvere flere av de ansatte. Dette handler imidler-
tid ikke bare om et svakt forankringsarbeid fra ledelsens side, men ogsa om en individu-
ell kultur der laererne i liten grad sa det som sin oppgave 4 holde seg orientert om inn-
holdet i og utviklingen av prosjektet.

Utviklingsstrategien i prosjektet er bygget pa a gi lererne forutsetninger for 4 samar-
beide. Det har blant annet handlet om a legge inn tid til faggruppenes moter. En annen
strategi har vert 4 utvikle det som allerede ligger innenfor rammene for skolekulturen,
og som samsvarer med krav fra staten. Ideen med faggrupper bygger pa den sterke fag-
kulturen pa videregdaende skoler, og et okt samarbeid mellom lererne og okt maloppna-
else for elevene ligger innenfor rammen til Kunnskapsloftet.

Vi konstaterer at dette er gjennomtenkte strategier, men trolig ikke tilstrekkelig. Stra-
tegien med a legge til rette for utvikling, er basert pa at det finnes en velfungerende pro-
fesjonell samarbeidskultur, noe vi har konstatert at ikke er tilfelle pa noen av skolene i
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prosjektet. Etter var vurdering har ikke skolens ledelse og kompetansemiljo hatt noe
helhetlig grep pa skolens utvikling. Hvis vi med helhetlig mener et mer kontinuerlig
samarbeid mellom skole og kompetansemiljoer eller mellom lerere og prosjektledere,
alternativt skoleledere, sa har en slik prosess ikke blitt til. Videre vil vi karakterisere sam-
arbeidet med kompetansemiljoene som bestiende av tilfeldige innslag. Innsatsen fra
kompetansemiljoet har 1 liten grad vert rettet mot undervisningen. Det har med andre
ord ikke vart malsituert og har i liten grad berort elevenes leringsmiljo.

Skoleledelsen har i liten grad fungert som padrivere for forandring. Skoleeier har hatt
en mer oppmuntrende rolle ved siden av 4 fungere som kontaktperson mellom skolene
og kompetansemiljoene. Pa bakgrunn av dette kan stotten fra kompetansemiljoene ka-
rakteriseres som svak, og fra skoleeierne som middels.

Et formal med prosjektet var a kunne dele undervisningserfaringer mellom de to deltakende
skolene, samt til andre skoler i fylket. Da det har det vart vanskelig 4 spre erfaringer internt
1 de deltakende skolene, sa har formalet med 4 spre erfaringer og kunnskaper til andre skoler
kommet i bakgrunnen. Rektorene har i noen grad delt sine erfaringer med andre rektorer.
Rektorene er forneyde med det ledersamarbeidet som har utviklet seg mellom Ekskolen og
Fregattskolen. Dette har kunnet skje til tross for at skolene konkurrerer om de samme ele-
vene. Erfaringene fra prosjektet skal spres i et koordinatornettverk i fylkeskommunen, som
ble opprettet i samarbeid med innferingen av Kunnskapsloftet. Der har man truffet hver-
andre en gang i maneden i tre ar.

4.1.6.3 Effekt pa elevenes leeringsmiljo

Nar det gjelder prosjektresultatet vitner samtlige intervjuer om at erfaringene med
faggruppene og fagdagene er positive. Det varierer likevel mellom ulike fag i hvilken
grad disse tiltakene er gjennomfort og i hvilken grad de har blitt utnyttet for 4 utvikle
lzeringsmiljoet 1 samarbeid med elevene. For noen faggrupper har fagdagene fort til en
styrking av samarbeidet, og et klart brudd med den individualistiske skolekulturen. Fag-
dagene brukes imidlertid ofte til mer undervisning av samme type. I noen tilfeller kan
dette likevel framsta som en forbedring, ved at det for eksempel blir bedre tid til 4 gjen-
nomfore eksperimenter, til ekskursjoner i naturfag eller til lengre prover i matematikk.
Det gis eksempler pa enkeltlerere som har gjennomfert endringer 1 undervisningen. For
skolen og elevenes leringsmiljo som helhet bedemmer vi imidlertid prosjektets effekt
som svak.

I intervjuene kan man likevel ane at det har skjedd flere ting som har vert positivt for
elevenes leringsmiljo. I noen av klassene som har vart med pa prosjektet opplevde ele-
vene okt elevinnflytelse for eksempel gjennom samarbeidsmoter og bedre kommunika-
sjon mellom larere og elever, bide om mal og om elevenes resultater. Introduksjons-
uken er ogsd noe elevene opplever som positivt, pa samme mate som fagdagene.

4.1.6.4 Stotte fra kompetansemiljgene
Stotten fra kompetansemiljoene bedommer vi som svak. Biade Konsulenten og Rek-
toren har fortrinnsvis kunnet jobbe mot leder- og prosjektgruppen. Dette var ogsa ho-
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vedformalet med Konsulentens innsats. Rektoren skulle i utgangspunktet vaere en inspi-
rasjon for lererne. Pa grunn av den kulturen som rader pa skolene, ble det forste motet
mellom lzererne og Rektoren utenfra mer en kamp enn en interessant utveksling av erfa-
ringer. Rektorens innsats ble derfor i stedet rettet mot skolens prosjektleder som har
brukt ham som veileder. Konsulenten har organisert en dialogkonferanse der lerere og
elever i prosjektet deltok. Dette innslaget ble ansett som vellykket. Prosjektledelsen ved
skolene opplever at stotten fra Konsulenten har vart verdifull.

4.1.6.5 Stgtte fra skoleeieren

Stotten fra skoleeieren bedommes som svak til middels. Skolen sokte om midler i
den apne sokerunden, men nadde ikke opp. De ble da oppfordret til 4 soke i veiledet
runde. I arbeidet med soknaden var skoleeieren med prosjektlederen i fylkeskommunens
administrasjon en viktig stotte. Det var prosjektleder hos skoleeier som kalte inn til mo-
ter og hadde direkte kontakt med programsekretariatet 1 Utdanningsdirektoratet. Uten
prosjektlederens innsats hadde skolen neppe fatt prosjektmidler.

Likevel bedemmer vi stotten som svak til middels fordi det, etter at skolen fikk pro-
sjektmidler, ikke har vaert noen systematisk oppfelging og stette fra skoleeiers side.

4.2 Vestprosjektet

4.2.1 Bakgrunn

Prosjektet omfatter kun én skole. Fjordskolen har ca. 200 elever og 25 ansatte. Sko-
len ligger i en liten bygdekommune med ca. 1500 innbyggere. Det finnes bare én skole 1
kommunen. I regionen er det et interkommunalt samarbeid/nettverk som blant annet
berorer skoleomradet. I nettverket diskuterte man en eventuell felles prosjektsoknad,
men med hensyn til regionens geografi og kommunikasjon, ble det besluttet at en av
regionens skoler skulle sende en soknad til Utdanningsdirektoratet. Planen var at denne
skolen etter prosjektperiodens slutt skal fungere som en lokal demonstrasjonsskole for
resten av regionen.

4.2.2 Initiativ og innhold

Initiativet til prosjektet ble tatt i fellesskap av skolesjefen (den skolefaglige ansvarlige)
og skolens forrige rektor. En ekstern vurdering i regionen hadde blant annet vist at sko-
lens leerere folte seg overlatt til seg selv, og at elevvurdering var et omrade leererne ansa
som vanskelig. Det viste seg ogsa at vurderingspraksisen pa skolen vekslet mellom ulike
lzerere, og var et omrade mange ville bli bedre pa. En annen grunn til prosjektinnholdet
var at skolens elever hadde darlige resultater pa de nasjonale provene. 7 har hatt, helt
konkret, altfor mange elever i midtsjiktet, for mange i bunn og unormalt mange midt i sonen og for fa
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pd toppen [teamleder]. Et bedre arbeid med malstyring og elevvurdering ble sett pa som et
tiltak som skulle fa de flinke elevene til 4 prestere bedre.

Skoleledelsens vurdering er at prosjektet hadde hatt en relativt god forankring hos
skolens laerere til tross for at det i begynnelsen fantes larere som, i samtale med den som
formulerte prosjektsoknaden, distanserte seg fra innholdet gjennom 4 kalle det "ditt pro-
sjekt".

Skolen var med i en seknad i1 den forste apne sokerunden. Seknaden ble den gang
kritisert for 4 vare for omfattende, og den ble ikke godkjent. Det ble gjort et nytt forsek
i den veiledende runden. Seknaden fikk da et tydeligere fokus.

4.2.3 Skolens forbedringskapasitet

Skolen er organisert i fire team. Klasse 1-2, klasse 3-4, klasse 5-7 og klasse 8-10.
Hvert team ledes av en teamleder. En av disse har ogsa hatt oppgaven som prosjektle-
der. Malet er at alle klasser skal ledes av to laerere, noe som ikke har vart fullt ut gjen-
nomforbart. Systemet skal lette lerernes arbeid. De skal ha noen a drefte problemer og
gleder med, og de skal kunne dele ansvaret ved elev- og utviklingssamtaler. Det har ogsa
vart et siktemal at en gruppe pi to eller tre "basislerere” sammen skal ha ansvaret for
undervisningen pa et trinn.

En gang i uken er det en felles motetid, der lerere og skoleledelsen samles for 4 job-
be med sporsmal relatert til skolens utviklingsplan. Denne tiden har forst og fremst blitt
brukt til 4 jobbe med prosjektet. P intervjutidspunktet er det mange deltidsansatte pa
skolen. Dette pavirker skolens utviklingsarbeid, da disse larerne ikke alltid kan delta i
moter der utviklingsspersmalene diskuteres. Hvert team har ogsa felles motetider. Inn-
holdet i teammotene er ikke like tydelig definert.

De som er intervjuet beskriver skolekulturen som individualistisk. Larerne pa skolen
har vart vant til 4 styre undervisningen sin selv, og det har vzrt lite samarbeid med kol-
legene. Et formal med utviklingsprosjektet har vert a fa lererne til 4 oke samarbeidet
om undervisningen. Stemningen mellom skolens lerere anses som god. Elevene beskri-
ver hvordan stemningen i elevgruppen varierer bade mellom klasser og mellom arstrinn.
Noen elever sier at det er mye prating i timene, men anser ikke det som noe problem.
En av elevene sier at det var mye brak i hans klasse da han gikk i sjuende, men na har
lzererne fatt orden og i dttende er det blitt rolig.

Pi skolen er det en utviklingsplan der skolens utviklingsmal er formulert. I planen
tinnes det er konkretisering av malene, strategier for gjennomforing, hvem som er an-
svarlig, ressurser og hvordan milene vurderes. Skolen inngir i et samarbeidsnettverk
med fem andre sma kommuner i regionen. I nettverket er det blant annet et samarbeid
om vurdering og kvalitetsutvikling. Vurderingsnettverket gjennomforer vurderinger pa
regionens skoler. Skolene 1 nettveket kan si fra om hvilket eller hvilke omrader de vil ha
vurdert. Hver vurdering resulterer 1 en rapport der skolens innsats pa det vurderte om-
radet analyseres og vurderes.
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4.2.4 Prosjektet

Det overordnede formalet med prosjektet har vert a oke elevenes motivasjon for
skolearbeidet. Middelet har vart 4 oke elevenes bevissthet om malene med undervis-
ningen og a utvikle bedre mater a vurdere deres lering og utvikling. Utgangspunktet for
prosjektet er at det finnes en kobling mellom tydelige mal, elevvurderinger og elevens
motivasjon. For 4 na malet har arbeidet omfattet to deler som 1 det konkrete arbeidet
har veart integrert 1 hverandre, 4 utvikle ulike mater 4 vurdere elevenes prestasjoner og a
effektivisere leerernes teamarbeid.

For 4 oke elevenes bevissthet om laeringsmalene og a utvikle vurderingen av elevenes
prestasjoner er det gjennomfort en rekke tiltak. Kompetansemalene er brutt ned i la-
ringsmal, noe som brukes i elevenes ukeplan (lekseplan). For prosjektet inneholdt uke-
planene bare korte beskrivelser av hva klassen skulle jobbe med i lopet av uken. Som et
resultat av prosjektet inneholder ukeplanene na tydeligere malbeskrivelser om hva ele-
vene skal lzre i lopet av uken. I noen klasser har alle elevene samme ukeplan. I andre
klasser finnes det alternative planer, noe som beskrives som et ledd i 4 skape en tilpasset
opplering. Leringsmalene er grunnlaget for vurdering av elevenes laring.

Ett av de viktigste tiltakene for 4 skape en okt bevissthet omkring mal og vurdering
er, i henhold til prosjektbeskrivelsen, 4 innfore elevsamtaler. Disse samtalene skal holdes
med hver elev i ca. 30 minutter hvert halvar. Ett av delmalene har ogsd vart 4 oke ele-
venes innflytelse over egen lering gjennom 4 involvere dem i arbeidet med 4 sette opp
mal for egen lering, og 4 velge arbeidsmate og leringsstrategier.

For 4 effektivisere teamarbeidet har fire team jobbet seg gjennom en liste med sju
punkter om hvordan man bruker tiden pa en mer effektiv mate. Teamene har ogsa job-
bet med en rekke teknikker for at alle skal komme til orde i diskusjoner.

4.2.5 Prosjektets effekt pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Prosjektet har fort til endringer i lerernes arbeid med a oke elevenes bevissthet om
leringsmalene, og 4 utvikle vurderingen av elevenes prestasjoner. Generelt har lererne
fokusert tydeligere pa kompetansemalene, altsa hva elevene skal lere seg. Larerne setter
ogsa av mer tid til 4 klargjore kompetansemalene for elevene, altsa hva de skal kunne nar
uken eller maneden er slutt. Laererne synes at elevene har blitt mer fokusert pa malene,
og elevene sier at det er lettere 4 lere nar de kjenner malene.

Det har vist seg vanskelig 4 gjennomfore en elevsamtale per termin. Noen lerere sier
at det er pa grunn av arbeidstidsavtalen, den gir ikke noen rom for... Jeg vet ikke nar jeg skal
gore det, jeg har gjort det, jeg har tatt av min fritid. Vi har laget en enkel mal for hvordan greie d gjen-
nomfore elevsamtale uten a ha tidsressurs [teamleder]. Leererne sier at det er umulig 4 fore en
samtale med en elev og samtidig serge for at alle andre elever er engasjert i sitt eget ar-
beid. Hosten 2008 satte skoleledelsen inn en vikar for at lererne skulle kunne gjennom-
fore elevsamtalene. Senere er dette ikke gjort, og larerne etterlyser en bedre tilretteleg-
ging fra ledelsens side for 4 gjennomfore elevsamtalene.

Elevene forteller at de har vert med pa en elevsamtale, og sier at de setter pris pa
denne samtalen fordi de ga dem mulighet til 4 snakke med lzereren alene.
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Malet med 4 oke elevenes innflytelse har, i henhold til lzerere og prosjektlederen, etter
hvert kommet i bakgrunnen. Det har blitt fort samtaler om hvordan elever kan vare
med 4 vurdere sitt eget arbeid, og mellomtrinnet har provd metoder for dette. Lzrerne
beskriver hvordan noen kolleger har testet ulike modeller som har som mal a gi elevene
storre innflytelse. I Kunnskapsloftet heter det blant annet at elevene skal gjennomfore
en egenvurdering nar de er ferdige med ett omrade i matematikk. Larerne synes at prob-
lemet er hva man skal gjore etter at elevene har gjort denne egenvurderingen. Hvordan
skal de kunne jobbe videre med det de ikke har klart og ma trene mer pa nar man ma
stresse for 4 klare alt man skal gjennom? Graden av elevinnflytelse varierer sterkt mel-
lom skolens larere.

Rektor sier at man fortsatt ikke har fatt til en organisasjon som fungerer tilfredsstil-
lende. En arsak er at mange larere jobber deltid, noe som gjor at de ikke er med pa alle
moter som berorer prosjektet. Andre lerere fiar pa den maten et altfor stort ansvar for a
drive forbedringsarbeidet.

Skolens ansatte betrakter likevel arbeidet med 4 utvikle samarbeidet i skolens team
som ganske fremgangsrikt. I prosjektet har lererne veert nodt til 4 leere seg a folge en viss
motestruktur. Dette har fort til protester fra noen av laererne. Det var jo veldig mange som
Syntes det var vanskelig d si en ting og ikke skulle fi forklare det i samme slengen eller fa komme med
losning pa det. For det skal du jo ikke for du er kommet sd og sa langt i prosessen. Det var kanskje
det som preget oss mest at vi vil finne en kjapp losning pad ting [skoleledelsen]. Laererne forteller
hvordan de har blitt bedre pa 4 kommunisere, a lytte til hverandre og forholde seg apne
for andres synspunkter.

Teamlederen for ungdomsteamet sier at de i det teamet oftere diskuterer pedagogiske
sporsmal etter at de begynte a jobbe med prosjektet. Larerne har blitt mer bevisste pa
hvordan de pa best mulig mate bruker motetiden. Tidligere var alle lererne med uansett
hva motet handlet om. Na bestemmes deltakerne etter innholdet. Hvis noe som berorer
attende klasse skal diskuteres, sa jobber lererne som ikke har noe med det trinnet 4 gjore
med noe annet, for eksempel med lokale arbeidsplaner. Skolens ulike team har i varie-
rende grad jobbet med a fa til et bedre samarbeid. Teamlederne har hatt et ekstra ansvar
for a effektivisere arbeidet. De har fatt tid og okonomisk kompensasjon for a forberede
teammotene.

Prosjektet har utviklet en slags "delekultut" pa skolen. Na skulle man ikke sitte pa hvert
sitt kontor og jobbe med sitt, men dele erfaringer [teamleder]. Ulike arbeidsgrupper har ikke kom-
met like langt i samarbeidet og i arbeidet med 4 utvikle et felles system for 4 jobbe med
mil og vurdering. Eventuelle endringer i undervisningen avhenger fremdeles av den
individuelle lerer. Det finnes lerere som i lopet av prosjektperioden har endret lite i sin
undervisning, mens andre har endret mer. En teamleder vurderer at en tredel av skolens
leerere ikke direkte har deltatt i endringsarbeidet, og sier at det i en organisasjon som er
utsatt for endringer, alltid vil finnes en gruppe som bare lener seg tilbake og venter pa at
det skal ga over. De som ikke har villet forandre seg har ikke odelagt for lerere som har
villet ta til seg det nye, noe som trolig skyldes at den gruppen som har ensket endring
har vert stor og sterk.
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- Jeg tror hvis jeg kan tegne og fortelle, jeg skal ikke garantere det, men det aner
meg at ledelsen pa skolen har i sin plassering av personell pa de ulike team, passet pa
4 ikke samle de som sitter bakpd og venter pa at viruset er vekk, de har fordelt det sa

det er positive drakrefter og der er de som er mer laid-back pa alle team [teamleder].

Noen lzrere synes at prosjektet er ok, andre synes at det bare innebarer at de kaster
bort tid som kunne ha blitt brukt pa viktigere ting. Men det er ikke frivillig 4 delta i pro-
sjektet. Laererne savner en tydelig tidslinje for prosjektet der det framgar hva som er
gjort, hvor man stir og hva som gjenstar.

Internt pa skolen har det forekommet lite direkte erfaringsutveksling mellom teame-
ne. Lzrerne oppfordres til 4 gjore eget materiell tilgjengelig for andre via leringsplatt-
formen It's Learning. Det er imidlertid svert individuelt hvordan denne plattformen
brukes av lererne. Larerne sier at de ikke har noen anelse om hva andre team har jobbet
med. De sier ogsa at plattformen ble brukt en del i starten av prosjektet, men at den na
er mer eller mindre glemt.

Det har s langt ikke forekommet noen systematisk spredning av skolens erfaringer i
prosjektet til andre skoler i kommunen ut over at rektor har holdt et foredrag om pro-
sjektet for 70-80 lerere i forbindelse med en samling.

Skoleledelsen tror at noen av endringene som er gjennomfert i prosjektperioden
kommer til 4 leve videre ogsa etter prosjektperiodens slutt. Et eksempel er arsplanene.
Et annet eksempel er kollegaveiledning. En larer sier at modellen for kollegaveiledning
var si bra at de kommer til a bruke den nér anledningen byr seg. En annen larer sier at
det vurderingsskjemaet og lekseplanene som er utarbeidet ogsd vil bli brukt etter pro-
sjektperioden.

4.2.6 Skoleeierens rolle

Siden kommunen er liten, er det begrensede personalressurser pa kommunalt niva.
Det var skoleeieren som tok initiativ til prosjektseknaden. I lopet av prosjektperioden
har skoleeierens rolle vart rent administrativ.

4.2.7 Kompetansemiljgenes rolle

En hoyskole har fungert som kompetansemiljo 1 prosjektet. Personene som har vart
involvert har serlig tilfort prosjektet sine kunnskaper om organisasjonslering, elevvur-
dering og kollegaveiledning.

Prosjektet ble innledet med forelesninger om lerende organisasjoner. Det ble ogsa
gitt konkrete eksempler pa gjennomforing av moter og klassesamtaler. Pa disse motene
ble lererne bade utfordret og provosert. Lererne forteller at denne fellesstarten var vik-
tig for a fa til en helhetlig tankegang i prosjektet. Deretter fikk hvert team i oppgave a
tilpasse endringsarbeidet 1 teamet til egne behov.

Kompetansemiljoenes hovedinnsats har veart rettet mot elevvurdering. Skolens team
har valgt 4 fokusere og konkretisere ulike deler i prosjektplanen, som utviklingssamtaler,
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elevsamtaler, arshjul, ukeplaner og kollegaveiledning. Fra kompetansemiljoene har man
etterpd tilpasset innsatsene til teamenes ulike utviklingsfokus.

I noen elevgrupperinger har kompetansemiljoet gjennomfort observasjoner med et-
terfolgende veiledning. Andre laerergrupper har "bare" fitt en introduksjon i hvordan
kollegaveiledning kan gjennomferes. Andre team har fatt veiledning 1 det konkrete ar-
beidet med 4 utforme ukeplaner, elevsamtaler og/eller "arshjul". I lererintervjuene be-
skrev lererne prosjektarbeidet og samspillet med kompetansemiljgene som mest inten-
sivt 1 det forste prosjektaret. I det andre aret virket det som at det ble rettet mest stotte
mot gruppen som frivillig patok seg 4 utvikle en digital elevmappe.

4.2.8 Oppsummering og vurdering

4.2.8.1 Effekter pa skolens forbedringskapasitet

Vir vurdering er at prosjektets effekt pa skolens forbedringskapasitet er middels. Ar-
beidet med 4 forbedre kommunikasjonen i teamet synes 4 ha hatt en viss effekt. Team-
lederne har fatt okt ansvar for a lede arbeidet i teamet. At prosjektlederen ogsa har vert
en av skolens teamledere, kan ha pavirket prosjektstyringen pa en negativ miate. Det er
lite som tyder pa at man har fatt til en effektiv utveksling av informasjon og erfaringer
mellom de ulike teamene pa skolen. Generelt ser det ut til a vere krevende 4 fa til en
erfaringsutveksling mellom lererne knyttet til undervisningen. Larerne etterspor gode
modeller som kan tas i bruk i undervisningen, men gjor lite aktivt selv for 4 dele egne
erfaringer. Intensjonen er at leringsplattformen It’s Learning skal fungere som en arena
for spredning av modeller, men det er lite som tyder pa at lererne benytter leringsplatt-
formen slik det er tenkt.

4.2.8.2 Effekter pa elevenes laringsmiljg

Vi vurderer denne som middels til sterk. Beskrivelsene av prosjektet inneholder
uvanlig mange konkrete eksempler pa hva som er endret i undervisningen. Hver ar-
beidsgruppe har jobbet med sitt, og selv om man forstar at alle i en gruppe ikke har
gjennomfort endringer, sa ser det ut til at prosjektet 1 hvert fall har bidratt til at flertallet
av lererne bade har fatt engasjere seg i forbedringsarbeidet, og latt dette pavirke under-
visningspraksisen. Ogsa 1 elevintervjuene gjenkjenner vi de endringene som lerere, fag-
ledere og rektor beskriver.

En interessant refleksjon er 1 hvor stor grad endringene (som kan ses som en intensi-
vering av malstyringen) i realiteten innebarer en forbedring for elevene. Er det sa selv-
sagt at en sa kraftig fokusering pa 4 styre gjennom mal oker elevenes motivasjon til a
leere? Kan det vare slik at det bare gjor elevene mer bevisste pa hva skolen krever av
dem, sa de kan bli enda dyktigere pa 4 handle rasjonelt og gjore det som ma gjores uten
egentlig 4 vaere mer motivert? Hvordan jobber man for a vekke nysgjerrighet, lyst og
glede ved laering?

Et annet sporsmal er om de endringene som har blitt gjennomfert kommer til 4 besta
ogsa etter prosjekttidens slutt. De intervjuede lererne beskriver hvordan konkret arbeid
som utvikling av kompetansemal som brukes béde til 4 styre og vurdere elevenes arbeid,
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kommer 4 leve videre. De fleste som har tatt del i lering med utgangspunkt 1 egen un-
dervisningspraksis er positive til dette. Om dette innslaget i prosjektet ogsa kan leve vi-
dere etter prosjekttidens slutt er mer tvilsomt, da organisasjonen i liten grad vil kunne
stotte opp under slike aktiviteter.

4.3 Sor-prosjektet

4.3.1 Bakgrunn

Bakgrunnen for Ser-kommunens prosjektsoknad var at elevene i kommunen hadde
darlige eksamensresultater i matematikk. Kommunen ga skolene i oppdrag a forbedre
elevresultatene. Kommunens utviklingsledere tok initiativ til moter mellom skoleledel-
sen pa kommunens barne- og ungdomsskoler. Formalet var 4 fa i gang et samarbeid om
faget matematikk fra 1. til 10. klasse. Da fylkesmannen spurte om kommunen ville sende
en prosjektsoknad i den veiledende runden til "Kunnskapsloftet — fra ord til handling"
sa kommunens utviklingsledere og skolens rektorer dette som en drahjelp i arbeidet som
ble planlagt.

Prinsippet ved valg av skoler som skulle delta i sokeprosessen var at det skulle vare
barneskoler og de ungdomsskolene som disse overlater sine elever til. To barneskoler,
en skole med 1. — 10. trinn, og en ungdomsskole sokte, og prosjektet fikk stotte fra pro-
grammet ved tildelingen 1 2007. Prosjekttiden strakk seg fra hosten 2007 til og med va-
ren 2009.

Valget av Sor-prosjektet som et case i var vurdering er basert pa prosjektets tydelige
orientering mot a utvikle undervisningsmetoder i ett fag. Var antakelse var at et slikt
prosjekt lettere ville fa konkret gjennomslag i elevenes leringsmiljo enn prosjekter med
et mer overgripende formal. I var studie deltar de to barneskolene (Alfaskolen og Beta-
skolen) og skolen med 1. — 10. trinn (Gammaskolen). Ungdomstrinnet pa 1.-10.-skolen
mottar ogsa elever fra en annen barneskole, slik at ungdomstrinnet er en relativt stor del
av skolen.

4.3.2 Initiativ og innhold

Formalet med prosjektet var 4 oke elevenes matematiske kompetanse. For 4 oppna
det, ville man oke lerernes matematikkdidaktiske kunnskaper og oke samarbeidet mel-
lom skolene, for 4 fa til en "rod trad" i matematikkundervisningen fra 1. til 10. trinn.

Initiativet til 4 soke om prosjektmidler kom fra skoleeieren. Det var skoleeier som
ogsa valgte ut de fire skolene som fikk tilbud om 4 delta. Soknaden ble skrevet av kom-
munens utviklingsleder med hjelp av skolenes rektorer. Arbeidet med soknaden var hek-
tisk, og det var ikke tid til a forankre prosjektet hos de ansatte pa skolene. Det ble litt tredd
nedover oss fra hoyere niva for vi matte sette i gang ved skolestart i angust. Det sies mye om at man skal
ete et prosjekt for at det skal vere vellykket, men vi eide ikke noen prosjekttanke om d fa vere med pa
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dette, disse fire skolene. Det gikk litt fort i forbold il det |ledergruppen, Alfa]. At mange i personalet
likevel var positive til prosjektet var avhengig av, ifelge en av skolelederne, at innholdet
var konkret og derfor lett a ’selge inn” 1 personalet.

Bade skolenes rektorer, prosjektledere og lerere beskriver prosjektets mangelfulle
forankring. En av skolene beskriver ogsa mangler i oppstartsprosessen da bare to av de
fire forste skolene fikk delta i oppstartsamlingen som ble gjennomfert ved prosjektstart.
Argumentet for at ikke alle fire skoler fikk delta, var at det var "for mye" 4 gjennomfore
en oppstartsamling for samtlige fire skoler.

Da prosjektet fikk penger i den veiledende runden, ble det hosten 2007 gjennomfert
en innledende ekstern vurdering av samtlige skoler som deltok. Ut fra denne kartleg-
gingen ble det skapt “glansbilder” der skolens ansatte var med pa a formulere hvor de
ville med prosjektet. Bade skoleledelsen, prosjektlederne og laererne satte pris pa arbei-
det med glansbildene. En skoleleder sier at det denne vurderingen viste, var nyttig for
det fortsatte arbeidet. Larerne fikk vare med 4 tenke gjennom hvor de ville, og de s
samtidig at de var flinke til mye det var verdt 4 jobbe videre med. Den prosessen ble samlen-
de og ga en tanke om at «dette kan vi fa tils. Det foler jeg, og har hort fra kolleger |lzrer, Alfa]. Den
negative innstillingen laererne hadde til prosjektet ble i stedet til en positiv forventning
da vi skjonte at det ikke var snakk om d gjore sa mye annerledes. Da skjonte vi at det var smart. 1
Stedet for d plutselig lere addisjon pa en helt annen mate. Det var videreutvikling av det vi allerede
giorde. Da var vi mer dpne |lzrer, Alfa].

Den innsatsen som ble planlagt for 4 na malet med prosjektet var et okt samarbeid
mellom lzerere 1 matematikk over skolegrensene, en rekke kortkurs pa ulike temaer in-
nenfor matematikkdidaktikk samt opplaring av lerere med utgangspunkt i praksis. Stor-
re deler av prosjektmidlene ble lagt i opplering av lererne. Formalet var gjennom opp-
leering 4 gi lererne konkret hjelp og stotte til a utvikle undervisningen 1 matematikk med
utgangspunkt i egen praksis. En hoyskole og et konsulentmiljo ble knyttet til prosjektet
som kompetansemiljo. Larere fra hoyskolen skulle jobbe bade med veiledning av laerere
og med kortkurs i matematikkdidaktikk. Konsulentmiljoet skulle rette sin innsats mot a
stotte skolene i a utvikle organisasjonen.

4.3.3 Alfaskolen
Alfaskolen er en barneskole fra 1. til 7. klasse, med ca. 350 elever og 45 ansatte.

4.3.3.1 Skolens forbedringskapasitet

Skolens lzrere er organisert i tre team: 1-2, 3-4 og 5-7. Hvert team ledes av en team-
leder som ogsa er med i ledergruppen. En time i uken er avsatt til teammote. Ved disse
motene diskuteres det forst og fremst sporsmal fra skoleledelsen. I lopet av prosjektti-
den har tiden i teammeotene ogsa blitt en viktig arena for utveksling av erfaringer knyttet
til matematikkundervisningen.

Lzrerne ser kollegene pa sitt eget trinn som sine narmeste samarbeidspartnere. Det
er pa trinnene man samarbeider om undervisningen. Hvert trinn bestir av mellom 50 og
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60 elever og ca. 4 lerere. Hvert trinn har to klasserom og to grupperom til disposisjon.
Oppdelingen av undervisningsgrupper pa trinnet er fleksibel.

Hver uke bruker man ogsa to timer pa "utvikling" for samarbeid i ulike utviklings-
grupper. Denne tiden styres av ledelsen, og 1 lopet av prosjektperioden har laererne brukt
mye av denne tiden til 4 jobbe med prosjektet.

Den innledende kartleggingen av Alfaskolen viste at man manglet et felles grunnsyn
pa undervisning og lering i skolen. Hvert trinn utgjorde en ”skole i skolen” med egen
praksis nar det gjaldt for eksempel foreldresamarbeid, malsetting, ukeplaner og begreps-
lzering. Foreldrene opplevde at barna hadde ulike forutsetninger for a lykkes i skolen,
avhengig av hvilken klasse de var plassert i og hvilken lerer de fikk.

Skolen hadde ingen erfaring med selv a drive storre utviklingsprosjekter. Tradisjonelt
hadde skolens utviklingsarbeid vart innrettet mot drama og annen kulturell virksomhet.
Initiativtakerne hadde vert ildsjeler i personalgruppen. Ikke noe annet prosjekt hadde
vaert si systematisk og omfattende som matematikkprosjektet i "Kunnskapsloftet fra ord
til handling".

4.3.3.2 Prosjektet

Kjernen 1 prosjektet var 4 forbedre elevenes resultater i matematikk gjennom a for-
bedre lerernes kunnskaper i matematikkdidaktikk. Skoleledelsen tror ikke at lererne pa
Alfaskolen folte noe indre behov for a forbedre sin undervisning i matematikk. En lerer
beskriver hvordan hun tenkte: #a er det pa'n igien lxrer, Alfa] Andre lerere beskriver hvordan
personalet folte seg usikre pa hva som ble forventet av dem. Dette forte til at det tok tid
for lererne kunne bli bevisste pa at det fantes noe som kunne forbedres i matematikk-
undervisningen.

Verktoy for 4 forbedre undervisningen i matematikk var okt samarbeid mellom lza-
rerne pa egen skole 1 samarbeid med leererne pa ungdomsskolen, kortkurs i matematikk-
didaktikk, veiledning av lerere med utgangspunkt i praksis, og en mer fleksibel inndeling
av undervisningsgruppene i matematikk.

Okt samarbeid: I lopet av prosjektet har mye av arbeidet veert rettet mot a utvikle et
felles syn pa matematikkundervisningen bade pa Alfaskolen og mellom laererne pa Al-
faskolen og ungdomsskolen som Alfaskolens elever fortsetter pa. Det okte samarbeidet
pa hver skole har fort til at ukeplanene er blitt mer like. Samtlige klasser har ogsa innfort
uketester av elevene med utgangspunkt i malene fra ukeplanene. Alle foreldre far dess-
uten informasjon om elevenes resultater pa disse testene.

Det okte samarbeidet pa trinnene har ogsa fort til at man har innfert nivigruppering
1 matematikk. For 4 gjore fleksibiliteten lettere kjores matematikktimene pa skolen paral-
lelt. Bade de intervjuede leererne og elevene setter pris pa nivagrupperingen. En elev sier
at det fungerer a arbeide seg opp fra en darligere til en bedre gruppe, men at det likevel
ikke er vanlig at elever bytter gruppe. De elevene som har problemer med matematikk er
1 grupper pa mellom sju og atte elever. En lerer som underviser en liten gruppe beskri-
ver arbeidet med gruppen pa folgende mate:

Alle de som er hos meg de koser seg hos meg. Jeg har god
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tid, jeg har seks eller dtte stykker. De far mye hjelp, kan sporre
hele tiden. Alle har ulik plan. Jeg holder pa helt individuelt. S4

det fungerer veldig bra. Vi har heller ikke sagt at dette er den
svake gruppa. Jeg tenker at elevene heller vil vaere pa en liten
gruppe og fole mestring og lering eller 4 sitte i en stor gruppe

og ikke skjonne noen ting. Sa det sporsmalet har ikke vart oppe.
Sa nar vi bytter tema innenfor matematikken sd kan vi flytte elever
til andre grupper. Det er ikke fast [lerer].

For 4 nd malet om 4 fi en "rod trad" i matematikkundervisningen fra 1. til 10. trinn,
har lererne pd Alfaskolen hatt moter med kolleger pa "sin" ungdomsskole der man har
utarbeidet felles arsplaner 1 matematikk.

Kortkurs: Kortkursene 1 matematikkdidaktikk har hatt som mal 4 oke lerernes kunnska-
per og gi dem konkrete metodiske tips. Blant annet ble vekten av bevisstgjoring av ele-
vene om hvordan de tenker nir de loser matematiske problemer poengtert. Elevene
beskriver hvordan lererne stiller krav til at de skal kunne forklare og ikke bare gi et svar.

Larerne har gatt pa ulike kortkurs avhengig av om de har jobbet med eldre eller yng-
re elever. Kvaliteten har variert avhengig av hvilken heyskolelerer som har holdt kurse-
ne. Hvis hoyskolens larer var godt forberedt og hadde et innhold som var tilpasset til
nivaet til skolen laereren underviser pa, sa var lererne forneyd med kursene.

Veiledning: Veiledningsinnsatsen ble rettet mot prosjektets forste ar pa lerere pa forste
og sjuende trinn. Sammenlagt fikk hvert trinn opplaring ved ca. seks tilfeller. I prosjek-
tets andre ar ble opplaringen rettet mot lerere pa fjerde og sjuende trinn. Ingen av la-
rerne som underviste i matematikk pa disse trinnene uttrykte, ifolge skoleledelsen, noen
frykt for a delta i veiledningen.

Veiledningen skapte organisatoriske utfordringer da lerere som skulle veiledes matte
fristilles for og etter timen for a veiledes.

Et problem i prosjektet har vart ulike oppfatninger om veiledning blant lererne og
hoyskolens veileder. Lzrernes forventninger og veilederens syn pa veiledning ble ikke
diskutert inngiende for veiledningen ble pabegynt. Jeg hadde en forventning om at hun skuile gi meg
noe tilbake pa noe jeg gjorde bra og noe jeg kunne giort annerledes. Det har ikke skjedd. Hun var ber na hos oss pa
andre trinn. Da mente hun at bun bare skulle stille de riktige sporsmdlene, og sa skulle vi finne ut hvordan vir nn-
dervisning var [teamleder, Alfa).

Den inspektoren som Hoyskolen hadde valgt til a jobbe med skolens lerer hadde
ingen praktisk erfaring med oppdraget som veileder, og ble oppfattet som usikker og
forsiktig. Flere av lererne som ble veiledet fikk liten tillit til innsatsen hennes, da de
hadde forventet mer konkrete tips til hvordan undervisningen skulle kunne forbedres.
Noen lerere laerte seg a sette pris pa veilederens strategi om ikke a gi konkrete tips, men
1 stedet stille reflekterende sporsmal.

Pa slutten sa hun at hennes rolle var 4 fa meg til a reflektere over min undervisning

selv, matene jeg gjorde ting pa. Da tenkte jeg «aha, kanskje jeg har hatt et galt syn pa
det 4 fa veiledningy... Hun fikk meg til 4 tenke og vare kritisk til ting jeg gjor auto-
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matisk. Hun spurte hvorfor jeg gjorde det og det. Jeg reflekterte over ting jeg i de atte
arene som lerer ikke har tenkt pa [lerer, Alfa].

Matematikkundervisningen: Prosjektet har fort til at leererne har begynt a endre sitt
syn pa sin egen matematikkundervisning og hvordan de tenker om elevenes strategier og
leeringsmiljo. Elevene har fatt tid til 4 tenke. Elevene bekrefter at det legges vekt pa at
elevene skal forsta og beskrive hva de gjor nar de gjor beregninger. 17 kan liksom ikke
bare skrive svaret, vi er nodt til a vise hvordan vi kom fram til svaret, hvordan vi fenker [elev, Alfa).
Dette er noe som tidligere ikke var sa viktig. Noen av elevene synes at kravene om at de
skal kunne vise hvordan de har tenkt, gjor at de blir bedre i matematikk. Andre elever
vet ikke om det utgjor noen forskjell.

Teamlederne forteller at man har hatt en matematikktest ved prosjektets slutt, og at
elevenes resultater hadde blitt merkbart bedre. De anser at prosjektet har gitt resultater
nar det gjelder elevenes matematikkunnskaper. Laererne er mer forsiktige med a dra
slutningen om at elevenes kunnskaper i matematikk har blitt bedre. De anser at det fore-
lopig er for tidlig a dra slike slutninger.

4.3.3.3 Prosjektets effekt pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Larerne ser at de ikke ville kommet like langt i utviklingen av matematikkundervis-
ningen uten prosjektet, da deltakelsen her ga dem et ”’spark bak”. Sporsmalet er om de
na kommer til 4 kunne sparke seg selv?

Den innledende kartleggingen av skolen med hjelp fra eksterne vurderinger var, ifol-
ge bade skoleledelsen og lzrere, verdifull. De er imidlertid i tvil om de selv skal kunne
gjore noe lignende. Det var viktig at vurderingene kom utenfra. Ingen av de som ble
intervjuet sier at de er klare for a ga inn 1 et like stort prosjekt 1 naermeste fremtid. En
grunn til det er at de forandringene som har skjedd i prosjektperioden matte "sette seg".
En annen grunn er at det er mye som skal utvikles, og det dermed ikke fungerer a legge
ned sa mye tid 1 hvert omrade.

Skolen tar seg heller ikke rad til 4 drive et lignende prosjekt pa egen hand. Skolen
kommer til 4 innlede et samarbeid med en av kommunens skoler som ikke har deltatt 1
prosjektet for a spre sine kunnskaper og erfaringer, men ogsa for at lererne pa Alfasko-
len i en slik prosess kan lere seg mer om bade matematikkdidaktikk og utviklingsproses-
sef.

Prosjektarbeidet har skapt storre bevissthet om hvordan teamlederfunksjonen kan
utnyttes i utviklingsarbeid. I prosjektet fikk teamlederne et enda tydeligere lederansvar.

4.3.4 Betaskolen

Betaskolen var frem til ar 2007 en barneskole med trinn 1-7. Fra 2007 er 7. trinn flyt-
tet over til ungdomsskolen, og siden har det vart en skole med 1-6 trinn. Skolen har ca.
215 elever og 18 ansatte.
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4.3.4.1 Skolenes forbedringskapasitet

Betaskolens organisering ligher organiseringen pa Alfaskolen. Larerne pa Betaskolen
er organisert ut fra klassetrinn. Det jobber tre lerere pa de fleste klassetrinn. Det er ogsa
teaminndeling pa skolen. 1. til 3. trinn danner ett team, og 2. til 6. trinn danner et annet.
Disse "storteamene" ledes av teamledere. Teamlederne danner skolens ledergruppe
sammen med skoleledelsen. P4 skolen finnes det ogsé et "utviklingsteam" som metes to
timer i uken. Da treffes lerere og skoleledelsen. Larerne jobber i uilke prosjektgrupper
som for eksempel matematikkprosjektet og LUS-prosjektet’.

Kulturen pa skolen beskrives som dpen. Larerne sier at de er trygge pa hverandre.
Du bebhover ikke vare verdensmester og lnkke igjen dora. Det er veldig lett a sporre. Det sier folk som
kommer utenfra, vikarer og [lerer, Beta].

Tradisjonelt har skolens utviklingsarbeid blitt drevet av ildsjeler blant de ansatte.
Noen har brent for en idé og har inspirert andre. Da har vi erfart at det blir et loft med en
gang, 0g sa daler det. Huvis lereren som var initiativtaker forsvinner, da dabber det ofte helt av. Sa
Jorsvinner det i det stille [skoleledelsen, Beta]. Laererne har et bilde av at endringer kommer pa
grunn av krav fra politikere pa sentralt eller lokalt niva. Dette oppleves gjerne som krav
som mer eller mindre tres nedover hodet pa lererne.

Matematikkprosjektet i "Kunnskapsloftet — fra ord til handling" har pd mange mater
skilt seg fra skolens tradisjonelle mate 4 drive utviklingsarbeid. Forskjellene beskrives pa
folgende mate:

Dette er noe som har gatt over tid. Vi har fatt mye hjelp. Prosjektlederne har jo mot-
tes én gang i maneden, vi har fatt nye impulser. Skoleeier har vart behjelpelige. Sam-
tidig sa blir du kikket i kortene, noen folger deg opp. Vi har hatt faste moter med
skoleeier om hvor vi har statt. Det blir mer trykk av det, mer krav nar noen folger
med [skoleledelsen, Beta].

4.3.4.2 Prosjektet

Pa samme miate som pa Alfaskolen var verktoyene for 4 forbedre undervisningen i
matematikk okt samarbeid blant lererne og med ungdomsskolens lerere, kortkurs i ma-
tematikkdidaktikk og veiledning av lerere med utgangspunkt i praksis.

Rektor beskriver hvordan prosjektet fikk en vanskelig start. Mange leerere hadde ved
prosjektstart en avventende og til dels negativ innstilling. Den avventende holdningen
utvikles sveert raskt til en negativ innstilling, noe som overrasket skoleledelsen. Deres
bilde av skolens personale var at de var apne og ikke redde for 4 preve noe nytt. Skole-
ledelsen tror at arsaken til dette var at bade den utilstrekkelige forankringsprosessen og
den innledende kontakten med kompetansemiljoets veileder.

Okt samarbeid: Det okte samarbeidet mellom personalet pa Betaskolen har, pa samme
mite som pa Alfaskolen, resultert i at man har innfort nivagruppering i matematikk.

T LUS er et verktoy for vurdering av elevenes leseutvikling.
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Det forste arets problematiske samarbeid med Hoyskolens veileder resulterte 1 at Be-
taskolen utviklet en egen modell for 4 oke samarbeidet i faget matematikk. Det ble dan-
net en faggruppe for lerere som underviste i matematikk. En lerer ble ansatt som fagle-
der/mentor. Denne lereren fikk litt redusert undervisningstid for blant annet 4 kunne
vere til hjelp for kolleger som trenger hjelp og rad i pedagogiske sporsmal som berorer
faget. Mentoren skulle ogsa kunne gé inn og veilede kolleger. I andre prosjekter ble mye
av Hoyskolens veiledning i matematikk overtatt av den interne mentoren.

Kortkurs: Frivillige minikurs 1 form av forelesninger har blitt organisert for matematikk-
lererne pa skolen. Disse har vart ledet av en laerer fra Hoyskolen, og har blitt organisert
i samarbeid med en av de andre prosjektskolene i kommunen.

Veiledning: Planen var at lerere pa forste og sjette trinn skulle fa veiledning fra Hoysko-
len i det forste prosjektaret. Denne veiledningen fungerte ikke. Skolelederne beskriver
hvordan den besluttede satsingen pa forste og sjette trinn innebar at lererne ikke fikk
mulighet til 4 delta i veiledning frivillig. Noen av dem som skulle veiledes var ikke moti-
verte. De som var mest negative var laererne pa forste trinn, som syntes veilederen fra
Hoyskolen bade var darlig forberedt og ikke hadde kunnskaper og erfaring med mate-
matikkundervisning blant yngre elever. En laerer pa sjette trinn sier at hun var mer posi-
tiv da Hoyskolens veileder hadde kunnskap og erfaring med matematikkundervisning
for eldre elever som gjorde at hennes synspunkter foltes relevante.

Veiledningen hadde en tydelig struktur. For veiledningen sendte lereren en e-post til
Hoyskolen med en beskrivelse av hva de onsket 4 bli veiledet i. Veiledningen ble innle-
det med en forveiledning pa ca. en time. Deretter observerte veilederen lererens time.
Etter timen ble det gjennomfoert en etterveiledning, der samtlige laerere pa trinnet skulle
delta. Denne samtalen ble av de fleste lererne oppfattet som vanlig "prat", og ikke or-
denlig veiledning. En larer sier at veiledningen var bortkastet tid og penger. 177 ble hentet
inn alle tre lerere og (det ble) satt inn vikar. Og vi vet at vikarbudsjettet skal vi vare forsiktige med.
Og sd sitter vi time etter time og vet at “dette far vi ikke noe igien for”. Du blir litt demotivert da |lerer
Beta].

Skoleledelsen tror at; vz mislyktes litt med veiledning fordi vi ikke heller hadde vert flinke nok
til a fortelle vare lerere hva veiledning er. Det er ikke det samme som radgivning. De ville nok ha det,
rad pd hvordan de skulle bli bedre. Ikke ga den lange veien for d innse det sely giennom veiledning [sko-

leledelsen, Beta).

Matematikkundervisningen: Faget ble tidligere oppfattet som et dod? fag [prosjektleder, Beta].
Prosjektet har satt fokus pa faget, og larerne har begynt a snakke om matematikk med
kolleger. Det snakkes ogsa mer om matematikk i klasserommet. De snakker om hvordan de
kommer frem til svar, hvordan de fikk det til. Det er den endringen jeg ser. 177 kan ikke se pa tester
enda. De gjorde det bedre pa nasjonale prover i dar, men det kan vare tilfeldig. [prosjektledere, Beta].
Elevene har forberedt resultatet pa de nasjonale provene, men larere og prosjektledere
er forsiktige og vil enda ikke dra for raske slutninger av dette.

Takket vaere prosjektet har ogsa barnetrinnet laert seg a ha mer fokus pa faget, noe
lererne ser pa som en positiv utvikling. Tzdligere har det vart mye aktivitetsdager og heklekurs
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[lerer]. Prosjektlederen sier at lererne ogsa i storre grad bruker konkretiseringsmateriell i
undervisningen.

4.3.4.3 Prosjektets effekt pa skolens mate a drive utviklingsarbeid

Etter stor misnoye det forste aret, ble Konsulentmiljoet koblet inn. De hadde et fel-
les mote med skoleledelsen og lererne for a lase problemene. Dez var sunt at det kom uten-
fra. Huis jeg sa noe, sa ble det jeg, fra ledelsen. Hvis de sa noe, si syntes jeg de var grinete og sere larere
[skoleledelsen]. Det ble konstatert at forankringsarbeidet hadde vart darlig, og at problemet
med veiledningen var at veilederen var en som kom utenfra, og som lererne ikke folte
seg trygg pa. Teamlederne sier at motet var viktig fordi det ble akseptert a uttrykke skepsis og
si at "dette er jeg ikke med pa” [teamleder, Betal.

Skoleledelse og teamleder ser at skolen gjennom prosjektet har blitt flinkere til 4 drive
et storre utviklingsarbeid. Forst og fremst kommer dette av alle problemene som man
ble tvunget til 4 lose i lopet av prosjektet. Dette har fort til storre selvstendighet og okt
tro pa at det gar an a finne egne lgsninger som passer for akkurat Betaskolen.

Lererne sier at prosjektet hadde for store visjoner, og at det som er nart og enkelt
som oftest fungerer bedre. Nir det gjelder a forbedre matematikkundervisningen matte
lzererne bli flinkere til 4 handtere det konkretiseringsmaterialet som fantes pa skolen, og
utnytte kompetansen hos kollegene. I en oppsummering av prosjekttiden kan man kons-
tatere at skolen fant mater de kunne utvikle bade sin utviklingsorganisasjon og under-
visningen pa, med utgangspunkt i det nxre og enkle. Organiseringen i faggrupper under
ledelse av en fagleder/mentor er et eksempel pé dette. Etter at man innforte en fagleder
i matematikk, har man ogsé innfort fagledere/mentorer i norsk, engelsk og data. Fagle-
derens oppgave er 4 holde seg informert om utviklingen i "sitt" fag, lede moter i fag-
gruppene og fungere som mentor nar kolleger trenger rad og hjelp. Lzrerne beskriver
faglederen i matematikk som en kollega som /iker a lere bort og som ikke er vanskelig a be.
Det er lettere enn d skrive eller ringe til en veileder og sporre etter rad, nar vi bare kan ga til en kollega
0g sporre om rad eller om de kan observere [lerer, Beta]. Lererne opplever innforingen av en fag-
leder som positivt, da de ansvarlige har blitt mer tilgjengelige og lettere a sporre til rads
fordi de har et definert ansvarsomrade.

4.3.5 Gammaskolen

Gammaskolen er en skole med 1. til 10. klasse. Skolen var tidligere en ren ungdoms-
skole, men 1 2005 ble skolen slatt ssammen med en barneskole. Denne sammenslaingen
har i folge lzererne krevd mye energi. Skolen har ca. 450 elever og ca. 40 ansatte. 1 8.
klasse kommer det elever fra Alfaskolen til ungdomstrinnet. P4 Gammaskolen gar det
svaert mange elever av utenlandsk opprinnelse.
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4.3.5.1 Skolenes forbedringskapasitet

Lzrerne pa skolen er organisert i klassetrinn eller grupper av klassetrinn. Lzarere fra
flere trinn er ogsd organisert i team. P skolen er det fem slike team for trinn 1-4, trinn
5-7, trinn 8, trinn 9 og trinn 10. Hvert av disse teamene ledes av en teamleder. Larerne
motes hver uke bade pa trinnet og i teamet.

Larernes arbeidsrom er organisert etter team. P4 barneskolen beskriver lererne og
teamlederne at det har vart en del samarbeid innenfor fagene, men at samarbeid mellom
trinnene har veart sjelden. Pa ungdomstrinnet beskriver leererne at de har samarbeidet pa
trinnet om elevene. Hvis det har vert noe samarbeid mellom fagene har det vart mer
tilfeldig. Larerne etterlyser en sterkere organisering rundt fagene med fagseksjoner og
fagmoter. Samarbeidet i fagene var sterkere for noen ar siden.

Opplevelsen av i hvor stor grad lererne samarbeider varierer, men generelt har sko-
len hatt liten grad av felleskultur for hvordan ting skal gjores ogsd pa det enkelte trinn.
Men kulturen pa skolen beskrives likevel som hjelpsom og hyggelig. Det har alltid vert
lett 4 fa hjelp om man har etterspurt det.

I og med at ungdomsskolen ble slatt sammen med en barneskole, fikk man larere
med ulike erfaringer fra utviklingsarbeid. Larerne fra barneskolen hadde erfaringer med
et stort og gjennomgripende atferdsprosjekt. Skolelederne sier at ogsda ungdomsskolens
lzerere deltok i prosjektet som har benyttet seg av kompetanse utenfra. Ingen av de tidli-
gere prosjektene har imidlertid hatt fokus pa a utvikle innhold og arbeidsformer i et fag,.

4.3.5.2 Prosjektet

Prosjektet pa Gammaskolen har hatt samme grunnlegende formal og arbeidsverktoy
som pa Alfa- og Betaskolen. Lererne pa Gammaskolens barnetrinn beskriver at forma-
let med prosjektet er a fi elevene til a fa bedre resultater i matematikk gjennom a bruke
mer konkretiseringsmateriell i undervisningen. Pa ungdomstrinnet sier lererne at forma-
let skulle oppnas gjennom 4 oke samarbeidet mellom laererne for 4 fa til en "rod trad" i
matematikkundervisningen fra 1. til 10. klasse.

Hovedbudskapet fra den innledende kartleggingen var at lererne ma samarbeide for
a fa et helhetlig grep om matematikkundervisningen fra 1. til 10. klasse.

Okt samarbeid: Lererne pa Alfaskolen og Gammaskolen har i fellesskap kommet frem
til en enhetlig fagplan fra 1. til 10. trinn. De nye planene oppleves som konkrete og let-
tere a undervise etter enn de gamle.

Kortkurs: Ogsa pa Gammaskolen har man i prosjektperioden hatt ulike kortkurs i ulike
temaer innenfor matematikkdidaktikk.

Veiledning: De intervjuede sier at veiledningen fra Hoyskolen har vart det viktigste inn-
slaget i prosjektet. Rektor og prosjektleder valgte ut hvilke trinn som skulle fa veiled-
ning. Den storste satsingen ble gjort pa 1., 3., 7. og 8. trinn. Larerne som ble involvert
kunne si nei til 4 delta, men de fleste var positive selv om noen forst var litt avventende.
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Det var flere veiledere involvert. En av disse var utdannet logoped, da man pa skolen
har mange minoritetsspraklige elever.

Veiledningen var, pa samme mate som pa de andre to skolene, lagt opp med en for-
handsveiledning med timeobservasjon og veiledning i etterkant. Barneskolelererne opp-
levde at de kunne styre hva de ville bli veiledet i. Ungdomsskolelzrerne synes de hadde
for liten innflytelse pa innholdet i veiledningen. Veilederen ble ogsa oppfattet 4 ha lite
kunnskap om undervisningen pa ungdomsskolen. Et stykke inn i prosjektet ble denne
veilederen byttet ut med en med mer erfaring og kunnskaper om ungdomsskolen.

Til forskjell fra Alfaskolen og Betaskolen, er lererne pa Gammaskolen positive til
den veiledningen de har fatt. De synes at veiledningen har gitt nye innfallsvinkler og tips
som forbedrer undervisningen, for eksempel hvordan man bedriver begrepslering,
hvordan man varierer undervisningen og hvordan man fanger elevenes oppmerksomhet.

Lererne pa Gammaskolen gir en rekke eksempler pa hvordan de har fatt konkrete
tips gjennom veiledningen. Dette er noe som ser ut til a skille veiledningen pa Gamma-
skolen fra de to andre skolene som deltok i prosjektet. Mangelen pa konkrete tips var
noe som skapte en negativ innstilling til veiledningen pa disse skolene.

Noen av de intervjuede leererne synes at veiledningen direkte har forbedret deres un-
dervisning. Andre lerere sier at undervisningen har endret og forbedret seg, men at det-
te 1 stedet kommer av den nye lereplanen.

Matematikkundervisning: Elevene beskriver en relativt tradisjonell matematikkundervis-
ning med mye gjennomgang ved tavlen og eget arbeid i bokene. De gir imidlertid ogsa
en beskrivelse av innslag i undervisningen som synes 4 ha som formal 4 variere under-
visningen og inspirere til matematiske samtaler. Det har vart fremforinger og underso-
kelser med muntlig presentasjon. Elevene sier ogsa at lererne har blitt strengere med at
arbeidsplanen skal folges. De intervjuede elevene fra ungdomsskolen sier at de ikke bru-
ker konkretiseringsmateriale i undervisningen. Elevene fra 3. trinn sier at de har lekt
butikk.

4.3.5.3 Prosjektets effekt av skolens mate a drive utviklingsarbeidet pa

Skolens prosjektleder har vart en padriver i hele prosjektperioden. Skolens rektor har
veert involvert pa et mer overordnet nivad, og har patatt seg oppgaven med a holde fokus
pa malene med prosjektet. Lererne er positive til prosjektlederens innsats. Prosjektet har
blitt dokumentert, og planer, kortkurs og lerernes loggskriving i tilknytning til veiled-
ningene er lagt ut pa nettet. De som vil kan pa denne maten ga inn og ta del 1 arbeidet
som er gjort.

Det finnes ingen plan pa hvordan man pa skolen skal jobbe videre for 4 holde fast pa
det man har oppnadd i arbeidet med prosjektet. Med modell fra Betaskolen har man pa
Gammaskolen snakket om a innfere en matematikkansvarlic som ogsa kan pata seg
oppgaven som mentor i faget.
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4.3.6 Skoleeierens rolle

Temaet for prosjektet, matematikk, kom fra kommuneniva. Den kommunale utvik-
lingslederen var en padriver for a fa til prosjektet. Han tok initiativ til 4 soke. Skoleeieren
valgte ut kompetansemiljoene som ble koblet til prosjektet, og har gjennom hele proses-
sen hatt det overordnede ansvaret for a holde kontakten med disse miljoene. Kompe-
tansemiljoenes konkrete arbeid har blitt planlagt sammen med skoleledelsen og prosjekt-
lederen pa de respektive skolene.

4.3.7 Kompetansemiljsenes rolle

To kompetansemiljoer, Hoyskolen og Konsulentmiljoet, har vert tilknyttet prosjek-
tet. Hoyskolen hadde kompetanse 1 matematikkdidaktikk, og patok seg arbeidet med a
veilede lzerere og drive undervisning pa de sakalte minikursene. Stotte gjennom veiled-
ning har som mal a gripe direkte inn i undervisningssituasjonen, og kan betraktes som
en type malrettet stotte. Ved prosjektstart kan lerernes innstilling til 4 delta i veiledning-
en beskrives som positivt avventende. Flere ulike laerere fra hoyskolen har vert involvert
1 veiledningen. Det ser ut til at ulike veiledere har hatt ulikt syn pa veiledning, eller at de i
hvert fall har reagert ulikt i den konkrete veiledningssituasjonen. Vurdering av veiled-
ningen varierer mellom skolene. De veilederne som har hatt erfaring og kompetanse pa
det trinnet de har veiledet pa og gitt konkrete rad, har blitt satt pris pa av laererne. Veile-
dere som ikke har levd opp til dette har til dels blitt oppfattet som inkompetente og
usikre. Nar veileder og den veiledede ikke har hatt en felles oppfatning av hva veiled-
ningen skulle vaere, har veiledningen skapt frustrasjon og uro, og har blitt oppfattet som
meningsles. Det har vart store mangler i forankringen av prosjektet og den innledende
kontakten mellom Hoyskolen og prosjektskolene.

Ett ar inn i prosjektet ble det fort en samtale der misnoyen med hoyskolens innsats
ble diskutert. Det andre aret av prosjektet var preget av mindre misnoye. Til dels er det-
te pa grunn av at Hoyskolen var lydhor for de klagene som kom fra skolene.

Konsulentmiljoets oppgave var a hjelpe skolene med 4 utvikle sin organisasjon for a
mote kravene til endringer pa en bedre mate. Det ser ut som at dette har skjedd pa ulike
mater i de tre skolene. Pa Alfaskolen gjorde konsulentmiljoet en analyse av skolenes
organisasjoner. Det ble gjennomfort intervjuer med teamledere og lerere som dannet
bakgrunnen for denne analysen. Konsulentmiljoet ledet noen studiedager der skolene
tikk tilbakemeldinger pa sin organisasjon og konkrete forslag til forbedringer. Blant an-
net ble Alfaskolen radet til 4 la teamlederne fa storre utviklingsansvar.

Pa Betaskolen gikk Konsulentmiljoet inn og ryddet gpp [skoleledelsen, Beta] etter en nega-
tiv innstilling til prosjektet blant skolens lerere etter det forste aret. De fungerte som
katalysatorer, og hjalp ogsa skolen med a se lgsninger pa de problemene som oppsto.
Det var etter dette at skolen innforte faggrupper og fagledere/mentorer fra egne rekker,
som fikk i oppgave 4 stotte og veilede kollegene sine.

Pa Gammaskolen holdt konsulentmiljoet i oppstarten av prosjektet og ledet ogsa
noen minikurs. Temaet var visjoner, skolekultur og lererrollen. I prosjektet fungerte
konsulentmiljoet som stotte for skolens rektor og prosjektleder. De hadde ogsa oppga-
ven med 4 evaluere prosjektet. Konsulentmiljoets innsats har vart begrenset til noen
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enkelttilfeller, og kan ikke betraktes som sterk. Skoleledelsen pa Gammaskolen er likevel
forneyd med Konsulentmiljoets innsats, og synes at det har bidratt til 4 skape en vi-
sjonstankegang pa skolen.

4.3.8 Oppsummering av Sgr-prosjektet

4.3.8.1 Bakgrunn

Til tross for at prosjektet ble oppfattet som noe lererne ikke selv etterspurte, og de-
ler av prosjektet 1a svart ner matematikklerernes undervisningspraksis, sa finnes det en
apenhet i forhold til utviklingsarbeidet blant lererne.

4.3.8.2 Effekt pa skolenes forbedringskapasitet

Alle tre skoler hadde ved prosjektstart en svak forbedringskapasitet. Utviklingsarbei-
det ble tradisjonelt sett drevet av ildsjeler, og utviklingsinnsatsene berorte dermed sjel-
den hele skolen. Ingen av skolene hadde rutiner for 4 drive utviklingsarbeid, og det fan-
tes ingen organisasjon som automatisk kunne fungere som stotte nar
matematikkprosjektet skulle implementeres. Larernes samarbeid har utviklet seg pa
trinnene, og graden av dette samarbeidet har variert, avhengig av hvilke larere som har
jobbet pa trinnet. Teamsamarbeidet var ogsa avhengig av de personene som har inngitt
i teamet. Det naxre samarbeidet pa flere av trinnene og den gode og hyggelige stemning-
en pa skolene kan ha bidratt til at prosjektet, til tross for at det har blitt initiert ovenfra
og ikke ble skikkelig introdusert, i begynnelsen ikke motte noen storre motstand. Ikke
engang nar misnoyen med Hoyskolens veileder var stor, fikk den negative innstillingen
overtaket.

Pa Alfa- og Betaskolen har prosjektet skapt organisatoriske strukturer som kan fung-
ere som en stotte for skolens utviklingsarbeid pa en bedre mate. Pa Alfaskolen fikk te-
amlederne en aktiv rolle i endringsarbeidet, blant annet gjennom a lede og organisere
kollegial utveksling av erfaringer ut fra lerernes undervisningspraksis. Det ser ut som at
teamledernes rolle som utviklingsansvarlig har blitt redusert mot slutten av prosjektperi-
oden, og spoersmilet blir derfor om denne oppgaven kommer til 4 leve videre ogsa etter
at prosjektet er avsluttet. P4 Betaskolen ble det dannet en organisasjon som skulle stotte
fagutviklingen med faggrupper og fagledere/mentorer. Disse faglederne/mentorene har
som oppgave a stotte og inspirere kolleger og ved behov ogsa ga inn og veilede ut fra
undervisningsobservasjoner. Det virker som at faggruppene har blitt etablert raskt og
har blitt en del av skolens organisasjon med det formal 4 stotte arbeidet med a utvikle og
forbedre undervisningspraksisen. Noen i personalet stilte imidlertid sporsmal ved res-
sursene som ble lagt til faglederne, og ansa mindre undervisningsgrupper som et bedre
alternativ.

Konkrete endringer pa Gammaskolen som kan tyde pa at man har forbedret evnen
til 4 drive et felles utviklings- og endringsarbeid er vanskeligere a finne. Det finnes tegn
pa at arbeidet med a lage felles fagplaner har gitt lererne positive erfaringer med samar-
beid, men vurderingen er at skolen fortsatt er karakterisert av en relativt individuell kul-
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tur. Skolen synes fortsatt 4 mangle klare roller og strukturer for a drive utviklingsarbeid
som kan hjelpe dem i a ga fra individuell lering til endringer av praksis pa kollektivt
niva.

Det ma ogsa sies at prosjektet ikke har fokusert spesielt pa utviklingen av skolenes
forbedringskapasitet, verken i soknadsdokumentene eller i praksis, og at det er derfor
ikke er sa uventet at endringen pa dette omradet er liten.

4.3.8.3 Effekter pa elevenes leringsmiljo

Ogsa var bedommelse av prosjektets effekt pa elevenes leringsmiljo veksler mellom
de tre ulike skolene. I intervjuene gir bade skoleledelsen, prosjektledere og larere ek-
sempler pa hvordan prosjektet har hatt som formal 4 gjere undervisningen mer konkret,
forbedre begrepslaringen, styrke elevenes evne til a beskrive ulike mater a lose matema-
tiske problemer pa og utvikle en tydeligere struktur for vurdering av elevenes prestasjo-
ner. Flere lzerere sier ogsa at prosjektet har pavirket undervisningen deres. Vi vurderer at
denne endringen har vert storst pa Alfaskolen. Der gir bade elever og lerere flere konk-
rete eksempler pa hvordan undervisningen er forbedret. Selv pa Beta- og Gammaskolen
beskriver lererne hvordan prosjektet har gjort dem mer bevisste pa viktigheten av a fa
elevene til selv 4 beskrive hvordan de tenker nir de loser matematiske problemer, og
viktigheten av 4 konkretisere undervisningen. Elevene gir imidlertid et mer tradisjonelt
bilde av undervisningen. A endre undervisningsmonstrene synes 4 vare vanskeligst pa
ungdomsskolen.

4.3.8.4 Stotte fra skoleeieren

Skoleeieren har vart en padriver ved initieringen av prosjektet. Kommunens utvik-
lingsleder har fulgt prosjektet og har hatt det overordnede ansvaret for 4 samordne inn-
satsen pa de tre skolene og mellom disse og kompetansemiljoene. 1 prosjektets gang
vurderer vi likevel skoleeierens stotte som svak, da hovedansvaret har ligget pa den
respektive skole, og den kontakten de selv har skapt mellom kompetansemiljoene.

4.3.8.5 Stgtte fra kompetansemiljgene

Hoyskolen har vart det kompetansemiljoet som har hatt flest oppgaver 1 prosjektet.
Konsulentmiljoets innsats har vert mer begrenset. Vi vurderer stotten fra kompetanse-
miljoene som middels. Gjennom veiledningen har Hoyskolen hatt 1 oppgave a jobbe
med utgangspunkt i lererens undervisningspraksis. Mange lerere har vart involvert i
veiledning bade gjennom at de selv har blitt veiledet og/eller gjennom at de har deltatt i
veiledning av kolleger. Mange lerere beskriver Hoyskolens veiledning det forste aret
som darlig og meningsles. Dette forte til endringer i Hoyskolens veiledning, men ogsa til
utvikling av skolenes egen evne til 4 organisere for en kvalitativt bedre stotte blant kolle-
gene. At disse endringene ble innfort forst etter at halve prosjektperioden var over er
negativt, men maten a handtere problemet pa tyder likevel pa at det har veart vilje til 4
gjennomfore et vellykket prosjekt fra bade lerere, prosjektledere, skoleledelsen, kom-
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munens utviklingsledere og hoyskolens personale sin side. Konsulentmiljoet tok ogsa pa
seg en viktig rolle for 4 finne losninger pa de skolene der misnoyen var storst.
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Kapittel 5 Kvantitative data i evalueringen

Vi presenterer i dette kapittelet resultater fra de &vantitative datasettene som er samlet inn
i forbindelse med evalueringen. Disse dataene dekker sentrale temaer i evalueringen,
som effekter pa elevenes leringsmiljo, pa skolenes forbedringskapasitet, pa kompetan-
semiljoene og hvilke spredningseffekter prosjektene har hatt. Dataene maler lerere, rek-
torer og andres subjektive opplevelse av de forholdene som undersokelsene omfatter.

I forbindelse med evalueringen har det blitt gjennomfert fire separate kvantitative un-
dersokelser:

- lzerere 1 prosjektskolene

- rektorer 1 prosjektskolene

- prosjektledere

- kompetansemiljoer

I tillegg har noen fa sporsmal som er relevante for 4 bedomme programmets spred-
ningseffekter blitt stilt til rektorer i Utdanningsdirektoratets sporreundersokelse blant
skole og skoleeiere varen 2009.

Vi har i kapittel 3 gitt en beskrivelse av datagrunnlaget og datainnsamlingsmetodene vi
har brukt. I dette kapittelet er det ogsa gitt en vurdering av hvor representative de ulike
dataene er. Kort oppsummert er dataene for lerere 1 prosjektskolene usikre pa grunn av
stort frafall i underseokelsen. Derimot vurderer vi dataene for rektorer, prosjektledere og
kompetansemiljoene til 4 gi et godt bilde av disse respondentgruppenes oppfatninger.

5.1 Oppstartsfasen av prosjektene

Historien til et utviklingsprosjekt kan beskrives i faser, det vil si ulike stadier pa veien fra
idéen til prosjektet oppstar til det berorer praksisen til flertallet av de personene pa sko-
len som det angar. En enkel inndeling i faser er blant annet Miles, Ekholm og Vander-
berghe (1987), som skiller mellom initiering, implementering, institusjonalisering og
spredning. Andre inndelinger er naturligvis ogsa mulige, men inndelingen er nyttig, blant
annet fordi den setter fokus pa et par kritiske elementer i gjennomferingen av utvik-
lingsprosjekt, nemlig den innledende forankringen i lererstaben og innarbeidingen av
endringer i skoleorganisasjonens rutiner og normer for praksis. I dette delkapittelet skal
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vi se narmere pa initieringsfasen. I ovrige delkapitler kommer vi inn pa de andre fasene i
prosjektgjennomforingen.

5.1.1 Initiering

Initiativet til de utviklingsprosjektene som er omfattet av den kvantitative underso-
kelsen, kommer hovedsakelig enten fra skoleledelsen eller fra skoleeier eller i noen tilfel-
ler fra begge to i samarbeid.

Figur 5.1 Hvor kom initiativet til prosjektet fra? Flere svar mulig. Andel i ulike respon-
dentgrupper.

Hvor kom initiativet til prosjektet fra?

Fra laererne pa skolen

Fra skoleledelsen

Laerere
Fra kommunen/fylkeskommunen
m Rektorer
Fra kompetansemiljp M Prosjektledere
Fra andre

Ikke sikker

0 20 40 60 80 100

Béde rektorer og prosjektlederne svarer at initiativet kom fra skoleledelsen og/eller fra
kommunen/fylkeskommunen. Blant rektorene er det en del som opplever at initiativet
kom fra skoleledelsen og ikke fra skoleeiersiden, men ogsa en del som opplever det
motsatt, det vil si at initiativet kom fra skoleeier, men ikke fra dem selv/skoleledelsen.
Blant prosjektlederne er det likedan mange som opplever at initiativet enten kom fra
skoleeier eller fra skoleledelsen. Her er det flere som opplever at skoleeier har vart sent-
ral.
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For lererne framstir skoleeier som mindre sentral, men det kan skyldes at det kan vare
vanskeligere for lererne a se skoleeiers bidrag. I de seksten skolene der vi har et tilstrek-
kelig antall svar fra lererne til 4 si noe om svarene pa skoleniva, sier et flertall av lererne
ved 13 av 16 skoler at skoleledelsen var blant initiativtakerne til prosjektet. I to skoler
sier flertallet av leererne at initiativet kom fra skoleeierniva og ved én skole sier det store
flertallet av leererne at initiativet kom fra lererne selv.

En god forankring i lererstaben er viktig for en vellykket gjennomfering av utviklings-
prosjekter. En av fire lerere sier de i stor grad hadde informasjon om prosjektet da det
ble satt i gang, mens 38 prosent i noen grad hadde slik informasjon. Omtrent en av fire
lzerere hadde i liten grad eller ikke i det hele tatt informasjon om prosjektet ved oppstart.

Ved de 16 skolene vi har tilstrekkelig data fra, sier et flertall av lererne ved kun én av
skolene at de i stor grad hadde informasjon om prosjektet da det ble satt i gang. Andelen
lzerere som 1 stor grad var informerte ved oppstart varierer forovrig mellom 0 og 47 pro-
sent, med hovedtyngden rundt 20-30 prosent. Det er stor variasjon mellom skolene.
Ved seks skoler er det betydelige andeler, 30-40 prosent eller mer, som ikke foler seg
godt informert ved oppstart, men det er ogsa tre skoler hvor denne andelen er 0.

Rektorene mener i storre grad enn lererne selv at lererne var godt informerte. 52 pro-
sent mener de var godt informert ved oppstart, og 31 prosent at de i noen grad hadde
informasjon. 17 prosent av rektorene mener lererne i liten grad eller ikke i det hele tatt
var informert.

Alt i alt md man si at det er varierende mellom skolene hvor godt informerte laererne var
ved oppstart av prosjektet. Relativt fa lerere opplever at de var godt informert om pro-
sjektet nar det ble satt i gang.

Til tross for at informasjonen ikke har vert god ved alle skoler, var de fleste lererne
enige 1 at skolen burde satse pa prosjektet da det ble satt i gang.

Figur 5.2. Grad av enighet med pastanden "De fleste lererne var enige i at skolen burde satse pa

dette prosjektet da det ble satt i gang”. Andel blant alle lzerere (403) som har besvart spgrre-
skjemaet.
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Grad av enighet med pastanden "De fleste
lererne var enige i at skolen burde satse pa dette
prosjektet nar det ble satt i gang"
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Et flertall av lererne 1 undersokelsen mener at de fleste leererne var enige i skolen burde
satse pa prosjektet nar det ble satt i gang. En av fem mener imidlertid at leererne ikke var
enige 1 at skolen burde satse pa prosjektet.

Blant de seksten skolene som vi har mange svar fra, er det i ti av skolene 60 prosent eller
flere av lererne som i stor eller noen grad mener at lererne var enige i at skolen burde
satse pa prosjektet. I fire av dem er det 60 prosent eller flere som 7 stor grad mener det
var en slik enighet, noe som indikerer en klar entusiasme blant lererne rundt prosjektet.
Pa den andre siden er det fem skoler hvor minst én av fire leerere i liten eller ingen grad
mener at lzererne var enige om a delta 1 prosjektet, hvorav én skole hvor de fleste mener
det ikke var enighet. Forankringen i laererstaben har med andre ord i de fleste skolene
vart brukbar, og i noen svart god, mens i et mindretall er den relativt darlig.

Et flertall av rektorene (52 prosent) mener i stor grad at de fleste lererne var enige i at
skolen burde satse pa prosjektet da det ble satt i gang. Ytterligere 37 prosent mener i
noen grad dette var tilfelle. Kun 12 prosent av rektorene mener at det i liten grad var
enighet blant lererne om a satse pa prosjektet.

Figur 5.3 | hvilken grad tar prosjektet tak i de viktigste utviklingsbehovene som skolen din har,
slik du ser det? Etter respondentgruppe.
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Ni av ti lerere mener at prosjektet 1 stor eller noen grad tar tak i skolens viktigste utvik-
lingsbehov. Sa mange som 45 prosent mener at prosjektet i stor grad tar tak i dette.
Blant rektorene er det enda flere som mener at prosjektet i stor grad tar tak i skolens
viktigste utviklingsbehov.

I de 16 skolene vi har mange nok lerersvar fra, er de fleste lererne enige i at prosjektet i
hvert fall i noen grad tar tak i skolens viktigste utviklingsbehov. Kun i to av de seksten
skolene er det en andel av betydning (15-25 prosent) blant lererne som opplever at pro-
sjektet 1 liten grad tar tak i skolens viktigste utviklingsbehov. Derimot er det en klar vari-
asjon 1 hvor mange som opplever at prosjektet i stor grad tar tak i skolens viktigste ut-
viklingsbehov, fra ni skoler hvor over 50 prosent av lererne mener dette, til to skoler
hvor ingen lerere mener dette. Balansen heller likevel i retning av at det pa de fleste sko-
lene er mange lerere som mener at prosjektet i stor grad er relevant i forhold til skolens
viktigste utviklingsbehov.

5.1.2 Veiledet runde

Et sertrekk ved programmet er at man ikke bare har tatt i mot soknader om stotte, men
ogsa aktivt gatt ut og provd 4 stimulere skoleeiere og skoler som ellers ikke ville ha sokt,
til 4 soke stotte fra programmet. Disse skoleeierne og skolene har fatt veiledning gjen-
nom programmet om hvordan de kan legge opp sitt prosjekt og sin seknad.
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I prosjektlederundersokelsen er det kartlagt naermere hvordan veiledningen har fungert
for de skoleeierne som har fatt slik stotte. I undersokelsen var det atte prosjektledere
som hadde erfaring fra veiledet runde. Pa grunn av utskiftning av prosjektledere, var det
ikke alle prosjektledere som visste om skolen hadde fatt stotte gjennom veiledet eller
apen runde.

Tabell 5.1 Andel av prosjektledere med erfaring fra veiledet runde som mener at veiled-
ningen har gjort skolene bedre pa ulike mater.

Stor grad Noen grad Liten grad Ikke 1 det

hele tatt
Gjort skolene bedre i stand til 4 identifisere 63 38 0 0
hva de trenger 4 arbeide med
Gjort skolene bedre i stand til 4 gjennomfore 50 50 0 0
utviklingsprosjekter
Gjort skolene bedre i stand til 4 fokusere pa 38 63 0 0
elevenes leringsmiljo
Gjort skolene bedre til 4 skrive soknader 50 13 25 13
Gjort skolene bedre til 4 velge kompetanse- 25 25 50 0
miljo

Det omradet som flest prosjektledere rapporterer om at veiledningen har fort til klare
endringer pa, er deres og skolenes evne til a identifisere hva de trenger a arbeide med.
Dette har det ogsa vart fokus pa gjennom programmet. Ogsa det 4 gjennomfore utvik-
lingsprosjekter er det en positiv endring av. Derimot er det faerre som mener de og sko-
lene er blitt klart bedre til 4 velge kompetansemiljo.

5.1.3 A komme i gang

Prosjektene springer som oftest ut av problemstillinger som skoleledelsen eller skoleeier
1 utgangspunktet har definert. Likevel er det mulig at det kan skje en god forankring 1
lzerernes opplevde behov deretter. Ganske mange av lererne som har besvart surveyun-
dersokelsen, opplever da ogsa at prosjektene tar tak i viktige utviklingsbehov pa skolen.
Mangelen pa forankring i laererstaben forut for seknadsinnleveringen har imidlertid bi-
dratt til at oppstartsfasen har gitt tregt 1 mange av caseprosjektene vi har studert. For-
ankringen har mattet skje 1 de innledende fasene av prosjektet. Surveymaterialet viser
ogsa at lererne ofte ikke visste konkret hvordan man skulle jobbe med prosjektet nar
det kom i gang.

Figur 5.4 Holdning til pastanden "Leaererne visste hvordan de konkret skulle jobbe med prosjektet
nar det ble satt igang”. Etter respondentgruppe.
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Oppstartsfasen av et prosjekt kan ofte vaere vanskelig og famlende. Nar det gjelder pro-
sjektene 1 dette programmet, visste leererne 1 varierende grad hvordan de konkret skulle
jobbe med prosjektet nar det ble satt i gang. Kun 8 prosent visste dette i stor grad, mens
ytterligere 38 prosent visste dette i noen grad. Si mange som 38 prosent visste dette i
liten grad eller ikke i det hele tatt, slik de opplevde det selv.

I de seksten skolene vi har mange laerersvar fra, er det kun i én liten skole at mange
lzerere i stor grad visste konkret hvordan de skulle jobbe. I elleve av skolene er det under
10 prosent av lererne som i stor grad visste hvordan de skulle jobbe med prosjektet.
Andelen som i liten grad eller ikke i de hele tatt visste konkret hvordan de skulle jobbe,
varierer mellom 7 og 80 prosent. I atte av skolene er det over 30 prosent av lererne som
1 liten grad eller ikke i det hele tatt visste hvordan de skulle jobbe med prosjektet.

Blant de seksten skolene er det en klar sasmmenheng mellom grad av forankring og
evne til 4 komme raskt i gang med prosjektet. Skolene med svak forankring i lererstaben
innledningsvis har brukt lengre tid pa 4 komme i gang med prosjektet. Tilsvarende resul-
tater finner vi blant alle lererne i surveyen. Jo mindre grad av enighet blant lererne om
at man skulle satse pa prosjektet, desto mindre sannsynlig er det at laererne visste konk-
ret hvordan de skulle jobbe med det.

I rektorsurveyen er rektorene bedt om 4 ta stilling til en pastand om at Vi har brukt
en god del av prosjekttiden pa 4 finne ut hva vi konkret skulle jobbe med i prosjektet”.
15 prosent av rektorene er i stor grad enige i dette og ytterligere 50 prosent sier seg i
noen grad enige. Her er sammenhengen mellom forankring og det 4 bruke tid pa a
komme i gang mindre klar, men der det var stor grad av enighet blant lererne om at
man skulle satse pa prosjektet, var det ogsa faerre rektorer som opplevde at man brukte
mye av prosjekttiden pa a finne ut hva man skulle jobbe med. Imidlertid er det en del
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rektorer som rapporterer at de har brukt mye tid pa a finne ut hva de skal jobbe med, til
tross for stor grad av enighet 1 lererstaben om 4 satse pa prosjektet.

5.2 Kompetansemiljgets rolle

Et kompetansemiljo ma forene flere typer kompetanse i motet med en skole og sko-
lens rektor og lerere. Vi spurte kompetansemiljoene samt prosjektledere og rektorer i
hvilken grad miljoene har vart tydelige i 4 angi sin kompetanse, om de har sagt fra nar
de ikke har hatt den kompetansen som skolen har spurt etter, om de aktivt har lyttet til
skolens behov, om de har fungert pa en utfordrende mate og har kommet med alterna-
tive forslag til opplegg eller aktiviteter i prosjektet, samt i hvilken grad kompetansemiljo-
ene har gitt skolene tips om andre miljoer nar de selv ikke har hatt riktig kompetanse.

Figur 5.5. Prosentandel av kompetansemiljoer, prosjektledere og rektorer som har svart
passer sveart bra

Hvordan passer falgende beskrivelser pa det/de
eksterne kompetansemiljgenes arbeid i prosjektet?

|
tydlige p& kompetanse #

sagt ifra nar ej rett kompetanse

4 0O kompetansmiljg
lyttet aktivt till behov @ projektleder

7 M rektor

alternative forslag

alternative miljger %I
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I figur 5.5 kan vi konstatere at det er en storre andel av kompetansemiljoene enn
prosjektlederne og rektorer som vurderer at miljoene har vert tydelige i sin kompetanse,
samt at de har sagt fra nar de ikke har hatt riktig kompetanse. 58 prosent av kompetan-
seenhetene oppgir at det passer svart bra, og at de har vert tydelige nar det gjelder hvil-
ken kompetanse de har, mens 46 prosent av rektorene og 33 prosent av prosjektlederne
har samme vurdering.
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Halvparten, 51 prosent, av kompetanseenhetene synes at det stemmer svart bra at de
har lyttet aktivt til skolenes behov. Rektorer og prosjektledere samtykker i dette i om-
trent like stor grad. Nar det gjelder 4 komme med alternative forslag til opplegg eller
aktiviteter 1 prosjektet, mener en storre andel av prosjektlederne at det har vert tilfelle,
enn hva kompetansemiljoene selv og rektorene angir. Henholdsvis 27 og 23 prosent av
kompetansemiljoene og rektorene sier dette, mens 46 prosent av prosjektlederne sier at
det stemmer veldig bra. Cirka en tredjedel av kompetansemiljoene anser at det stemmer
svaert bra eller ganske bra at det har foreslatt alternative eller kompletterende miljoer,
mens en noe mindre andel, rundt 20 prosent, av rektorene og prosjektlederne gjor
samme vurdering.

I ytterligere ett sporsmal skulle bade kompetansemiljoer, rektorer, prosjektledere og
leerere oppgi hvordan de ville beskrive kompetansemiljoets arbeid. En majoritet av
kompetansemiljoene, 88 prosent, oppgir at de har tatt utgangspunkt i skolens onsker,
men at de ogsa har utfordret dem og kommet med alternative forslag. Den vurderingen
slutter ogsa majoriteten av de ovrige som svarte opp om, lererne i litt mindre grad, 61
prosent, enn rektorer og prosjektledere, rundt 80 prosent.

5.2.1 Aktiviteter i prosjektet
Vi har spurt kompetansemiljoene om hvilke aktiviteter de har gjennomfert sammen
med skolene:

Samtaler/diskusjon i grupper (refleksjons- og leringssamtaler)
Deltatt i eller vaert leder for prosjektplanleggingsgruppe eller lignende

N

&

Gitt individuell veiledning, coaching eller lignende

Gitt veiledning i gruppe

5. Observert lzerernes undervisningspraksis eller annet arbeid og gitt tilbakemel-
ding/veileding etterpi

>

6. Forelesninger
7. Fa prosjektdeltakerne til 4 lese fagstoff og eventuelt diskutere det med andre

8. Fa prosjektdeltakerne til 4 diskutere eller analysere stastedsanalysen, organisa-
sjonsanalysen, elevundersokelsen eller annet datamateriale om skolen

De ulike aktivitetene svarer for litt ulike deler 1 stottearbeidet fra kompetansemiljoe-
ne. Den forste gruppen 1 og 2 handler om vektlegging av systematikk i moter og samta-
ler. Den andre gruppen, 2 og 4, om det vi i denne vurderingen vil pasta kan vare uttrykk
for en mer malsituert lering nar det gjelder elevenes leringsmiljo, der observasjon
og/eller veiledning skjer i naer tilknytning til praksis. Punkt 6 og 7 gjelder overforing
eller formidling av kunnskap, og 8 handler til slutt om systematisk innsamling av data,
samt analyse.
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Figur 5.6 Prosentandel av kompetansemiljger som har svart ja 5-10 ganger i aret, eller ja én
gang i maneden eller oftere.

Har du/dere gjennomfgrt noen av de fglgende
aktiviteter pa den skolen du har jobbet mest med?

deltatt i
projektplanleggingsgruppe

samtaler i grupper

veiledning i gruppe

forelesninger

individuell veiledning

analysere datamateriale

a lese fagstoff

observert laerernes
undervisningspraxis

L

o
N
o
SN
o

60 80 100

Figur 5.6 viser en sammenligning av de aktivitetene som kompetansemiljoene har
jobbet med péa den skolen de har jobbet mest med. Her har vi valgt en ganske hoy fre-
kvens pa hvor ofte disse aktivitetene har forekommet, 5 til 10 ganger i aret, eller en gang
i maneden eller oftere. Vi argumenterer for at dette er en hyppighet som for mange av
aktivitetene er nedvendig hvis det skal gi en kontinuitet i skolens arbeid og dermed gi
effekt.

Det er en ganske god spredning mellom de ulike alternativene. Det er flest kompe-
tansemiljoer som oppgir at de har gjennomfort aktiviteter som handler om a delta i pro-
sjektgrupper, lede samtaler og veilede i grupper. Det oppgir 27 til 39 prosent. I ”Kunn-
skapsloftet — fra ord til handling” har det veart et klart fokus pa kartlegging av skolenes
organisering, og det har ogsa veart et krav i soknadsprosessen. I figuren kan vi se at en
mindre andel, 18 prosent, av kompetansemiljoene har gjennomfert analyseaktiviteter pa
den skolen de har jobbet mest med, 5-11 ganger i aret eller oftere. P4 den annen side
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kan man argumentere for at det ikke trengs a gjennomferes sa ofte. 33 prosent mener at
de har gjennomfort dette 2 til 4 ganger i aret. A fa lererne til 4 lese og diskutere fagstoff
og observere lerernes undervisningspraksis, er de aktivitetene som kompetansemiljoene
oppgir at har blitt gjennomfert i minst grad, kun 12 prosent.

Vi har spurt kompetansemiljoene om hvor ofte de har truffet ulike deltakere i pro-
sjektet. Det fremgar av svarene at de fleste kompetansemiljoene har truffet deltakerne
flere ganger 1 aret eller oftere. Mellom 82 og 91 prosent av kompetansemiljoene oppgir
at de har truffet bide den kommunale og lokale prosjektlederen, samt rektor og larer-
grupper flere ganger i aret eller oftere. Hele lzererstaben pa en skole og representanter
for skoleeieren er det en mindre andel av kompetansemiljoene som oppgir at de har
truffet i like hoy grad, henholdsvis 58 og 61 prosent.

Et viktig spersmal er pa hvilken mate man kan tenke seg at kompetansemiljoene skal
vere en del av prosjektet sammen med skoleeieren og skoler. Formalet er at det skal
vare en stotte 1 arbeidet, at kompetansemiljoet skal vare ved skolens side i prosjektets
ulike faser for 4 sikre kvaliteten pa det. A spre kunnskap til skolene i form av 4 informe-
re om det, kan man kanskje gjore pa et mindre antall dager, mens det kan behoves et
ganske intensivt naerver for at det skal fungere som stotte i prosjektarbeidet. Hvis vi ser
nzrmere pa den mer intensive graden av kontakt mellom kompetansemiljoer og lerere,
sa oppgir 15 prosent, eller bare hvert sjuende kompetansemiljo at de har truffet laerer-
grupper en gang i maneden eller oftere, og bare hvert tiende miljo har truffet hele laerer-
staben sa ofte.

5.3 Effekter pa leeringsmiljoet pa skolene

Utviklingsprosjekter pa skoler kan dreie seg om ulike temaer, men det vil uansett vaere
relevant 4 vurdere hvilken effekt prosjektet har pa elevenes leringsmiljo og lering. Case-
studiene viser at man i en del av utviklingsprosjektene baserer seg pa at det er sammen-
heng mellom de forholdene man griper inn og soker 4 endre og elevenes lering, uten at
man analyserer dette nermere. Selv om koblingen til elevenes lering har vert vektlagt 1
soknadsbehandlingen, viser det seg i casene at det ofte kan vare vanskelig 4 pavise klare
effekter pa elevenes lering og leringsmiljo. Dette skyldes at prosjektene ofte ikke har
klart a pavirke det som skjer i1 klasserommene, det vil si i undervisningen der det viktigs-
te grunnlaget for elevenes laering legges (Blossing, Hagen, Nyen og Sederstrom 2008).

I sd mate stir surveymaterialet 1 en kontrast til casestudiene. Bade prosjektledere og
rektorer vurderer det som at prosjektene de kjenner har hatt en paviselig effekt pa net-
topp elevenes leringsmiljo. Enda mer interessant er det at en god del lerere mener at
prosjektet har pavirket deres mate a undervise pa, om enn ikke sa mange 1 stor grad.

Figur 5.7 Andel av lerere som mener at prosjekter har pavirket deres mate a undervise pa pa
ulike mater.
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| hvilken grad har prosjektet pavirket positivt din
mate a undervise pa, nar det gjelder...?

A variere hvordan du formidler kunnskap...
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Alt 1 alt opplever 24 prosent av lererne at prosjektet i stor grad har pavirket positivt
deres mate 4 undervise pa. 51 prosent mener at prosjektet i noen grad har pavirket posi-
tivt deres mate a undervise pa, mens 20 prosent mener at det i liten grad eller ikke i det
hele tatt har gjort det. Det er sma forskjeller mellom de ulike delsporsmalene i hvordan
undervisningen har blitt pavirket, det synes som om disse nyansene har vart relativt lite
viktige for respondentene. Lavest skirer sporsmal som har med elevmedvirkning, elev-
motivasjon og klasseledelse a gjore, men ogsa pa disse omradene rapporterer om lag 60
prosent av lererne om positive effekter. Det samme gjelder sporsmalet om lererne tror
at elevene merker noen forskjell som folge av prosjektet. Her svarer 8 prosent i stor
grad, 57 prosent i noen grad og 22 prosent i liten grad eller ikke i det hele tatt.

Det kan innvendes at det er lett 4 svare i noen grad pa slike sporsmal. Andelen som i
stor grad opplever at det har skjedd endringer som elevene merker, er ganske lav. Det
ma ogsa tas et klart og tydelig forbehold for at det hoye frafallet av skoler i datainnsam-
lingen kan ha medfort at utvalget ikke er representativt.

Ser man pa de seksten skolene vi har tilstrekkelig med svar fra til 4 vurdere resultate-
ne pa skoleniva, er det ganske stor variasjon. I syv av skolene svarer flere enn hver tredje
lzerer at prosjektet i stor grad har pavirket deres egen undervisning positivt. P4 den andre
siden er det tre skoler hvor over en tredjedel av lererne mener at prosjektet i liten grad
eller ikke i det hele tatt har pavirket deres undervisning. Andelen som mener dette, vari-
erer mellom 0 og 69 prosent mellom de seksten skolene. Fa lzerere pa de seksten skolene
tror at elevene i stor grad har merket en forskjell, kun i to skoler er det over en fjerdedel
som tror dette, men ved hele fjorten av de seksten skolene tror et flertall av lererne at
elevene minst 1 noen grad har merket en forskjell pa deres undervisning. Hva elevene
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selv mener, har vi ikke data for. Heller ikke blant de seksten skolene er det store for-
skjeller mellom de ulike delsporsmalene i hvordan undervisningen har blitt pavirket.

Rektorene og prosjektlederne er positive i vurderingen av hvordan prosjektene har
pavirket leringsmiljoet pa skolene. I disse respondentgruppene er det heller ikke noe
vesentlig frafall i undersokelsen som har betydning for resultatene. Blant rektorene me-
ner 56 prosent at prosjektet 1 stor grad har pavirket leringsmiljoet pa skolen positivt,
mens 42 prosent mener det i noen grad har pavirket leeringsmiljoet positivt. I prosjektle-
derundersokelsen er det en litt annen gradering av skalaen i spersmalet, men hovedbil-
det er det samme; 25 prosent mener prosjektet i svart stor grad har pavirket leringsmil-
joet ved skolene positivt, mens 50 prosent mener det i ganske stor grad pavirker
leringsmiljoet positivt. Ogsa blant rektorene og prosjektlederne er det lite variasjon i
delsporsmilene om hvilke mater leringsmiljoet har endret seg pa. Ogsa blant rektorene
og prosjektlederne er det omrader som varierte arbeidsmater, tilpasning av undervis-
ningen til elevene, vurdering, ansvar for egen laering og vurdering av egen undervisning
som flest merker klare endringer pa. Minst endring opplever man pa omrader som
elevmedvirkning, motivasjon og klasseledelse.

Surveyundersokelsene gir ogsa et positivt bilde av hvordan prosjektene har lykkes pa
sine egne premisser. 30 prosent av lererne mener skolen i stor grad har nadd de malene
de hadde satt seg for prosjektet. Kun 5 prosent mener at de i liten grad har niadd disse
malene. I de seksten skolene vi har gode data fra, mener i de fleste skolene 30-50 pro-
sent av lererne at skolen i stor grad har nidd maélene med prosjektet. Blant rektorene
mener 54 prosent at deres skole i stor grad har nadd malene, mens det store flertallet av
prosjektledere i svart stor eller ganske stor grad mener at skolene i deres prosjekt har
nadd malene.

I kapittel 7 vil vi diskutere narmere det tilsynelatende motsetningsforholdet mellom
det positive bildet fra surveyundersokelsene og bildet som casestudiene gir av at prosjek-
tene 1 liten grad makter 4 skape endringer i selve undervisningen. Er vare case utypiske,
eller makter surveyundersokelsene ikke a avdekke slike forhold pa en god mate? Vi ma
ogsa understreke at det er usikkerhet om lerersvarene i surveyundersokelsen er repre-
sentative.

5.3.1 Faktorer som kan pavirke effektene pa leeringsmiljget

I delrapport 2 brukte vi betegnelsen ”malsituert” om aktiviteter i et utviklingsarbeid som
direkte griper inn i den situasjonen man seker 4 endre. Hvis man onsker 4 endre disku-
sjonsklimaet pa lerermotene, vil en malsituert aktivitet gripe inn i nettopp det som skjer
1 lerermotene. Kompetansemiljoet kan for eksempel vare til stede pa moter og gjennom
ulike metoder stimulere til refleksjon rundt og sette nye regler for samhandlingsmenste-
ret. Hvis man ensker 4 endre undervisningen, vil en malsituert aktivitet skje nettopp i
undervisningssituasjonen, for eksempel ved observasjon og pifelgende veiledning. Mot-
satsen til malsituerte aktiviteter kan betegnes middelsituerte aktiviteter, dvs aktiviteter
som skjer i et annet rom og til en annen tid enn den man vil endre, men som man tror
vil pavirke denne. Om en aktivitet er malsituert avhenger derfor av malet med den. En
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og samme aktivitet kan vare malsituert 1 relasjon til ett mal og mal-middelbasert i for-
hold til et annet. Betegnelsen ”malsituert” kan ogsa brukes mer overordnet om kompe-
tansemiljoets rolle eller om innretningen pa utviklingsprosjektet som helhet.

Pa grunnlag av caseprosjektene vi hadde studert sa langt, la vi i delrapport 2 fram en
hypotese om at malsituerte aktiviteter i forbedringsarbeidet ville gi bedre effekter pa
leringsmiljoet og forbedringskapasiteten enn middelsituerte aktiviteter. Sxrlig gjelder
dette elevenes lering og leringsmiljoet, som er de erklerte sluttmalene for alle de pro-
sjektene vi har sett naermere pa og trolig for alle i programmet som helhet.

Surveyundersokelsene gir mulighet for a teste om det er sammenheng mellom ulike ty-
per av aktivitet i prosjektet og hvilke effekter leerere opplever pa laeringsmiljoet ved sko-
lene. Det mest typiske eksempelet pa en malsituert aktivitet i relasjon til leringsmiljoet er
observasjon av undervisningen med pafelgende veiledning, men ogsa utproving av un-
dervisningsmater fulgt av diskusjon om erfaringene med dette etterpd, er et godt eksem-
pel pa malsituert aktivitet. Derimot vil gruppesamtaler og det a hore pa forelesninger
vere aktiviteter som mer indirekte berorer undervisningssituasjonen. Vi ma understreke
at vi ikke har spurt direkte om hvilke aktiviteter lererne mener deres undervisning og
leringsmiljoet som helhet er blitt pavirket av, det vi har gjort er 4 male andelen som
rapporterer om effekter pa egen undervisning og leringsmiljoet som helhet blant grup-
per av leerere som har erfaring med ulike typer aktiviteter.

Det kvantitative datamaterialet fra lererundersokelsen viser at alle typer aktivitet, bade
de malsituerte og de middelsituerte, synes a gi effekt pa den enkelte laerers undervisning,.
Andelen leerere som rapporterer om at prosjektet i stor grad har pavirket positivt deres
mite 4 undervise pa, er jevant over 20 prosentpoeng hoyere blant lerere som sier de har
hatt en bestemt aktivitet enn blant lerere som ikke har hatt. Derimot er det ikke lett 4
pavise noen klart storre effekt av malsituerte aktiviteter framfor andre. Riktig nok er det
flest leerere som rapporterer om at undervisningen i stor grad har blitt pavirket, nettopp
blant de lererne som har vart igjennom observasjon av undervisning med pafelgende
veiledning (36 prosent), men andelen ligger mellom 25 og 35 prosent ogsa for alle andre
aktiviteter, sa forskjellene er minimale. Forskjellene er noe storre hvis man kun ser pa de
lzererne som har hatt en bestemt type aktivitet flere ganger i aret eller oftere. Ogsa her er
det observasjon av undervisning med pafelgende veiledning som skarer hoyest i 4 pavir-
ke undervisningen i stor grad (47 prosent), og her er det ogsa en viss, men liten, forskjell
til de andre aktivitetene, hvor tilsvarende andeler ligger mellom 27 og 35 prosent, unn-
tatt individuell veiledning med 41 prosent. Sammenligner man aktivitetene og svarene pa
sporsmalet om man tror at elevene synes at leringsmiljoet pa skolen har blitt bedre, er
det sma forskjeller mellom aktivitetene.
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5.4 Effekter pa forbedringskapasiteten

Forbedringskapasiteten har i denne vurderingen blitt loftet frem som den kvaliteten i
skolenes organisasjon som far utviklingsarbeid til 4 komme i gang og fiar nye meonstre,
for eksempel undervisningsformer, til 4 bli etablert i virksomheten. Vi har valgt noen
sporsmal fra sporreundersokelsen som fanger opp hvordan deler av denne kapasiteten
kan vurderes, og hvordan prosjektet har forbedret kapasiteten.

5.4.1 A drive utviklingsarbeid

For a kartlegge skolenes forbedringskapasitet 1 forhold til 4 drive utviklingsarbeid, ble
det satt sammen et sporsmalsbatteri der vi ba respondentene om 4 ta stilling til et antall
pastander som kan fungere som kjennetegn pa ulike dimensjoner. Pastandene er delvis
hentet fra intervjuer med lerere der de har svart pa spersmal om hvordan de gjor for-
bedringsarbeid pa skolen. Et svar her har vart ”a kaste mange baller opp i luften, men sa
blir det ingenting ut av det". Et annet svar har vart "her driver lererne med det
han/hun selv synes er viktigst".

Vi har bedt lerere og rektorer om a ta stilling til pastandene per i dag, og samtidig se
6-7 ar tilbake i tid til drene rundt 2002 og 2003. Ved hjelp av dette kan vi fa en oversikt
over hvordan en endring i forbedringskapasiteten har funnet sted. Bade lerere og rekto-
rer vurderer at det har skjedd store endringer i kapasiteten mellom de to malepunktene.
Rektorer mener dette i storre grad enn laererne. Larernes og rektorenes svar vises i hen-
holdsvis figur 5.8 og 5.9. I store trekk vurderer lerere og rektorer at det for tiden finnes
en storre helhet i1 skolekulturen, der det er faerre lerere og rektorer som i dag driver sitt
eget utviklingsarbeid, og farre skoler der det er mange baller i luften, samt at arbeidet
skjer mer systematisk ved hjelp av en utviklingsplan og en utviklingsgruppe.

Figur 5.8 Prosentandel av lerere som har svart passet svaert godt eller ganske godt.
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Figur 5.9 Prosentandel av rektorer som har svart passer svaert godt eller ganske godt.
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43 prosent av leererne er enige i at det passer svart godt eller ganske godt at det tidli-
gere var slik at hver lerer drev med det han/hun selv syntes var viktigst, mens bare 19
prosent synes det passer godt na. Tilsvarende vurdering fra rektorene er 50 prosent for
og bare 6 prosent na. Det er interessant a stille dette opp mot pastanden om at skolen
har veldig ulike kulturer der noen personer eller grupper stadig prover ut nye ting. Den
pastanden kan pa den ene siden vare et uttrykk for en splittet retning 1 forbedringsar-
beidet, og pa andre siden kan det vise at innovativ utproving av ideer pagar i ulike grup-
per. Her er det forskjell pa lerernes og rektorenes vurdering. Av lererne er det 49 pro-
sent som vurderer at det passet svart godt eller ganske godt for, mot 41 prosent na. Nar
det gjelder rektorene er tilsvarende vurdering 55 prosent for og 29 prosent na.

Trenden er den samme pa de 16 utvalgte skolene. Nar det gjelder pastanden om at
hver lerer selv driver med det han/hun synes er viktigst, vurderer 40 prosent eller fler at
dette passet svart godt eller ganske godt pa syv av skolene for 6 til 7 ar siden. I na-
situasjonen hadde andelen sunket til to skoler. Nar det gjelder pastanden om forekoms-
ten av ulike kulturer, blir utfallet med samme svaralternativer 12 for, mot 8 na.

Noen sporsmal peker pa graden av systematikk og styring av forbedringsarbeidet pa
skolen, som

e Her kastes mange baller opp i luften, men det blir som oftest ikke noe ut av det.
e Vi har en utviklingsplan for skolen som vi felger opp.
e Vihar en egen utviklingsgruppe som er viktig for 4 drive/stimulere utviklingsar-

beidet.

Den tydeligste endringen er den som gjelder utviklingsplanen. 39 prosent av lererne
vurderer at det passet sveert godt eller ganske godt at man hadde en slik for, mot 71 pro-
sent na. En nesten like stor andel leerere, 42 prosent, vurderer ogsa at det ble kastet for
mange baller opp 1 luften som det siden ikke ble noe ut av for, mot 20 prosent na. Nar
det gjelder pastanden om utviklingsgruppe, vurderer 23 prosent at det passet svaert godt
eller ganske godt at dette var tilfellet for, mot 37 prosent na.

Nar det gjelder rektorene, gjor en hoyere andel av disse en vurdering i samme ret-
ning. Mange rektorer vurderer at en forandring har funnet sted nar det gjelder bruk av
en utviklingsplan. 50 prosent mener at dette passet svart eller ganske godt for, mot 88
prosent na. Skolens utviklingsarbeid drives i dag ogsa oftere med hjelp fra en utviklings-
gruppe. 68 prosent av rektorene gjor den vurderingen né for tiden, sammenlignet med
39 prosent for. 22 prosent av rektorene vurderer at det passet svert godt eller ganske
godt at forbedringsarbeidet pa skolen for kunne beskrives som at det ble kastet mange
baller opp 1 luften. Bare 2 prosent gjor samme vurdering na. I stedet vurderer 52 prosent
av rektorene att dette er en svert darlig beskrivelse av hvordan det forholder seg pa de-
res skole.

Pi samme mate folger ogsa de 16 utvalgte skolene dette svarmonsteret. Kanskje ser
det enda litt mer positivt ut. Rundt 2006 og 2007 vurderte 40 prosent eller fler pa 10 av
de 16 skolene at det passet svert godt eller ganske godt at de hadde en utviklingsplan.
Pa et par skoler finnes det imidlertid ikke en eneste lerer som gjor den vurderingen. 1
na-situasjonen har antall skoler okt til 14 skoler hvor 40 prosent eller fler av lererne gjor
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vurderingen at skolen har en utviklingsplan. Pa en av skolene der ikke noen av lererne
mente at skolen hadde en utviklingsplan for, gjor samtlige av de som svarte dette na.
Det er relativt fa av de 16 skolene der 40 prosent eller fler mener at det passet sveart eller
ganske godt at deres forbedringsarbeid for har kunnet beskrives som at mange baller blir
kastet opp 1 luften. Det gjelder bare 6 skoler. For ayeblikket har det sunket til bare én
skole. Her ma man legge merke til at dette er en skole der 83 prosent av lererne gjor
denne vurderingen, mens ingen lerere gjorde denne vurderingen i 2002 og 2003.

5.4.2 Effekter pa den interne organisasjonen

Vi har stilt sporsmal til lerere, rektorer, prosjektledere og kompetansemiljo om i
hvilken grad prosjektet har fort til forbedringer nar det gjelder den interne organisasjo-
nen og deler i forbedringskapasiteten som

e i gjennomfore effektive arbeidsmoter

e 4 fa tydelige kommunikasjonsformer

e i samle informasjon og gjennomfore kartlegging
e i vurdere om ulike tiltak har hatt en effekt

I figur 5.10 ser vi hvordan lererne er dem som i minst grad vurderer at prosjektet i
stor grad har fort til forbedringer i den interne organisasjonen, og at prosjektlederne er

dem som i hoyest grad gjor samme vurdering.

Figur 5.10 Prosentandel av prosjektledere, rektorer og lerere som har svart i stor grad.
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En mate 4 forsta dette pa, er at jo mer sentralt plassert man er i prosjektet nar det
gjelder a vaere involvert som leder eller 4 ha ansvar for det, jo mer opplever man at pro-
sjektet har fort til forbedringer nar det gjelder skolenes forbedringskapasitet.

Forskjellene mellom svaralternativene er sma. Det er flest lerere som mener at pro-
sjektet har fort til forbedringer nar det gjelder 4 samle informasjon og gjennomfore kart-
legging av elevenes laringsmiljo. Det mener 19 prosent 1 stor grad, og hele 47 prosent 1
noen grad. Hele 42 prosent av prosjektlederne samtykker i denne pastanden 1 stor grad,
mens en noe lavere andel av rektorene, 35 prosent, vurderer at dette er tilfelle i stor
grad. At prosjektet har fort til at det har blitt gjennomfort mer effektive moter, er det
bare 5 prosent av lererne som mener at stemmer i stor grad, og 34 prosent i noen grad.
Tilsvarende for henholdsvis 28 og 42 prosent for prosjektlederne, og 12 og 39 prosent
for rektorene.

Monsteret gar igjen pa de 16 utvalgte skolene. Det virker som at prosjektet har storst
effekt pa malet om 4 samle informasjon og kartlegge elevenes leringsmiljo. Pa 8 av sko-
lene er det mellom 29 og 80 prosent av lererne som samtykker i dette i stor grad. Varia-
sjonen er imidlertid stor. Det finnes ogsa tre skoler der ingen av lererne gjor denne vur-
deringen, og ytterligere tre skoler der feerre enn 9 prosent av lererne som har svart pa
disse skolene samtykker i pastanden. Nar det gjelder formalet om 4 gjennomfore effek-
tive moter, er det sa mange som 10 av 16 skoler hvor ingen av lererne vurderer at dette
har blitt forbedret i stor grad.

Vi ba ogsa kompetansemiljoene om 4 vurdere hvorvidt prosjektene pa skolene har
fort til forbedringer i skolenes forbedringskapasitet. Sporsmalene var litt annerledes
formulert her. Her skiller det enda mindre mellom svarene pa de ulike delsporsmalene.
Grovt regnet en tredjedel av kompetansemiljoene vurderer at prosjektet har fort til for-
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bedringer i samtlige delsporsmal i stor grad. Hvis man slar sammen de to svaralternati-
vene "i stor grad" og "i noen grad", er det si mange som mellom 73 og 85 prosent som
samtykker i pastandene.

Figur 5.11 Prosentandel av kompetansemiljaer, prosjektledere, rektorer og lerere som har svart i
stor grad.
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I figur 5.11 illustreres en sammenligning der respondentene ble bedt om 4 gjore en
helhetsvurdering av hvorvidt prosjektet har fort til at skolen har utviklet en bedre evne
til 4 gjennomfore utviklingsprosjekter eller at skolens mate 4 fungere pa som organisa-
sjon har blitt forbedret. Prosjektlederne har ogsa blitt spurt om skolens evne til 4 drive
utviklingsprosjekt i organisasjonen som helhet, lerere og rektorer har kun blitt spurt nar
det gjelder utviklingsprosjekter og kompetansemiljoet kun nar det gjelder skolens evne
til 4 fungere som en organisasjon. Ogsa her kan vi konstatere at jo mer engasjert man
har vart i ledelsen av og ansvaret for arbeidet, desto flere er tilboyelige til 4 gjore en po-
sitiv vurdering av utfallet. Det virker ogsa som at man vurderer det som at evnen til 4
drive utviklingsprosjekter har blitt forbedret, mens skolens mate a fungere pa som orga-
nisasjon ikke har blitt forbedret i like stor grad. 46 prosent av rektorene mener at deres
skoler i stor grad har blitt bedre pa a drive utviklingsprosjekter, mens bare 24 prosent av
lzererne gjor samme vurdering. Pa de 16 utvalgte skolene er det 9 skoler der mellom 20
og 70 prosent av lererne gjor samme vurdering. 42 prosent av prosjektlederne vurderer i
svaert hoy grad at prosjektet har fort til at skolene har blitt bedre rustet til 4 drive utvik-
lingsprosjekter, mens bare 21 prosent gjor samme vurdering for skolene nar det gjelder 4
fungere som organisasjoner.

At man far flere positive svar jo mer man jobber med ledelse og ansvar for prosjek-
tet, kan handle om at prosjektaktiviteter opptar prosjektlederes og rektorers jobb mer
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enn lererne. Man kan ogsa forklare det med at de som er satt til 4 lede en jobb trolig
ogsi er tilboyelige til 4 vurdere sin egen ledelse og resultatet av den positivt.

5.4.3 Forbedringsarbeidet

Vi skal na ga videre og se pa hvordan evnen til 4 drive et forbedringsarbeid kommer
til uttrykk i noen ulike aktiviteter. Disse har vi kartlagt ved 4 be lererne om 4 ta stilling
til hvor ofte de har deltatt i folgende:

1. Samtaler/diskusjon i grupper (refleksjons- og leringssamtaler)

2. Individuell veiledning

3. Veiledning i gruppe

4. Observasjon av undervisningen og annet arbeid med pafelgende respons

5. Har provd ut andre mater 4 undervise pd og diskutert/vurdert dette etterpd
6. Hort pa forelesninger

7. Lest litteratur og eventuelt diskutert den med andre

8. Diskutert eller analysert stastedsanalyse, organisasjonsanalyse, elevundersokelsen
eller annet datamateriale om skolen

De ulike aktivitetene svarer for litt ulike dimensjoner i et forbedringsarbeid. Den
forste aktiviteten 1 handler om viktigheten av systematikk i moter og samtaler. Deretter
kommer en gruppe aktiviteter 2 til 5 som indikerer det som vi i denne vurderingen vil
pasta kan vare uttrykk for en mer maélsituert laering, der observasjon og/eller veiledning
skjer 1 naer tilknytning til praksis. Punkt 6 og 7 gjelder overforing eller formidling av
kunnskap, og punkt 8 handler til slutt om innsamling av data, samt analyse.

Figur 5.12 Prosentandel av laerere som har svart Ja, en gang i maneden eller oftere, og Ja, noen
ganger i aret.
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I figur 5.12 har vi sammenlignet svarene fra sporreundersokelsen fra lererne for
svaralternativene Ja, en gang i maneden eller oftere, og Ja, noen ganger i aret. For 4 fa en
kontinuitet og effekt i aktivitetene, argumenterer vi for at minst noen av aktivitetene ma
forekomme minst en gang i maneden. Vi kan se at det er svert fa av lererne som vurde-
rer at noen av aktivitetene har forekommet sa ofte. Samtaler eller diskusjoner avviker fra
dette svarmonsteret. 33 prosent av lererne vurderer at de har deltatt i samtale en gang i
maneden eller oftere, og ytterligere 52 prosent at de har deltatt 1 disse noen ganger 1 aret.
Dette samsvarer ogsa med resultatet av casebeskrivelsene, der nettopp disse samtalene
gjennomsyrer beskrivelsene som ofte forekommende og betydningsfulle i prosjektet.

De aktivitetene som vi har argumentert for kan fungere som mer malsituerte 1 for-
hold til praksis, kommer langt ned 1 diagrammet. En svert liten andel av lererne mener
at de i noen grad har deltatt pa slike aktiviteter. Grovt sett 60 prosent mener riktig nok
at de har fatt veiledning i grupper noen ganger 1 aret, men vi spor oss hvilken effekt dis-
se tilfellene kan ha hatt, nar det bare er 7 prosent av lererne som mener at det har
skjedd en gang i maneden eller oftere. At man har deltatt 1 aktiviteter der man har provd
4 endre maten 4 undervise pd, havner hoyere opp i diagrammet enn observasjon og vei-
ledning, men ogsa her kan man stille sporsmal ved om det er nok a bare prove noen
ganger i aret for at det skal fore til nye og varige undervisningsmenstre. Videre kan man
argumentere for at det er ganske lav ”provefrekvens” tatt 1 betraktning av at det skjer i
et ressursintensivt utviklingsprosjekt som “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”.

Spredning av kunnskap gjennom forelesninger trenger kanskje ikke skje sa ofte som
hver méned, og med et slikt utgangspunkt kan det vurderes tilfredsstillende at 70 pro-
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sent av lererne oppgir at de har deltatt i slike aktiviteter minst en gang i aret. Nar det
gjelder a lese litteratur er det rimelig, mener vi, at dette skulle vere en enkel og over-
kommelig aktivitet i et prosjektarbeid for a styrke lerernes kunnskapsutvikling. Mindre
enn halvparten av laererne angir at de har deltatt i litteraturlesingsaktiviteter minst noen
ganger i aret, og bare 9 prosent at det har gjort det en gang i maneden eller oftere.

I ”Kunnskapsloftet - fra ord til handling” har det veart et tydelig fokus pa 4 bruke uli-
ke typer datamateriale som organisasjonsanalyser og stistedsanalyse. Svaret fra sporre-
undersokelsen for lerere viser at det man i et prosjekt setter tydelig og “tvingende” fo-
kus pa, ogsa far gjennomslag 1 praksis. 67 prosent av lererne oppgir at de har deltatt i
aktiviteter minst noen ganger i dret der de har analysert denne typen materiale. Riktignok
er det bare 7 prosent av disse som har deltatt en gang i maneden eller oftere, men vi gjor
vurderingen at det burde vare nok a gjennomfere denne typen aktiviteter litt sjeldnere.

Pa de 16 skolene finner vi omtrent samme monster som vi finner i de svarene som
alle leererne har gitt. Det finnes imidlertid en variasjon mellom skolene. Eksempelvis
skiller 4 skoler seg ut blant de 16, der en storre andel enn 58 prosent mener at man har
deltatt i individuell veiledning minst noen ganger i maneden. Dette kan sammenlignes
med 26 prosent for lererundersokelsen som helhet.

I et forbedringsarbeid er ledelse og dokumentasjon avgjerende. I figuren nedenfor
vises en sammenligning av ledelsen i teamene, av rektor og prosjektleder, samt lerernes
dokumentasjon og om malene for prosjektet ble oppfattet som klare og tydelige.

Figur 5.13 Prosentandel av lzerere, rektorer og prosjektledere som har svart i stor grad.
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I sammenligningen mellom lerere, rektor og prosjektleder blir det tydelig hvordan en
storre andel av rektorer og prosjektledere enn laerere i stor grad samtykker med pastan-
dene. Hvordan skal man forsta at 86 prosent av rektorene oppgir at prosjektledere eller
rektor har hatt overordnet ansvar og vart padrivere i gjennomferingen av prosjektet,
mens 61 prosent av lererne gjorde den vurderingen? Hvordan skal man forsta at 52
prosent av rektorene vurderer at teamlederne har hatt ansvaret for 4 folge opp og drive
prosjektet pa teamniva, mens bare 26 prosent av lererne svarer det samme?

Lever ikke leerere og rektorer i samme virkelighet, eller er ikke rektorer og prosjektle-
dere helt fortrolige med det praktiske arbeidet? Eller skal man forsta resultatet som et
uttrykk for lerernes rom for selvbestemmelse der de ikke nedvendigvis etterkommer de
rammene rektorer og prosjektledere fastsetter? Vi kommer tilbake til dette 1 kapittel 11.

5.5 Effekt pa kompetansemiljoene

Et helt sentralt trekk ved programmet ”Kunnskapsloftet fra ord til handling” er at det
skal vare et samarbeid mellom tre parter: skoler, skoleeiere og eksterne kompetansemil-
jo. Sokere kan ikke velge 4 erstatte det/de eksterne kompetansemiljgene med skolein-
terne krefter, selv om det eksterne miljoet ogsa kan vare lokale ressurspersoner. Dette
ma forstas ut fra bakgrunnen for programmet, jf kapittel 1 og 2. Siktemalet er ikke bare
4 utvikle skolene som deltar, men ogsa kompetansemiljoene, slik at de blir bedre til 4
hjelpe til med praktisk skoleutvikling i framtiden. Et av delmalene for programmet
(delmal 3) er at utviklingsprosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og ferdigheter i
praktisk skoleutvikling hos eksterne kompetansemiljoer som kan bista skoler og skoleei-
er ogsa etter at programmet er avsluttet.”

I hovedsak har vi to datakilder for 4 vurdere om deltakelsen i prosjektene har styrket
kompetansemiljoenes evne til 4 bistd med praktisk skoleutvikling. Den ene datakilden er
casene hvor vi ogsa har intervjuet personer fra kompetansemiljoene. Den andre datakil-
den er surveyen som ble foretatt blant kompetansemiljoene i et utvalg prosjekter. I ka-
pittel 7 gir vi en samlet vurdering av effekten pa kompetansemiljoene av prosjektdelta-
kelsen. I dette kapittelet gir vi en beskrivelse av hva surveymaterialet isolert sett sier om
utviklingen av kunnskaper og ferdigheter i kompetansemiljoene som har vart med i pro-
sjektene.

Det er stor variasjon i hvor mye erfaring kompetansemiljoene har fra for i a jobbe
prosjektrettet med skoler. 27 prosent av kompetansemiljoene har erfaring med flere enn
ti slike prosjekt fra tidligere. 21 prosent har hatt 5-10 slike prosjekt fra for, 27 prosent 2-
4 prosjekt, 12 prosent ett prosjekt og 12 prosent har aldri jobbet prosjektrettet med sko-
ler for.

Figur 5.14 nedenfor viser at mange personer i ulike kompetansemiljoer mener at de
selv har blitt bedre i stand til 4 hjelpe skoler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling.
Derimot mener de i mye mindre grad at andre i kompetansemiljoet har blitt bedre til
dette som folge av prosjektet. (Riktig nok er det noen som ikke har kolleger, men de
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utgjor bare knappe ti prosent.) Dette ma tolkes som at prosjektdeltakelsen gir klare lz-
ringseffekter for de individene fra kompetansemiljoene som deltar, men at mye av le-
ringen stopper der og ikke forer til okt kompetanse i kompetansemiljoet som helhet.

Figur 5.14 Andel personer i kompetansemiljger som mener henholdsvis at de selv eller kompe-
tansemiljget de tilhgrer har blitt bedre i stand til a hjelpe skoler og skoleeiere med praktisk sko-
leutvikling.

Andel av personer i kompetansemiljger som
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I delrapport 2 (Blossing et al 2008) skrev vi at de kompetansemiljoene som ble satt i
nye situasjoner og fikk nye erfaringer, ikke uventet ogsa var de som laerte mest av a vaere
med i prosjektene. Det akademiske miljoet som ikke var vant til 4 jobbe praksisnzrt,
leerte mye av 4 delta, likesa organisasjonsutviklingsmiljeet som ikke hadde jobbet med
skoler tidligere. Dette var lerdommer som de bedemte at ville komme andre skoler og
skoleeiere til gode senere. Derimot hadde miljoer med mye erfaring med praktisk skole-
utvikling ofte mindre 4 leere av 4 vere med.

I surveymaterialet er leringseffekten storst hos de personene som har en viss erfaring
med 4 jobbe prosjektrettet fra for. De personene fra kompetansemiljoene som sier de
lzerer mest, er kompetansemiljoer som har erfaring fra ett til fire prosjekt fra tidligere av
(47 prosent i stor grad). De som har mer erfaring med 4 jobbe prosjektrettet enn dette,
har mindre leringseffekt. Derimot er det en fordel at prosjektet tema-
tisk/innholdsmessig ligger nzrt opp til den kompetanse de har og tidligere arbeid de har
utfort. 35 prosent av de som har kompetanse og erfaring innenfor temaet sier at de 1
stor grad har laert noe av prosjektdeltakelsen.

Knappe to tredjedeler av de personene som har deltatt i prosjektene fra kompetan-
semiljoenes side regner det som svart sannsynlig at de personlig vil jobbe med skoler og
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skoleeiere om skoleutvikling ogsa i framtiden. Atte av ti regner det som svert eller noksa
sannsynlig og kun én av ti (11 prosent) regner det som lite sannsynlig. Laringseffekten
er saledes ikke ”’bortkastet”. Sannsynligheten for at det kompetansemiljoet en tilhorer
skal jobbe med kompetanseutvikling 1 framtiden, er enda noe storre enn at man person-
lig skal gjore det.

Figur 5.15 Sannsynlighet for at man selv eller kompetansemiljget man tilharer vil samarbeide
med skoler og skoleeier om skoleutvikling i framtiden. Andel.

Sannsynlighet for a jobbe med skoleutvikling i
framtiden

Sannsynlighet for at man selv vil jobbe
med skoleutvikling med andre skoler og
skoleeier

B Noksd sannsynlig

M Svaert sannsynlig
Sannsynlighet for at det
kompetansemiljget man tilhgrer vil jobbe
med skoleutvikling med andre skoler og
skoleeiere

0 20 40 60 &0 100

I undersokelsen er det forsokt kartlagt pa hvilke mater kompetansemiljoene opplever
at de har blitt bedre til 4 hjelpe skoler og skoleeiere med 4 drive kompetanseutvikling.
Denne utdypningen viser at det sarlig er gjennom 4 bli bedre til 4 kommunisere klart og
tydelig med de som er involvert i prosjektet, at kompetansemiljoene foler de har utviklet
seg. Mange opplever at de ogsa har lert noe pa andre mater, men ingen av de andre for-
holdene skiller seg ut. Imidlertid kunne man kanskje vente at det 4 bruke ulike datakilder
som grunnlag for a vurdere hva som skal gjores i utviklingsarbeidet, skulle skare hoyere,
ettersom dette er sd tydelig vektlagt i programmet. En mulig tolkning kan vare at mange
av miljeene som har vert involvert har hatt en viss kompetanse pa dette allerede i ut-
gangspunktet, noe som kanskje ogsa har bidratt til at de har blitt valgt.

Figur 5.16 Andel kompetansemiljg som mener at arbeidet i prosjektet har styrket deres evne til &
bista i utviklingsprosesser pa ulike mater. N=33.
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For 4 utdype forstielsen av hvordan kompetansemiljoene utvikler seg av 4 delta, har
kompetansemiljoene ogsa svart pa et apent sporsmal om hva de har lert gjennom pro-
sjektet som gjor dem bedre i stand til 4 hjelpe skoler og skoleeiere med praktisk skoleut-
vikling. Det som gér igjen i flere av disse svarene er at kompetansemiljoene har blitt
flinkere til 4 forholde seg til skolekulturene og kompleksiteten 1 dem. Noen betoner vik-
tigheten av a vare ’tett pa”. Andre er opptatt av betydningen av 4 klargjore hvilke roller
en selv skal ha og szrlig hvilken rolle skoleledelsen skal ha. A sikre en god forankring av

prosjektet i lerernes opplevde behov er ogsa noe flere nevner som en viktig lerdom.

Samlet sett viser dataene at prosjektdeltakelsen gjort mange personer fra kompetanse-
miljoet bedre rustet til 4 bista skoler med skoleutvikling 1 framtiden.

5.6 Verktoy og spredning

Vi vil i kapittel 5.6 skille mellom verktoy utviklet /okalt 1 de enkelte prosjektene og verk-
toy utviklet av sekretariatet pa sentralt niva 1 programmet. De lokalt utviklede verktoyene
1 prosjektene omtales nzrmere i kapittel 5.6.1, mens bruken av de sentrale verktoyene
omtales 1 kapittel 5.6.2.

5.6.1 Utvikling av verktgy lokalt i prosjektene
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Et delmal i programmet er at “Utviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes
kunnskapsbaserte og nyttige verktoy (i form av fremgangsmater, modeller og veiled-
ninger) til bruk i helhetlig skoleutvikling.” En rimelig forstielse av begrepet verktoy i
denne sammenhengen er at framgangsmatene, modellene og veiledningene skal kunne
brukes ogsa uten at lerere, rektorer, kompetansemiljoer og skoleeiere fra prosjektene er
tilstede og overforer sin kunnskap personlig. Verktoy ma sees pa som en form for do-
kumentasjon av arbeidsmater som andre kan leere av uten a kommunisere med dem som
har laget verktoyene.

Fra caseprosjektene/skolene er det fi eksempler pa slike verktoy, selv om man anlegger
et romslig perspektiv pa hva som kan kalles verktoy. Det finnes noen eksempler pa mo-
deller, for eksempel mentorordningen pa en skole, som kan kalles et verktoy. For at det
skal kunne utvikles verktoy i et prosjekt, ma det veere mulig a systematisere erfaringer fra
prosjektet pa en slik mate at andre kan lere av det. Betingelsene ma ikke vare sa spesiel-
le at lerdommene fra prosjektet har liten overforingsverdi. Videre ma det avsettes res-
surser til 4 utvikle dokumentasjonen som skal til. I mange tilfeller vil dette ha en betyde-
lig egenverdi, kanskje ogsia en vare forutsetning, for at skolene som har deltatt skal
holde fast pa lerdommene fra prosjektene. I noen grad vil imidlertid dette ogsd kunne
kreve at man bruker tid pi dokumentasjonsarbeid, som ikke har direkte nytteverdi for
egen skole. En skoleeier kan ha insentiver til 4 sorge for slikt arbeid for 4 sikre at positi-
ve erfaringer spres til andre skoler i samme kommune/fylkeskommune, men det er ogsi
mulig at slikt arbeid blir nedprioritert. Selve arbeidet kan gjores av kompetansemiljoer,
personer pa skolene eller pa skoleeierniva.

I de kvantitative undersokelsene har vi kartlagt utviklingen av verktoy i prosjektene
gjennom kompetansemiljoundersokelsen. Undersokelsen viser at kompetansemiljoene i
alle prosjekter opplever at andre skoler kan ha noe a lere av prosjektet, men bare halv-
parten (49 prosent) mener de 7 stor grad har mye a lere. Prosjektene oppleves likevel 4 ha
en overforingsverdi, og en grunnleggende forutsetning for spredning til andre skoler er
dermed til stede.

Det er sarlig forhold som har med prosessen for a jobbe med utviklingsarbeid som
kompetansemiljoene trekker fram som noe andre skoler kan ha noe a lere av. Blant
tingene som nevnes av mange er sarlig hvordan man jobber for 4 sikre en god forank-
ring av prosjektet i leererstaben, og bruk av kvantitative data 1 analyse av problemer, sar-
lig Stastedsanalysen. Teamarbeid og det 4 holde fokus i prosjektene nevnes ogsa av
noen. En del nevner ogsa ulike modeller innenfor fag eller for arbeidsfelt, som for ek-
sempel tidlig innsats for 4 sikre at elever ikke faller av faglig.

I mange av prosjektene mener ogsa kompetansemiljoene at det i noen grad e mulig 4
konkretisere lerdommene fra dette prosjektet i form av verktoy, modeller og veiled-
ninger som andre skoler kan bruke. Likevel er det bare knappe en av tre miljoer som
mener dette i stor grad er mulig 1 det prosjektet de har jobbet. Det er derfor en viss for-
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beholdenhet i kompetansemiljoenes opplevelse av mulighetene for 4 lage verktoy pa
grunnlag av prosjekterfaringene.

Figur 5.17 Vurdering av spgrsmalet "I hvilken grad er det mulig a konkretisere lerdommene fra
dette prosjektet i form av verktay, oppskrifter pa framgangsmater, veiledninger og lignende, som
andre skoler kan bruke?” Andel av kompetansemiljger som har deltatt i ulike prosjekter.
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Jo mer vellykket prosjektet har vert, slik kompetansemiljoene vurderer det, desto bedre
er mulighetene for 4 konkretisere erfaringene i form av verktoy. I prosjekter hvor kom-
petansemiljoene mener at leringsmiljoet har blitt klart bedre som felge av prosjektet, er
kompetansemiljoene klart mer positive til mulighetene for a utvikle verktoy. Det samme
gjelder der hvor skolens mate a fungere pa som organisasjon har blitt bedre og der hvor
skolen har blitt flinkere til 4 drive utviklingsprosjekter pa egen hand — i alle disse tilfelle-
ne er kompetansemiljoene klart mer positive til mulighetene for 4 utvikle verktoy.

I om lag seks av ti prosjekter (61 prosent) er det faktisk laget konkrete verktoy i form av
veiledninger, modeller og sa videre som ogsa andre skoler kan bruke. Det betyr at det
ogsa er laget verktoy i endel prosjekter hvor kompetansemiljoene mener at forholdene
ikke nedvendigvis ligger helt ideelt til rette for det. Kun i ett av ti prosjekt svarer kom-
petansemiljoene at det ikke er laget slike verktoy, i tre av ti prosjekt er de usikre pa om
det er gjort. Er de usikre, ma man kunne anta at de stort sett ikke har deltatt i utvikling-
en av slike verktoy selv.

I seks av ti prosjekter (61 prosent) er det ogsd pa andre mater lagt til rette for spredning
av erfaringene fra prosjektet. I to av seks prosjekter er annen tilrettelegging noe som
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kommer i stedet for 4 utvikle verktoy, i fire av seks prosjekter er det gjort begge deler.
Den tilretteleggingen vi her omtaler er den som kompetansemiljoene kjenner til og trolig
har bidratt til. I tillegg kan skoleeier og skolene ha lagt til rette for spredning utover det-
te. Kompetansemiljoene nevner svart mange ulike typer tilrettelegging for spredning av
erfaringer. Oftest nevnt er skriving av artikler, presentasjoner/foredrag og deltakelse i
mange ulike typer moter og seminarer med skoleeiere og skoler. Blant annen tilretteleg-
ging for spredning er ogsa kurs, innarbeiding i hoyskolers utdanningstilbud, skolebesok,
deltakelse i andre program, mediedeltakelse, rapporter, utvikling av presentasjonsmateri-
ale og mye annet.

Ansvaret for spredning i prosjektene ligger i de fleste prosjektsoknadene formelt hos
skoleeier. Casematerialet viser ogsa at skoleeier 1 flere av casene tar et hovedansvar for
spredningen, men at den enkelte skole ofte har fatt ansvar for utvikling av dokumenta-
sjon som grunnlag for spredning og deltar i ulike moter og seminarer med andre skoler
og skoleeiere. Slik kompetansemiljoene ser det, er det sjelden at kompetansemiljoene
selv har fatt et hovedansvar for spredning av prosjektet, men de opplever ofte a ha et
delansvar. 15 prosent av kompetansemiljoene mener de har et hovedansvar, mens ytter-
ligere 52 prosent mener de har et delansvar. 27 prosent av kompetansemiljoene mener
at de ikke har noe ansvar. Hovedansvaret oppleves 4 ligge hos skoleeier og den enkelte
skole, nesten alle opplever at begge disse aktorene minimum har et delansvar. At ansva-
ret alt 1 alt 1 like stor grad oppleves 4 ligge hos den enkelte skole som hos skoleeier, er
interessant og sammenfallende med funn i caseprosjektene.

Figur 5.18 Kompetansemiljgenes vurdering av hvilket ansvar ulike akterer har for spredning av
prosjektet. Andel av kompetansemiljger.
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Det varierer fra prosjekt til prosjekt hvordan ansvaret er fordelt mellom skoleeier og den
enkelte skole. I en tredjedel av tilfellene har den enkelte skole et hovedansvar, i en annen
tredjedel er det skoleeier som har hovedansvaret og i den siste tredjedelen ligger det et
delansvar pa bade skoleeier og skole.

5.6.2 Spredning - effekter av programmet pa andre skoler

Programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” har som mal a skape virkninger
ikke bare 1 skoler som deltar i prosjekter som fér stotte fra programmet, men ogsa i and-
re skoler. Dette kan skje pd ulike mater. Man kan tenke seg at deltakende skoleeiere og
kompetansemiljoer bedre settes i stand til 4 bidra 1 utviklingsprosesser ogsa pa andre
skoler de har ansvaret for eller jobber med. Ogsa den enkelte deltakerskole kan tenkes a
pavirke andre deltakerskoler direkte. Videre skal det 7 progjektene utvikles kunnskapsba-
serte verktoy som andre skoler og skoleeiere kan bruke i skoleutviklingsprosesser (del-
mal 4 1 programmet). Disse er narmere omtalt i kapittel 5.6.1 ovenfor. Pa sentralt niva i
programmet er det imidlertid ogsa utviklet verktoy som skoler og skoleeiere utenfor
programmet skal kunne benytte seg av. Spredningen av disse omtales narmere her i ka-
pittel 5.6.2. Programmet som helhet skal generelt gjore verktoy og kunnskap om bruken
av dem tilgjengelig gjennom etablerte nettsteder og arenaer for kunnskapsdannelse
(delmal 5 i programmet).

Programmet har en omfattende soknadsbehandlingsprosess. Dette innebzrer ogsa at
skoler som ikke nar opp og far stotte, likevel far en skriftlig vurdering og gjennomgang
av prosjektet. Skoler i prosjekter som soker gjennom veiledet runde far dessuten tilbud
om en samling med veiledning i skoleutviklingsarbeid for soknaden skrives ferdig. Det
arrangeres dessuten veiledningsseminarer hvor skoler bade fra dpen og veiledet runde
deltar sammen. Pa disse matene kan selve soknadsprosessen gi leringsmessige effekter
for de skoler, skoleeiere og kompetansemiljoer som er involvert, selv om de fir avslag
pa soknaden om stotte.

De verktoyene som serlig er gjort tilgjengelige pa sentralt niva gjennom programmet er
stastedsanalysen og organisasjonsanalysen. Stistedsanalysen og organisasjonsanalysen
har vert tilgjengelige i tilknytning til programmets nettsider og er na ogsa innlemmet i
nettportalen Skoleporten®. Stastedsanalysen er tilgjengelig pa Utdanningsdirektoratets
nettsider for alle skoler, ogsia de som ikke soker om midler gjennom programmet. Det
samme er fra varen 2009 ogsa den elektroniske versjonen av organisasjonsanalysen. Sta-
stedsanalysen skal gi et bilde av skolens praksis nar det gjelder ulike sider av leringsar-
beidet og skal ogsa sammenfatte data fra andre kilder, mens organisasjonsanalysen skal
gi et bilde av hvordan skolen fungerer som organisasjon pa grunnlag av larernes svar pa
ulike sporsmal.

8 Nettportalen er en del av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet.
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I tillegg til de to analysene er ogsa en metodikk for skolevurdering trukket fram som et
verktoy. Ganske mange skoler som har fatt stotte, har fatt tilbud om skolevurdering ved
oppstart. Da kommer to eksterne personer inn og hjelper skolen med 4 definere hva den
vil oppna og hvordan den skal komme seg dit. Modeller for skolevurdering fantes ogsa
for programmet, men programmet har tatt fatt i den sakalte Hardanger-Voss-modellen
og gjort denne modellen til et verktoy innenfor programmet. Det er lagt ut et hefte (pdf-
fil) pa nettsidene til programmet. I motsetning til stistedsanalysen og organisasjonsana-
lysen, har dette form som en skriftlig veiledning og ikke som et utfyllbart sporreskjema-
basert verktoy.

Utdanningsdirektoratet foretar regelmessig undersokelser blant representative utvalg av
rektorer i grunnskolen og i videregiaende skole. I en slik undersokelse som ble gjennom-
fort varen 2009, fikk vi anledning til 4 ha med noen sporsmal, blant annet om kjennskap
til og bruk av verktoy fra programmet. Hensikten med spersmalene er blant annet 4
bidra til 4 kartlegge ringvirkningene av programmet pa andre skoler enn de som er med i
prosjekter som far stotte fra programmet. For nermere informasjon om ”Utdanningsdi-
rektoratets sporreundersokelse blant skole og skoleeiere varen 2009, se kapittel 3.

5.6.2.1 Kjennskap til programmet

Kjennskapen til ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er svart hoy blant rektorene.
90 prosent av grunnskolerektorene og 83 prosent av rektorene i videregiaende skole har
hort om programmet. Kjennskapen er lavest blant de minste videregaende skolene. Pro-
grammet har derfor nadd bredt ut.

5.6.2.2 Deltakelse i sgkeprosessen

En hoy andel av skolene har deltatt i ett eller flere skoleutviklingsprosjekter i lopet av de
to siste skolearene (2007-2008, 2008-2009). Av grunnskolene har 71 prosent deltatt og
blant de videregiende skolene har 70 prosent deltatt. Jo storre skolen er, desto storre
sjanse er det for at den har hatt et skoleutviklingsprosjekt. Blant grunnskolene stiger
andelen fra 58 prosent i de minste skolene med ferre enn 100 elever til 78 prosent i sko-
lene med flere enn 300 elever. Tilsvarende forskjeller finner man mellom sma og store
videregiende skoler.

Ganske mange skoler har vart involvert i soknadsprosessene rundt "Kunnskapsloftet —
fra ord til handling”. Til sammen 17 prosent av grunnskolene og 26 prosent av de vide-
regaende skolene har vart med og sokt om stotte fra programmet. 11 prosent av grunn-
skolene og 12 prosent av de videregiende skolene har faktisk fatt stotte.
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Figur 5.19 Andel skoler som har fatt stgtte, sgkt om statte eller vurdert & seke om stotte fra
"Kunnskapslgftet - fra ord til handling” per mai 2009. Etter skoletype.
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Det store flertallet av skoler som har hatt utviklingsprosjekter de seneste to drene, har
likevel ikke sokt stotte fra programmet. I grunnskolen har 23 prosent av skolene som
har utviklingsprosjekter, sokt stotte. I videregaende skole har 35 prosent av skolene som
har utviklingsprosjekter, sokt stotte.

Alt 1 alt har seknadsprosessen involvert ganske mange skoler. Det betyr at mange skoler
har fatt veiledning og tilbakemelding gjennom programmet selv om de ikke har fatt stot-
te.

I tillegg til de som har sekt, har ytterligere 10 prosent av grunnskolene og 13 prosent av
de videregiende skolene vurdert 4 vere med og soke stotte fra programmet. I alt har
dermed 27 prosent av grunnskolene enten sokt eller vurdert a soke, mens det samme er
tilfelle med hele 39 prosent av de videregiaende skolene.

5.6.2.3 Kjennskap til og bruk av Stastedsanalysen

Figur 5.20 Andel skoler som ikke har sokt om stotte fra programmet, som har hort om
Stastedsanalysen eller brukt Stastedsanalysen. Etter skoletype.
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Alle skoler som har skt om stotte fra programmet har mattet fylle ut Stastedsanalysen.
Andre skoler har imidlertid ogsa hatt mulighet til a fylle ut Stistedsanalysen pa nettet
eller pa annen mate bruke den i sitt eget utviklingsarbeid. Kjennskapen til dette verktoy-
et er ganske hoy. Av de skolene som zkke har sokt om stotte fra programmet, har 66
prosent av grunnskolene og 48 prosent av de videregiaende skolene hort om Stasteds-
analysen. Sd mange som 28 prosent av grunnskolene som zgke har sokt stotte fra pro-
grammet, har fylt ut Stastedsanalysen eller brukt den pa annen mate. 17 prosent av de
videregiende skolene som ikke har sokt stotte, har gjort det samme. Dette md anses
som ganske hoye tall. Det er rimelig 4 anta at skolene har brukt Stastedsanalysen fordi
de mener det er et hensiktsmessig verktoy. Vi har imidlertid ikke data som direkte maler
hvilken nytte skolene mener de har hatt av stastedsanalysen.

5.6.2.4 Verktgy for skolevurdering

Ekstern skolevurdering brukes av en god del skoler i utviklingssammenheng. De siste
par skoledrene har 38 prosent av grunnskolene og 39 prosent av de videregiende skole-
ne hatt ekstern skolevurdering. Det brukes ulike former for skolevurdering. Program-
mets veiledning 1 skolevurderingsmetodikk bygger pa den sakalte Hardanger-Voss-
modellen, som 10 prosent av grunnskolene rapporterer om at de har brukt i lopet av de
siste par arene. Ingen av de videregiende skolene 1 undersokelsen har brukt denne mo-
dellen.
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Figur 5.21 Andel av skoler med ekstern skolevurdering de siste par drene, som har hatt
nytte av veiledningen i skolevurderingsmetodikk som ligger pa nettsidene til program-
met "Kunnskapsloftet — fra ord til handling”. Per mai 2009. Etter skoletype.
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Av skolene som har hatt ekstern skolevurdering de siste par drene, rapporterer 29 pro-
sent av grunnskolene og 13 prosent av de videregiaende skolene at de har hatt nytte av
veiledningen i skolevurderingsmetodikk nir de har brukt skolevurdering i utviklings-
sammenheng. Dette mad sees i sammenheng med at veiledningen ble lagt ut pa nett
sommeren 2008. Andelen som har tatt veiledningen i bruk i grunnskolen, ma anses som
relativt hoy, mens veiledningen ikke 1 samme grad er tatt i bruk i videregiende skole.

5.6.2.5 Spredning fra skoler som har fatt stgtte fra programmet

I undersokelsen blant rektorer er det ikke kartlagt mulig spredning av erfaringer fra pro-
grammet via skoleeier og kompetansemiljoer. Derimot er det kartlagt om skoler har hatt
direkte kontakt med skoler som har fatt stotte gjennom programmet, og i hvilken grad
denne kontakten har pavirket skolens egne utviklingsprosesser, slik rektor ser det.
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Figur 5.22. Andel rektorer som de siste par-tre arene har hatt kontakt med skoler som
har fitt stotte fra programmet. Per mai 2009. Etter skoletype og beliggenhet til skolen
de har hatt kontakt med.
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27 prosent av grunnskolene og 33 prosent av de videregaende skolene har hatt kontakt
med skoler som de vet har fatt stotte fra programmet de seneste par-tre drene. Andelen
er regnet blant skoler som ikke har faitt stotte fra programmet. Pa videregaende skoles
niva er det aller meste denne kontakten med andre videregiende skoler i samme fylke
som far stotte fra programmet, mens det blant grunnskolene ogsa er én av ti skoler som
har hatt kontakt med skoler i andre kommuner. Det viser at spredningen ikke bare skjer
internt i en kommune via skoleeier, men ogsa direkte mellom skoler. Fra andre under-
sokelser er det kjent at mange skoler har direkte kontakt med skoler i andre kommuner
(Hagen og Nyen 2005).

Kontakten med skoler som har fatt stotte fra programmet, har i mange tilfeller pavirket
utviklingen pa egen skole, slik rektorene ved skolene ser det.

Figur 5.23 Andel av rektorer med kontakt med "programskoler” de siste par-tre arene, som me-
ner utviklingen pa egen skole har blitt pavirket av kontakten. Per mai 2009. Etter skoletype og
type pavirkning.
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To av tre (66 prosent) av rektorene ved de grunnskolene som har hatt kontakt med
”programskoler”, sier at skolen har fatt ideer og inspirasjon gjennom kontakten, mens 5
prosent sier de har fatt stotte i gjennomforingen av prosjekter. Serlig har kontakten med
skoler utenfor egen kommune gitt ideer og inspirasjon (78 prosent). Kanskje skolene
aktivt har oppsekt slike skoler for 4 stimulere egen skoleutvikling. Blant de videregiaende
skolene, er det 48 prosent av som sier at kontakten har gitt dem ideer og inspirasjon,
men ingen som sier de har fatt stotte i gjennomferingen av prosjekter.

5.7 Programsekretariatets rolle

Prosjektene som har fatt stotte fra programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”
har blitt fulgt ganske tett opp fra programsekretariatet. Det har veart veiledningssamling-
er og andre samlinger for prosjektene, primart for de som sokte i veiledet runde, men
ogsd med noen deltakere fra apen runde. Det har ogsa vert en del ad-hoc kontakt mel-
lom sekretariatet og prosjektlederne og skolene, som prosjektdeltakerne bade kan tenkes
a oppleve som krevende og som stottende. Noen skoler har ogsa fatt ekstern skolevur-
dering gjennom deltakelsen i programmet. Det innebarer at eksterne ressurspersoner
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har kommet inn pa skolen og hjulpet den i 4 definere hvor den vil og hvilke endringer
den trenger a gjore for 4 komme dit.

I rapporten ”Mobilisering til Kunnskapsleftet — fra ord til handling” (Rambell 2008)
framgar det at veiledningssamlingene ble vurdert positivt av de som hadde deltatt. Pro-
sjektgruppene fikk en bedre forstelse av de praktiske sidene ved utformingen av en
prosjektsoknad og planleggingen av et prosjekt. Ogsa verktoyene i programmet; sta-
stedsanalysen og organisasjonsanalysen, blir vurdert positivt av prosjektlederne.

Spoerreundersokelsene som er gjennomfort blant rektorer og prosjektledere i forbindelse
med var evaluering bekrefter dette inntrykket.

Figur 5.24 Andel rektorer som mener veiledningen skolen fikk gjennom veiledet runde har hjul-
pet skolen pa ulike mater. Antall svar: 17
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Rektorer pa skoler som har fatt stotte gjennom veiledet runde mener veiledningen har
hjulpet skolen pa flere omrader. Om lag atte av ti rektorer mener skolen har blitt bedre
til 4 identifisere hva den trenger 4 arbeide med, bedre til 4 gjennomfoere utviklingspro-
sjekter, bedre i stand til 4 fokusere pa elevenes leringsmiljo og bedre til 4 skrive sokna-
der. Det er ikke sa mange som mener veiledningen har hjulpet skolen 1 stor grad, det
varierer fra 18 til 35 prosent pa de ulike omradene. Blant de atte prosjektlederne fra vei-
ledet runde som er intervjuet, mener fem at skolen i stor grad har blitt bedre til 4 identi-
tisere hva de trenger 4 arbeide med, fire at skolen i stor grad er blitt bedre til 4 gjennom-
tore utviklingsprosjekter og tre at skolen er i stor grad blitt bedre i stand til 4 fokusere pa
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elevenes leringsmiljo. Alle mener at skolen 1 stor eller noen grad er blitt bedre pa disse
tre omradene. Nar det gjelder soknadsskriving er meningene mer delt blant prosjektle-
derne, men fire av atte mener de i stor grad er blitt bedre. Meningene er ogsa mer delte
blant prosjektlederne i et annet sporsmal, som ikke har blitt stilt til rektorene, om skole-
ne er blitt bedre til 4 velge kompetansemiljo. To av atte prosjektledere mener skolene 1
stor grad er blitt bedre til det.

Rektorene i prosjektene som har fatt stotte vurderer ogsa verktoyene stastedsanalysen
og organisasjonsanalysen som viktige for utviklingen av prosjektet pa sin skole. 35 pro-
sent mener stastedsanalysen har vart svert viktig for utviklingen av prosjektet pa skolen.
Legger vi til de som mener den har vert noksa viktig, er vi oppe i 90 prosent som mener
den har hatt betydning. Kun 8 prosent mener den har vert lite viktig eller ikke viktig 1
det hele tatt. Ser vi pa organisasjonsanalysen, mener 31 prosent at den har vart svart
viktig for utviklingen av prosjektet pa sin skole og til sammen 81 prosent at den har vert
svaert eller noksa viktig. 15 prosent mener den har vart lite viktig eller ikke viktig i det
hele tatt.

Ekstern skolevurdering har vert tilbudt ganske mange skoler. Litt over halvparten av
skolene (52 prosent) som far stotte, har i folge rektor fatt tilbud om ekstern skolevurde-
ring gjennom programmet. Slik skolevurdering oppleves svart positivt av rektorene pa
skolene. 41 prosent mener skolevurdering i stor grad har virket positivt for skolen, noe
som er et hoyt tall. Legger vi til de som mener skolevurderingen i noen grad har hatt en
positiv effekt, er vi oppe 1 96 prosent som mener at skolevurderingen har hatt en positiv
effekt for skolen i arbeidet med prosjektet. Rektorene opplever at skolevurderingen har
gjort bade ledelsen og personalet mer bevisste pa hvilke omrader skolen bor forbedre
seg pd. Vurderingen har bade loftet diskusjonene og gjort det lettere a sette konkrete
mal som gjor det mulig 4 ta fatt i utfordringene. Okt bevissthet, okt apenhet og involve-
ring er stikkord som gar igjen i de positive beskrivelsene.

Samlet sett er rektorene pa prosjektskolene mer forneyd enn misforneyd med program-
sekretariatets rolle. 46 prosent av rektorene er verken forneyd eller misfornoyd med
sekretariatets rolle overfor deres skole og deres prosjekt, mens 40 prosent er svert (19
prosent) eller noksa forneyd (21 prosent). Kun 4 prosent av skolene er svart eller noksa
misfornoyd. At vurderingen fra rektorenes side er sipass noytral, kan ha sammenheng
med at den bilaterale kontakten i en del prosjekter har gatt mellom sekretariatet og ho-
vedprosjektlederne og at den enkelte rektor ikke alltid har hatt sa mye kontakt med sek-
retariatet. De fa som er misforneyd synes det har vart mye utskiftning og at de etter
hvert har hatt liten kontakt med sekretariatet.

Prosjektlederne trekker stort sett ikke fram sekretariatets rolle verken som en positiv
eller negativ faktor nir de i et dpent sporsmal skal beskrive hvilke forhold som har virket
positivt eller hindrende for gjennomforingen av prosjektet. I en mer allmenn vurdering
av eventuelle onsker om endringer 1 programmet, er det noen prosjektledere som etter-
lyser klarere beskjeder om hva som er forventet av dem som prosjektledere. Noen fa
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kommenterer ogsa forhold som har med grunntrekk 1 programmet 4 gjore, som at pro-
sjektperioden pa to ar er for kort for organisasjonsutvikling og at det er for sterke be-
grensninger pa hva prosjektmidler kan brukes til (skal primaert brukes til kompetanse-
miljoer), men dette berorer 1 liten grad sekretariatets rolle.
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6. Organisasjonsanalysen

Organisasjonsanalysen er et verktoy som er utviklet pa sentralt niva innenfor program-
met “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”. Organisasjonsanalysen er et elektronisk
basert sporreskjemaverktoy, som skal kartlegge ulike sider ved skolen som organisasjon
som kan ha betydning for leringsmiljoet. Skoler som deltar i prosjekter som har fatt
stotte fra programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”, skal gjennomfere orga-
nisasjonsanalysen. Det er de ansatte og skoleledelsen som skal besvare sporsmailene.
Resultatene fra organisasjonsanalysen ved den enkelte skole er tenkt brukt i skolens ut-
viklingsarbeid, blant annet som grunnlag for en diskusjon om forbedringsomrader og
for at aktivitetene 1 utviklingsarbeidet skal vare tilpasset skolens situasjon.

Selv om organisasjonsanalysen er utviklet som et verktoy til bruk 1 prosjektene, utgjor
det ogsa en viktig supplerende kvantitativ datakilde i evalueringen, i tillegg til surveyun-
dersokelsene som er beskrevet i kapittel 5. Organisasjonsanalysen gjennomfores ved
oppstart av prosjektene og etter avslutning. At organisasjonsanalysen gjentas gir mulig-
heter for 4 analysere om det har skjedd endringer i de forhold som organisasjonsanaly-
sen maler i lopet av prosjektperioden pa to ar. I prosjektene som fikk stotte 1 20006, ble
organisasjonsanalysen gjennomfert i 2006 og 2008. Prosjektene som fikk stotte 1 2007
gjennomforte organisasjonsanalysen i 2007 og 2009, men for disse prosjektene forela
dataene for sent til at det var mulig 4 bruke dem i evalueringen. Beskrivelsen 1 dette ka-
pittelet er derfor basert pa en analyse av 2006-prosjektene.

I trad med malene for programmet, har prosjektene som siktemal a bidra til bedre laering
for elevene gjennom a utvikle skolen som virksomhet. Det kan argumenteres for at man
ikke kan vente store endringer i hvordan skoleorganisasjon fungerer i lopet av sa kort
tid, men det vil i mange prosjekter vaere rimelig a forvente visse tegn til endring av den
organisatoriske infrastrukturen, slik den males gjennom organisasjonsanalysen.

Som redegjort for 1 delrapport 1 (Blossing, Hagen, Nyen og Sederstrom 2007), bruker vi
1 evalueringen et analytisk begrep som vi kaller skolenes forbedringskapasitet. Dette begre-
pet omfatter fire dimensjoner, som hver for seg inneholder mange elementer. For det
forste omfatter det organisasjonens infrastruktur. Skolens infrastruktur er et sveert vidt
begrep som beskriver formelle og uformelle strukturer, rutiner, normer og forventninger
som pavirker lerernes handlinger. I dette ligger det blant annet hvordan lzrerne er inn-
delt 1 grupper, hvordan beslutningsprosesser skjer og hvilke normer og forventninger
man har pa skolen til hvordan en lerer skal vare, i ulike situasjoner. Den andre dimen-
sjonen handler om hvordan skolens utviklingsarbeid skjer. Den tredje dimensjonen gar
mer spesifikt pa hvordan ulike roller som ivaretas i utviklingsarbeidet. Den fjerde di-
mensjonen dreier seg om skolens utviklingshistorie.
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Organisasjonsanalysen passer ikke helt til var begrepsbruk i evalueringen. Analysen
fanger forst og fremst opp sporsmal knyttet til skolens infrastruktur og i mindre grad de
tre andre dimensjonene. Pa de siste tre dimensjonene finnes det bare noen enkeltspors-
mal om lerernes vurdering av skolens rutiner for utviklingsarbeid og om endringstrott-
het og dermed indirekte litt om utviklingshistorien. Hovedproblemstillingen for analy-
sene i dette kapittelet er derfor om skolene som har fatt stotte fra programmet, har fatt
en bedre organisatorisk infrastruktur og dermed storre kapasitet for 4 gjennomfore ut-
viklingsarbeid senere.

Noen sporsmal 1 organisasjonsanalysen har blitt endret underveis, men et stort antall
sporsmal er stilt pa samme mate i flere ar. Sporsmalene kan deles inn i ulike tema. Pro-
gramsekretariatet selv har i presentasjoner av organisasjonsanalysen delt sporsmalene
inn i folgende tema: bruk av kvalitetsvurderinger, pedagogisk ledelse, organisasjon (selv-
stendighet og fellesskap), mobilisering av kompetanse og ressurser, endringskapasitet,
samarbeid og hverdagslaring i staben, forvaltning av kunnskap samt lerings- og end-
ringsresultat. Det er naturlig for oss a bruke mye av den samme inndelingen her.

Vi har delt inn temaene i organisasjonsanalysen i folgende grupper: a) i hvilken grad
skjer det samarbeid og lzring mellom lererne?, b) hvor sterke kollektive rutiner og nor-
mer har skolen for den enkelte laerers praksis?, c) hvor tydelig og stottende er ledelsen?,
d) i hvilken grad bruker skolen annen kompetanse? e) i hvilken grad bruker skolen kvan-
titative data som grunnlag for endring?, og f) i hvilken grad gir infrastrukturen og kultu-
ren gode muligheter for endring? I tillegg er det sporsmal i organisasjonsanalysen om i
hvilken grad g) den enkelte lerer har endret sin praksis de siste to arene, og i hvilken
grad det har skjedd h) kollektive endringer av skolens praksis pa ulike omrader. De to
siste temaene er forsok pa 4 male faktiske endringer (“lerings- og endringsresultat”), slik
lzererne og skoleledelsen opplever det.

Det er foretatt en enkel analyse av dataene, hvor vi har aggregert individdataene til sko-
leniva. Alle sporsmal med unntak av bakgrunnsvariable er formulert som pastander.
Lzrerne og skoleledelsen har besvart disse sporsmalene pa en tallskala fra 1 til 5, hvor 5
uttrykker enighet med pastanden i sporsmalet og 1 uttrykker uenighet. Skolens samlede
skare pa et bestemt sporsmal kan kalkuleres som gjennomsnittet av hva lererne pa sko-
len har svart. Dette er gjort bade for 2006 og 2008. Kun skoler hvor minst ti lerere har
fylt ut organisasjonsanalysen bade 1 2006 og 2008 er med 1 analysen. Dette utgjor 60
skoler, av totalt 74. Det er derfor et ganske lavt frafall i organisasjonsanalysen, noe som
gir grunn til 4 tro at dataene er representative. For disse 60 skolene er det for hvert
sporsmal malt endring av skéaren fra 2006 til 2008. Den gjennomsnittlige endringen av
alle de 60 skolenes skare uttrykker da i hvilken grad prosjektskolene samlet sett har end-
ret seg pa det aktuelle omradet.

Det ma understrekes at svarene fra organisasjonsanalysen ogsia kan pavirkes av andre
forhold enn prosjektet skolene har deltatt i. Vi kan ikke uten videre slutte at det er en



arsakssammenheng mellom prosjektdeltakelsen og resultatene fra analysen — bade malte
endringer og eventuell mangel pa endring kan ha andre drsaker. Serlig kan innferingen
av Kunnskapsloftet tenkes a pavirke resultatene 1 programperioden. Det er likevel mulig
a sannsynliggjore at endringer skyldes prosjektdeltakelsen, hvis de gjelder mange skoler
og de skjer pa omrader hvor Kunnskapsloftet ikke skulle forarsake storre endringer.
Ideelt sett skulle vi imidlertid ha hatt en kontrollgruppe av skoler som ikke har deltatt i
prosjekter som har fatt stotte fra programmet.

Tabellene 1 dette kapittelet viser den gjennomsnittlige skoleskaren for 2006 og 2008 og
den gjennomsnittlige endringen av skoleskaren for utvalgte sett av sporsmal. Respon-
dentene er lererne pa skolen, ikke skoleledelsen. Endringer som er mindre enn ca +/-
0.3 poeng ma betraktes som usikre.

6.1 Samarbeid og laering mellom laererne

Et tema som har relevans for skolens evne til 4 utvikle seg er i hvilken grad det er en
kultur blant leererne for a samarbeide, dele informasjon og diskutere hvordan arbeidsma-
tene kan forbedres.

Tabell 6.1. Gjennomsnittlig skire blant 60 prosjektskoler som har fitt stotte fra pro-
grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” i 20006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte sporsmal innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.

Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvik

2006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)

I lopet av en vanlig
arbeidsdag blir jeg
som regel spurt om 3.29 3.28 -0.01 0.37
pedagogisk rad eller
hjelp fra andre larere
pa denne skolen

Jeg gjennomforer
vanligvis  undervis-
ningen i samarbeid 3.37 2.98 -0.39 0.51

med andre

Jeg prover ut nye
undervisningsopplegg
i samarbeid med 3.51 3.50 -0.01 0.43
mine kolleger
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Lzrerne pa denne
skolen tar seg ofte tid
til 4 diskutere hvor- 3.36 3.43 +0.07 0.35
dan  arbeidsmaitene
kan forbedres

Lzrerne pa denne
skolen bruker ofte
fellestiden til a drofte
hvordan vanlige hjel-
pemidler (f.eks. maler 3.54 3.98 +0.44 0.97
for arbeidsplaner,
gjennomforing av
elevsamtaler) kan
forbedres

Lxrerne pa denne
skolen bruker ofte
fellestiden til 4 drofte 3.28 3.69 +0.41 0.88
erfaringer med nye
undervisningsmeto-

der

Lxrerne pa  denne
skolen  samarbeider 3.39 3.49 +0.10 0.42
ofte om faglig tilba-

kemelding til elever

Lzrerne beskrev i 2006 lererne pa sine skoler som relativt apne for a diskutere forbed-
ringer. Mange lerere samarbeidet ogsd om gjennomferingen av undervisningen. I 2008
opplever lererne at man i mindre grad gjennomferer undervisningen i samarbeid med
andre lzerere. Det synes ogsa a vaere farre som mener at lererne pa skolen ofte er tilstede
1 hverandres undervisning (ikke vist i tabellen) Derimot bruker laererne 1 storre grad felles-
tiden 1 2008 til 4 drefte erfaringer med nye undervisningsmetoder og hvordan hjelpe-
midler som arbeidsplaner og elevsamtaler kan forbedres. Det ser likevel ikke ut som om
prosjektdeltakelsen gjor at man i storre grad prover ut nye undervisningsopplegg i sam-
arbeid med sine kolleger. Litt spisst kan man si at man er mindre sammen med andre
lzerere 1 gjennomferingen av undervisningen, men har mer diskusjon om undervisningen
og om arbeidsplaner og elevsamtaler. (Blant skoler som fra for av har mye erfaring med
bruk av eksterne kompetansemiljoer, finner vi 1 mindre grad en slik utvikling.)

Det kan sees pa som en svakhet med tanke pa egen lering at lererne er mer alene om
gjennomfoeringen av undervisningen. Hvorvidt en storre grad av diskusjon rundt meto-
der kan kompensere for det eller endog vaere mer verdifullt, er usikkert. Hvis det er pro-
sjektdeltakelsen som har fort til at tiden omdisponeres pa denne maten, er det ikke gitt
at dette er en onskelig utvikling. Endringen 1 retning av mindre felles gjennomfering av
undervisningen kan imidlertid ogsa ha med knapphet pa lererressurser 4 gjore. At det er
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lite variasjon mellom skolene kan tyde pa det siste. Derimot er det stor variasjon skolene
imellom nar det gjelder okt bruk av fellestid pa diskusjon av undervisningsmetoder og
hjelpemidler. Noen skoler har en markant okning pa dette omradet, mens andre er
uendret. Dette kan tyde pa at prosjektene i ulik grad har dreid seg om slike forhold og
lagt beslag pa fellestiden.

6.2 Kollektive rutiner og normer for praksis

Skoler kan i svert ulik grad ha regler, rutiner, normer og forventninger som legger fo-
ringer pa den enkelte lerers undervisning og arbeid for ovrig. Noen skoler er preget av
en individuell kultur med fa kollektive rutiner og normer. Andre skoler framstir som
mer kollektive organisasjoner med storre grad av felles praksis skapt av slike regler eller
normer. Felles praksis kan veare resultat av hierarkisk styring og vare nedfelt i formelle
regler og rutiner, men kan ogsa vaere mer uformelle, uskrevne normer og forventninger
(’slik gjor vi det her”). Slike normer kan ogsa ha vokst fram mer organisk lererne imel-
lom

Tabell 6.2. Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som har fatt stotte fra pro-
grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” i 2006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte sporsmadl innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.

Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik

20006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)

Etablert undervis-
ningspraksis ved

denne skolen gir lz- 3.03 3.37 +0.35 0.92
rerne klare foringer
for hvordan de skal

gjore jobben

Skolens felles maler
for arbeidsplaner,

elevsamtaler og lig-
nende gir lererne en 3.39 3.67 +0.28 0.54
god del av den in-
formasjonen de

trenger for a gjore

jobben

Ved 4 se hvordan

andre lerere arbeider

114




far nyansatte innfo- 3.35 3.41 +0.06 0.37
ring 1 pedagogisk
praksis og lokale ru-
tiner ved var skole

Ved denne skolen
holdes viktige erfa-
ringer 1 hevd gjen- 3.59 3.72 +0.13 0.35
nom hverdagslige
samtaler, diskusjoner
eller rad lererne i
mellom

Nye arbeidsmater
som kan vare nyttige
for hele skolen blir 3.39 3.47 +0.07 0.38

vanligvis formidlet til

alle kolleger

Lzrerne pa en god del av prosjektskolene, men ikke alle, opplever i okende grad at etab-
lert undervisningspraksis ved skolen gir lererne klare foringer for hvordan de skal gjore
jobben. Ved halvparten av prosjektskolene er det en klar og til dels sterk endring i denne
retningen, mens det ved en fjerdedel av prosjektskolene er en klar endring i motsatt ret-
ning. Larerne opplever ogsa i noe okende grad at skolens felles maler for hjelpemidler
som arbeidsplaner, elevsamtaler og lignende gir dem informasjonen de trenger. Samlet
sett synes det derfor 4 ha skjedd en viss styrking av det kollektive elementet i prosjekt-
skolene. Derimot er det i liten grad tegn til noen endring i noen av de mer uformelle
kollektive elementene. Nyansatte far heller ikke i storre grad enn for anledning til 4 se pa
hvordan andre lerere jobber og pa den maten ta del i et praksisfelleskap.

6.3. Ledelse

En tydelig, stabil og stottende ledelse er i mange tilfeller en viktig faktor i gjennomfe-
ringen av skoleutviklingsprosjekter. I mange tilfeller tar skoleledelsen hind om én eller
flere av de rollene som skoleutviklingslitteraturen viser er viktige for a fa utviklingsar-
beid til 4 sla rot i skoleorganisasjonen, som for eksempel padriverrollen eller visjonarrol-
len, det vil si 4 kunne formidle formalet med arbeidet sia det skapes en forstielse for
hvor man skal hen (Miles og Ekholm 1985).

Tabell 6.3. Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som har fatt stotte fra pro-

grammet ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” 1 2006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte sporsmal innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.
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Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik

20006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)

Pa min skole er det

vanlig at ledelsen ved

skolen gir leererne 2.82 3.05 +0.24 0.56

tilbakemelding om

deres pedagogiske

arbeid

Det er ikke uvanlig at
lederne ved denne
skolen er til stede 1 2.03 2.27 +0.25 0.76
klasserommet mens
undervisningen pagar

Ved denne skolen er
det vanlig 4 drofte 3.34 3.62 +0.27 0.48
pedagogiske spors-
mal med ledelsen

Ledelsen sorger for at
vedtatte endringer 3.77 3.89 +0.11 0.41
blir gjennomfert

Mens programmet har hatt et klart fokus pa a utvikle skolen som organisasjon, har det
ikke hatt uttrykkelige malsettinger om a gjore dette gjennom a utvikle ledelsesfunksjo-
nen i skolene. Det er likevel tegn til en viss positiv utvikling pa indikatorer fra organisa-
sjonsanalysen som fanger opp i hvilken grad ledelsen gir pedagogisk stotte til lererne.
Stotten ble bedomt som relativt svak 1 2006. Endringene er ikke store, men er gjennom-
gaende 1 positiv retning for disse indikatorene. Nar det gjelder skoleledelsens gjennom-
foringsevne, ble den bedomt som ganske god allerede 1 2006. Her er det lite endring fra
2006 til 2008.

6.4 Skolens bruk av annen kompetanse

En skoles evne til 4 gjennomfore utviklingsarbeid pavirkes blant annet av dens evne og
muligheter til 4 dra nytte av kompetanse utenfra.

Tabell 6.4. Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som har fatt stotte fra pro-

grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” 1 20006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte sporsmal innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.
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Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik

20006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)

Nasjonale eller regio-
nale fagmiljoer har 3.58 4.54 +0.96 1.08
deltatt i skolens prak-
tiske utviklingsarbeid

Vir skole henter
jevnlig erfaring og 3.02 3.22 +0.21 0.45
gode arbeidsmater fra
andre skoler

I forkant av skoleiret
tar vi kontakt med
skoler/barnehager 3.96 4.15 +0.19 0.45
for 4 fa mer kunn-
skap om de elevene
som skal begynne pa
skolen

Prosjektdeltakelsen har naturlig nok fort til en kraftig okning i nasjonale og regionale
fagmiljoers deltakelse i praktisk utviklingsarbeid. Her er det store forskjeller mellom
skolene, ganske mange var vant til a forholde seg til eksterne fagmiljoer fra for, for and-
re var det nytt. Sa mange som 26 av 60 skoler skaret 4 eller 5 pa denne indikatoren alle-
rede 1 2006. Nar det gjelder ulike former for lering ved kontakt med andre skoler, kan
det vaere en viss positiv utvikling, men endringen er noksa liten og usikker. Nar det gjel-
der bruk av kompetanse fra PPT/BUP og intern kompetanse pd skolen utenom den
pedagogiske (bibliotekar, vaktmester, helsesoster, kontorpersonale), sa er det ingen klar
endring (ikke vist 1 tabellen).

6.5 Skolens bruk av undersgkelser/kvantitative data som
grunnlag for endring

Organisasjonsanalysen inneholder et sett med sporsmal om skolens bruk av elevunder-
sokelsen og kartleggingsprover som grunnlag for endring. Ett av delmalene for pro-
grammet er nettopp at prosjektene skal fa skolene og skoleeierne til 4 forbedre sin egen
evne til 4 vurdere skolens praksis og resultater systematisk ved a bruke tilgjengelige kva-
litetsdata (og lokale observasjoner).
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Tabell 6.5. Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som har fatt stette fra pro-
grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” i 2006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte spersmal innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.

Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik

2006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)

Medarbeidere og
ledelsen drofter resul- 3.70 3.94 +0.24 0.57
tatet fra elev-

undersokelsen

Resultater fra elev-
undersokelsen brukes
som utgangspunkt 3.28 3.49 +0.21 0.52
for endringer av un-
dervisningspraksis pa
denne skolen

Resultater fra kart-
leggingsprover drof- 3.37 3.76 +0.39 0.56
tes av lerere og ledel-
se

Det er en endring 1 positiv retning i bruken av kartleggingsprover i prosjektskolene. Fle-
re lerere enn for opplever at resultater fra kartleggingsprovene droftes av lerere og le-
delse. Som for alle de andre sporsmalene, vet vi ikke om denne endringen kun har
skjedd 1 prosjektskolene eller ogsa har skjedd 1 andre skoler. Det er ogsa tegn til noe okt
bruk av elevundersokelsen, selv om endringene er ganske sma. Ogsa det mer krevende
sporsmalet om resultatene fra elevundersokelsen brukes som utgangspunkt for endring-
er av undervisningspraksis pa skolen, viser en ekning.

Skolene som fra for av hadde mye erfaring (skare pa 4 eller) med samarbeid om eksterne

skolemiljoer, har en storre endring i positiv retning enn andre skoler nar det gjelder
drofting av kartleggingsprover.

6.6. Skolens organisasjon og kultur som ramme for utvikling

Skolens organisasjon og kultur kan gi gode eller darlige vilkar for endring og utvikling.
Indikatorene om kollektive rutiner og normer for praksis som er omtalt tidligere i dette
kapittelet, sier blant annet noe om hvor individuell eller kollektiv kulturen er pa skolen,
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men det finnes ogsa et sett av sporsmal i organisasjonsanalysen som kan brukes mer

spesifikt som indikatorer for om skolens organisasjon og kultur gir gode vilkar for end-

ring. Btt av disse sporsmalene kan ogsé sees som en indikator som fanger opp en side av

skolens utviklingshistorie, nemlig sporsmalet om endringstrotthet.

Tabell 6.6. Gjennomsnittlig skire blant 60 prosjektskoler som har fitt stotte fra pro-
grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” i 2006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Utvalgte sporsmal innenfor temaet. Respondentgruppe: lerere.

Gjennomsnitt
2006

Gjennomsnitt
2008

Endring av
gjennomsnitt
2006-2008

Standardavvvik
mellom skoler
(av endring
2006-2008)

Pa denne skolen har
vi gode muligheter til
4 gjennomfore end-
ringer 1 undervisning-
en

3.90

3.98

+0.08

0.36

Organiseringen av
skolehverdagen gir
gode muligheter for 4
gjennomfore forbed-
ringer i undervis-
ningsopplegget

3.42

3.50

+0.08

0.43

Larebokene legger
sterke foringer for
hvordan jeg legger
opp undervisningen

2.80

2.94

+0.15

0.34

Jeg foretrekker a
bruke eksisterende
undervisningsopplegg
fremfor 4 bruke tid
og energi pa a lage et
litt forbedret opplegg

2.18

2.34

+0.16

0.34

Forbedringer av sko-
lens undervisnings-
praksis krever sa mye
samarbeid mellom
lzererne at de sjelden
blir gjennomfort

2.53

2.53

+0.00

0.38

Vi bruker sa mye tid
og krefter pa enkelt-
saker at vi ikke har

overskudd til 4 gjen-
nomfere forbedring-

2.73

2.84

+0.11

0.42
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er som kommer alle
elever til gode

Hyppige endringer de
siste drene gjor 0ss 2.69 2.80 +0.12 0.44
lite motivert til videre
endring

Pa dette omradet har det skjedd lite endring i lopet av de to arene som har gatt mellom
2006 og 2008. Det er ogsa lite variasjon mellom skolene. Indikatorene tyder pd at det
allerede ved oppstart av prosjektene var en kultur ved mange skolene som var relativt
positiv til endringer. I den grad man kan tolke noen endringer ut av indikatorene fra
2006 til 2008, gar endringene snarere 1 retning av okt endringstrotthet, og at tidsbruk pa
enkeltsaker fortrenger utviklingsarbeid, enn pa okt rom for utvikling. Endringene i indi-
katorene er imidlertid sd sma at de ikke kan tas som sikre tegn pa reell endring. Tolk-
ningen av indikatoren ”Pa denne skolen har vi gode muligheter til 4 gjennomfore end-
ringer i undervisningen” er ogsa usikker, da det ikke er tydelig om det er individuelle
endringer eller kollektive endringer det er snakk om.

6.7 Endringer av praksis

Et sentralt sporsmal er om lererne pa prosjektskolene foler at det har skjedd forbed-
ringer av praksis i lopet av prosjektperioden. Endringene av praksis kan dreie seg om
den enkeltes individuelle praksis eller om endringer i hele (eller deler av) skolens praksis.
I organisasjonsanalysen er det spurt om endringer bade pa individuelt og kollektivt niva i
lopet av det siste aret eller de siste par arene. Det gir muligheter til 4 se om endringene
har veart storre 1 prosjektperioden 2006-2008 enn de var i perioden forut for prosjekt-
oppstarten 1 2006.

6.7.1 Individuelle endringer

Organisasjonsanalysens sporsmél om individuelle endringer dreier seg forst og fremst
om klasseledelse og hiandtering av situasjoner og mindre om pedagogiske valg, arbeids-
mater og sa videre. Dette innebarer at man bare fanger opp en del av endringene i den
enkelte lerers praksis.

Tabell 6.7. ”Nir jeg tenker tilbake, vil jeg si at i lopet av det siste aret har jeg gjennom-
fort forbedringer i maten jeg......... ?” Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som
har fatt stotte fra programmet ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” i 2006. Skala fra
1 til 5 hvor 5 er enig og 1 uenig. Utvalgte sporsmal innenfor temaet. Respondentgruppe:
lzerere.

120




Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik
20006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler
2006-2008 (av endring
2006-2008)
...leder en gruppe
elever 3.83 3.94 +0.11 0.28
....samhandler med
elever 1 undervis- 3.92 3.99 +0.07 0.27
ningssituasjonen
....hdndterer problem-
situasjoner i elev- 3.92 3.97 +0.05 0.28
gruppen
....samarbeider med
andre lerere med 3.95 3.93 -0.02 0.36
samme gruppe eller
pa samme trinn

Larerne opplever i stor grad at de har forbedret sin egen praksis pa ulike mater i pro-
sjektperioden, men det opplevde de ogséa for prosjektet kom ordentlig i gang. Pa dette
omradet svarer lererne omtrent likt i 2006 og i 2008. Prosjektene har slik sett ikke hatt
noen malbar effekt. Skal man ta indikatorene pa alvor, viser de at prosjektskolene har
hatt og hadde en hoy endringstakt nar det gjelder leerernes individuelle praksisendringer.
Om prosjektskolene skiller seg ut fra andre skoler eller om endringstakten generell er
hoy i norsk skole, er uklart. Sannsynligvis fungerer indikatorene ikke helt godt, 1 den
forstand at det er for lett 4 svare bekreftende pa spersmalene. Den lave graden av varia-
sjon mellom skoler kan blant annet tyde pa det.

6.7.2 Endringer av skolen som helhet (kollektive endringer)

Sporsmalene i organisasjonsanalysen om endringer pa skoleniva dreier seg om det har
skjedd endringer i skoleorganisasjonen som oker organisasjonsens potensial for a lere av
sine erfaringer og gjennomfore endringer i organisasjonen som skaper bedre rammer for
vellykket utviklingsarbeid.

Tabell 6.8. ”Nar jeg tenker tilbake, vil jeg st at i lopet av de siste par arene har denne
skolen......... ?” Gjennomsnittlig skare blant 60 prosjektskoler som har fatt stotte fra pro-
grammet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” 1 20006. Skala fra 1 til 5 hvor 5 er enig
og 1 uenig. Respondentgruppe: lerere.

Gjennomsnitt | Gjennomsnitt | Endring av | Standardavvvik
20006 2008 gjennomsnitt | mellom skoler

2006-2008 (av endring

2006-2008)
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....blitt klart bedre til
a gjennomfore kvali- 3.31 3.65 +0.34 0.37
tetsvurderinger

...fatt gode rutineria
gjennomfore end- 3.25 3.52 +0.27 0.39
ringer

....blitt bedre rustet til
a mote utfordringene 3.24 3.67 +0.43 0.45
1 Kunnskapsloftet

...gjennomfort end-
ringer 1 organisering
av skolehverdagen 3.29 3.57 +0.28 0.39
som fremmer for-
bedret pedagogisk

praksis

Mens lererne pa prosjektskolene ikke rapporterer om storre individuelle endringer enn
for, mener de at skolen som helhet nd har bedre forutsetninger for forbedringer enn den
hadde for. Skolene har etter leerernes vurderinger i storre grad fatt gode rutiner i 4 gjen-
nomfore endringer, blitt klart bedre til 4 gjennomfere kvalitetsvurderinger og har gjen-
nomfert endringer i organiseringen av skolehverdagen som fremmer forbedret pedago-
gisk praksis. Det er rimelig 4 tolke dette som at skolens forbedringskapasitet har okt, ved
at utviklingsarbeidet har blitt bedre organisert og ved at man i sterre grad klarer a danne
seg et bilde av hvilke omrader skolen trenger a jobbe med. Forbedringene av organise-
ringen av skolehverdagen bidrar dessuten, slik lzererne ser det, i storre grad enn for til
forbedret pedagogisk praksis. At skolen har blitt bedre rustet til 4 mote utfordringene i
Kunnskapsloftet er ikke urimelig ettersom Kunnskapsloftet var i en innferingsfase da
organisasjonsanalysen ble foretatt forste gang i 2006. Det er derfor vanskelig 4 knytte
den positive endringen pa dette sporsmalet til prosjektdeltakelsen. De andre omradene
er derimot omrader som flere av prosjektene har rettet seg spesifikt mot, og det er der-
med lettere 4 sannsynliggjore at disse endringene har sammenheng med prosjektdelta-
kelsen.

6.8 Sammenfattende vurdering av resultatene fra organisa-
sjonsanalysen

Organisasjonsanalysene viser at skolene fra 2006-prosjektene har fitt en okt forbed-
ringskapasitet fra 2006 til 2008 ved at utviklingsarbeidet har blitt bedre organisert. Lae-
rerne mener ogsa at skolen er blitt bedre til 4 gjennomfore kvalitetsvurderinger. Det er
en positiv bevegelse blant prosjektskolene pa dette omradet ogsa nar man ser mer konk-
ret pa bruken av elevundersokelsen og kartleggingsprover, selv om endringene kanskje
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kunne ha vart enda storre nar man tenker pa hvor sterkt dette har vert vektlagt i pro-
grammet.

Lezrerne vurderer det ogsa slik at skolehverdagen er bedre organisert og dermed bidrar
til bedre pedagogisk praksis. Mens laererne opplever at skolen som kollektiv har opp-
nadd forbedringer, er det ikke 1 samme grad endringer a spore i deres egen individuelle
undervisning, 1 hvert fall ikke i storre grad enn for. Her er det likevel metodiske grunner
til 4 ta forbehold.

Den positive totalvurderingen av skolens kollektive endringer lar seg ikke gjenfinne i alle
elementer av skolens infrastruktur som organisasjonsanalysen omfatter. Larerne er mind-
re sammen med andre laerere om gjennomforingen av undervisningen enn for, noe som
svekker mulighetene for 4 leere av hverandre. Derimot bruker leererne mer tid pa a disku-
tere arbeidsplaner og elevsamtaler. Hvis det er prosjektdeltakelsen som har fort til at
tiden omdisponeres pa denne miten, kan dette vere en negativ effekt av programmet,
fordi oppmerksomheten ledes bort fra selve undervisningssituasjonen. Det er sannsynlig
at prosjektdeltakelsen pa noen skoler har fort til en klar okning i tiden brukt pa a disku-
tere arbeidsplaner og elevsamtaler, fordi en del av prosjektene nettopp har dreid seg om
dette. Noen skoler har en klar okning, andre har det ikke. Derimot har endringen i ret-
ning av mindre felles gjennomforing av undervisningen trolig ikke med programmet a
gjore, men mer med generell knapphet pa lererressurser. At man finner denne tenden-
sen i nesten alle skolene tyder pa det.

Det kollektive elementet pa skolene er styrket, men ikke over alt. Om lag halvparten av
prosjektskolene synes a ha fatt sterkere felles normer for undervisningspraksis, men va-
riasjonen pa dette omradet er stor. En fjerdedel av skolene har faktisk gatt motsatt vei
og fatt svakere kollektive normer for undervisningspraksis.

Det er en svak forbedring, men dog en forbedring, 1 den pedagogiske stotten lererne
opplever a fa fra ledelsen. Forbedringen har skjedd fra et noksa svakt utgangspunkt.
Den norske rapporten fra den komparative OECD-undersokelsen TALIS viser at Nor-
ge generelt skdrer lavt pa pedagogisk stotte fra ledelsen sammenlignet med andre land
(Vibe, Aamodt og Carlsten 2009).

Organisasjonsanalysen viser at skolene som deltok 1 prosjektene som fikk stotte fra pro-
grammet 1 2006 i overraskende stor grad hadde erfaring med samarbeid med eksterne
kompetansemiljo fra for. Nesten halvparten skaret 4 eller 5 pa en skala fra 1 til 5. Slik
sett bidrar programmet 1 mindre grad enn man kunne vente til 4 gi nye skoler erfaring
med samarbeid med eksterne miljoer, til tross for forseokene gjennom veiledet runde pa
a lofte fram ogsa skoler som ikke er vant med 4 soke eksterne midler. Skoler som ogsa
for prosjektet kom i gang var vant til a jobbe sammen med eksterne kompetansemiljoer,
har som hovedregel verken storre eller mindre effekt av prosjektet enn andre skoler.
Noen fi unntak er nevnt i teksten ovenfor.
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Skolene i 2006-prosjektene var heller ikke spesielt preget av endringstrotthet 1 2006, noe
som ga dem isolert bedre forutsetninger for 4 lykkes med utviklingsarbeidet. Et positivt
trekk er at endringstrottheten ikke har okt vesentlig i 2008, til tross for prosjektet og
andre endringer av skolehverdagen.

Alt 1 alt viser organisasjonsanalysen at de fleste skolene synes 4 ha gjort skritt i riktig
retning nar det gjelder forbedringskapasiteten, sarlig nar det gjelder rutiner for endring
samt en styrking av det kollektive elementet pa skolen. Endringene gjelder likevel ikke
alle skoler og ikke alle omrader, sxrlig ikke samarbeidet mellom lzrerne om gjennomfe-
ringen av undervisningen.
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7. Effekter pa skolenes forbedringskapasitet og ele-
venes laeringsmiljo

Et viktig mél med evalueringen er 4 bidra til en forstaelse av 1 hvilken grad og under
hvilke betingelser trekantsamarbeidet mellom skole, skoleeier og eksternt kompetanse-
miljo setter skoler i stand til 4 skape et bedre /eringsmiljo, hvor undervisningen er en sxr-
lig viktig del. Videre er det et viktig mal for evalueringen 4 bidra til en forstielse av om
og under hvilke betingelser trekantsamarbeidet skaper endringer i skolene som organisa-
sjoner som gjor dem bedre i stand ti/ d forbedre sin virksombet ogsa etter at prosjektperioden
er over. Med andre ord: hva bidrar til 4 skape en positiv utvikling i skolenes leringsmiljo
og forbedringskapasitet? A kartlegge slike forhold har vaert sentralt i casestudiene som er
presentert i kapittel 4 1 denne rapporten og i delrapport 2. Det har ogsa veart et hoved-
tema i de kvantitative surveyundersokelsene som er presentert i kapittel 5 i denne rap-
porten.

I dette kapittelet er formalet 4 veie sammen ulike kilder til informasjonen om utvik-
lingen av laeringsmiljoet og forbedringskapasiteten i de skolene som deltar i programmet.
Pa grunnlag av det gir vi en oppsummering av hvilke effekter pa leringsmiljoet og for-
bedringskapasiteten vi finner i prosjektene. Vi prover ogsa a identifisere noen for-
hold/betingelser som setlig pavirker hvorvidt trekantsamarbeidet gir slike effekter.

7.1 Sammenveining av informasjon

Milet 1 programmet om a forbedre elevenes kunnskapsmessige og sosiale lering har
vi undersokt ved 4 se elevenes lzeringsmiljo gjennom elevenes, lerernes, rektorenes, pro-
sjiektledernes og kompetansemiljoenes oyne. Elevenes leringsmiljo er forst og fremst
klasserommet, der undervisningen i all hovedsak finner sted. Elevenes leringsmiljo om-
fatter imidlertid ogsa andre arenaer, som kantina eller skolegarden. Ogsa nar det gjelder
skolenes forbedringskapasitet har vi vurdert denne fra ulike synsvinkler. Skolenes inter-
ne organisering har vi sett inn i med de ulike prosjektdeltakernes blikk. Dette har vert
utgangspunktet for 4 beskrive ogsa lerernes, eller de voksnes leringsmiljo i skolene.

Nir vi har ”sett inn” i lerernes og elevenes leringsmiljo, har vi 1 hovedsak benyttet
oss av de voksne som informanter. Ideelt sett burde vi ogsa ha vert til stede for a hore
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lerernes reflekterende samtaler i grupper. P4 samme mate hadde det vart onskelig 4
vare til stede i klasserommene og folge undervisningen. Slike datainnsamlingsmetoder
er imidlertid svart ressurskrevende og har ikke vart mulig 4 gjennomfore innenfor
rammen av denne evalueringen. I stedet har vi foretatt et utvalg av skoler der vi har
gjennomfort intervjuer med rektor, prosjektledere, teamledere, lerere og kompetanse-
miljoer. Ved hver skole har vi ogsa intervjuet én eller to elevgrupper.

Learergruppene ved skolene kan i noen grad sies a vare representative i den forstand
at de skal speile sammensetningen av personalet nar det gjelder ansiennitet, ulike roller 1
prosjektet samt undervisning pa ulike trinn og i ulike fag. Elvene kan ikke pa samme
mite sies 4 vare representative for elevene ved den enkelte skole. Ved henvendelse til
skolene ba vi om 4 fa snakke med en gruppe elever i ulike aldersgrupper. Elever pa de
laveste trinnene (1.-4.) ble imidlertid ikke intervjuet. Et viktig formal med elevintervjue-
ne har vart 4 gi en mulighet for 4 sammenligne lerernes og elevenes beskrivelser av
hvilke endringer som har funnet sted i elevenes leringsmiljo og som kan knyttes til pro-
sjektdeltakelsen.

Nar man skal beskrive et sosialt konstruert objekt, i dette tilfellet undervisningen, vil
det alltid vare viktig 4 hore alle parter som deltar i konstruksjonen. Dette er kanskje
spesielt viktig 1 forbindelse med et forbedringsarbeid. Et sartrekk i forbedringsarbeid av
den typen som skolene i "Kunnskapsloftet — fra ord til handling” har deltatt i er at de
kan sies a finne sted i to ulike rom. Det ene rommet kan kalles utviklingsrommet eller
laboratoriet, mens det andre kan kalles det operative rommet. Utviklingsrommet er det
rommet der eksempelvis lerere treffes for a fore reflekterende samtaler 1 grupper, der
formalet er 4 finne fram til alternative undervisningsmodeller. Det operative rommet er 1
de fleste tilfeller klasserommet der de nye undervisningsmodellene etter hvert skal gjen-
nomfores. Om malet med et forbedringsarbeid er a utvikle skolen som organisasjon, vil
dette arbeidet ofte finne sted utenfor klasserommet. I innledningsfasen av et forbed-
ringsarbeid vil lerernes aktivitet i utviklingsrommet vare temmelig intensivt, uten at
elevene i det operative rommet opplever at det skjer endringer av betydning.

Dette forholdet kan bidra til at leererne ikke alltid skiller klart mellom det de opplever
1 det forberedende arbeidet i utviklingsrommet og det som foregar i det operative rom-
met. I lerernes daglige arbeid oppleves ikke de ulike rommene nedvendigvis som atskil-
te virkeligheter. Nar lzererne forteller om et pagiaende prosjektarbeid ved skolen er det
rimelig 4 anta at de gjor dette uten a trekke noe klart skille mellom de to rommene. Det-
te kan vare ett utgangspunkt for 4 forsta at lerernes beskrivelse ikke er helt 1 overenss-
temmelse med elevenes opplevelse. Et slikt mangel pa samsvar finner vi bade i vart ca-
semateriale og 1 annen forskning.

Bade i de kvalitative intervjuene og i de kvantitative undersokelsene har vi forst spurt
lzererne i hvilken grad de opplever at prosjektet har pavirket deres undervisningspraksis 1
positiv retning. Deretter har vi spurt i hvilken grad lererne tror at elevene har merket
noen forskjell. I den kvantitative undersokelsen mener 24 prosent av lererne at prosjek-
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tet har pavirket deres mate a undervise pa i positiv retning. Samtidig mener bare 8 pro-
sent at elevene 1 stor grad merker noen forskjell som folge av prosjektet.

En mate a fore lerernes prosjektplanlegging sammen med klasseromsarbeidet og
dermed redusere avstanden mellom lxrernes og elevenes opplevelser ville vare a invol-
vere elevene mer i prosjektarbeidet. Under halvparten av lererne gjor imidlertid dette.
Kun to av fem lzrere sier at de har samarbeidet med elevene for 4 finne fram til gode
modeller for gjennomferingen av prosjektet.

Et lignende skille mellom ulike informanters beskrivelse av ett og samme forhold
finner vi ogsa nar vi sammenligner leerernes svar med rektorenes og prosjektledernes
svar. Her er tendensen at rektorene og prosjektlederne gjennomgéaende gir mer positive
svar enn lererne 1 sin vurdering av prosjektene. I det kvantitative materialet har vi ek-
sempelvis sett at rektorene og prosjektlederne 1 storre grad enn larerne mener at skolen
har klare og konkrete mal for forbedring av undervisningen og at teamlederne har an-
svar for 4 felge opp og drive prosjektet videre pa teamniva. Igjen er det flere mulige
forklaringer. Det er rimelig 4 anta at rektorer og prosjektledere har et storre engasjement
for arbeidet som finner sted i utviklingsrommet og dermed gir en mer positiv vurdering
av dette enn det lererne gjor.

I evalueringen har vi lagt vekt pa forhold som pavirker elevenes laring. Elevenes la-
ring forstar vi som et fenomen som oppstar 1 et samspill mellom ulike parter og miljoer,
men der eleven selv spiller en hovedrolle. Elevenes lering blir sett i sammenheng med
elevenes leringsmiljo. Elevenes laeringsmiljo er imidlertid et vidt begrep. Det kan ek-
sempelvis handle om de forutsetningene som skapes av skolens arkitektur, men ogsa om
den undervisningen som finner sted inne i klasserommene. I evalueringen har vi lagt
vekt pa a stille sporsmal om undervisningen, bade til lerere og til elever. For lerernes
del har dette skjedd dels gjennom sporreskjemabaserte undersokelser og dels gjennom
kvalitative intervjuer. For elevenes del har vi samlet informasjon gjennom kvalitative
intervjuer. Det er derfor viktig 4 minne om at verken laerere eller elever har uttalt seg
direkte om elevenes lering, men i forste rekke om undervisningen. Det blir opp til oss
som forskere 4 veie sammen den informasjonen vi har fatt fra ulike hold og se den i
sammenheng med elevenes laering. Vi har valgt 4 la informasjonen fra elevene veie tungt.
Elevene spiller hovedrollen i sin egen lering. Elevenes fortellinger bor derfor utgjore et
viktig grunnlag for evalueringen.

7.2 Moderate forbedringer

Det gjennomgdende monstret i evalueringen er at forbedringene har vaert moderate,
spesielt nar det gjelder elevenes leringsmiljo. Ofte har innsatsen vert rettet inn mot 4
forbedre ulike sider av forbedringskapasiteten, mens undervisningen har gjennomgatt
sma forandringer i prosjektperioden. De kvantitative surveydataene kan tyde pa at for-
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bedringskapasiteten i storre grad enn elevenes leringsmiljo har hatt en positiv utvikling.
Casene gir imidlertid et mer sammensatt bilde. Eksempelvis er inntrykket i flere av sko-
lene at skoleledelsen er blitt mer tydelig og at utviklingsgrupper har fatt en mer definert
rolle i forbedringsorganisasjonen. Rollefordelingen i forbedringsarbeidet for ovrig er
mer uklar. Laererne er ikke like klare som rektorene og prosjektlederne i sin vurdering av
cksempelvis teamledernes ansvar for a felge opp og drive utviklingsarbeidet. Oppfat-
ningene om lerernes dokumentasjonsansvar er ogsa forskjellig i de ulike gruppene. Vi
ser tendenser til at utviklingsgrupper tar et storre ansvar for den langsiktige oppfelging-
en av prosjektene og at det i mange av skolene er en mer kollektiv orientering til utvik-
lingsarbeidet enn tidligere. Videre ser det ut til at bevisstheten om den interne skolekul-
turen og hvordan forbedringsarbeid vanligvis skjer pa egen skole har okt gjennom
skolens bruk av organisasjons- og stastedsanalyser.

Forbedringene av elevenes leringsmilje i undervisningssituasjonen vurderer vi gene-
relt som svak til moderat. Den viktigste grunnen til dette mener vi er at de fleste pro-
sjektene 1 liten grad har vart innrettet pa 4 gjennomfore endringer i undervisningen. I
stedet har vi sett at mange av prosjektene har handlet om ulike rutiner for oppfelging av
elevenes lering eller av elevenes skolemiljo for evrig. P4 mange av skolene ser det ut til
at prosjektdeltakelsen har fort til okt bevissthet blant lererne om hva slags leringsmiljo
som fremmer elevenes faglige og sosiale lering. Sa langt er det likevel lite som tyder pa
at dette har hatt noen tydelig effekt pa lerernes undervisning og elevenes leringsmiljo.

7.3 Mal- og middelsituerte strategier

Vi vil holde fast ved var hypotese fra delrapport 2 om at en mer malsituert lering ret-
tet mot undervisningen og elevenes laringsmiljo ma antas 4 ha en storre effekt enn mid-
delsituerte strategier som eksempelvis utvikling av lerende samtaler i laererkollegiet.
Forskningsdesignet i denne evalueringen gir i liten grad mulighet til 4 teste en slik hypo-
tese. Vi vil likevel papeke at internasjonale og sammenlignende studier som er referert
innledningsvis i denne rapporten kan sies 4 stotte opp om en slik antakelse.

Nir det gjelder elevenes leringsmiljo har vi rettet oppmerksomheten mot mangelen
pa malsituerte strategier som tar sitt utgangspunkt i undervisningsrommet, som jo i de
fleste tilfeller vil vare klasserommet. P4 samme mate mener vi det er behov for a se
nermere pa den rollen teamnivaet i skoleorganisasjonen spiller eller burde kunne spille
nar det gjelder forbedringskapasiteten. Ofte har teamlederne hatt et formelt ansvar i
prosjektene. Det betyr imidlertid ikke at de har fungert operativt i en slik rolle. Vi vil
hevde at prosjektstrategier som i storre grad involverer teamene i1 deres daglige arbeid
kan betraktes som mer malsituerte og dermed trolig vil veere mer effektive for forbed-
ringskapasiteten i skolen. Var pastand er at ”teamrommet” og forbedringer av samspillet
der kan ha like stor betydning for forbedringsevnen og utviklingen av en lerende orga-
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nisasjon som aktivitetene i klasserommet har for undervisningen og for elevenes kunn-
skapsutvikling.

7.3.1 Fire middelsituerte forbedringsstrategier

Det er var pastand at skoler som har deltatt i programmet i stor grad har benyttet seg
av det vi kaller middelsituerte strategier for a forbedre elevenes lering. De middelsituer-
te strategiene gar ut pa at prosjektaktivitetene er situerte 1 andre situasjoner enn der ele-
venes lering vanligvis finner sted, det vil si klasserommet og den undervisningen som
foregar der. Ut fra de prosjektene vi har studert, har vi identifisert fire ulike middelsitu-
erte strategier:

e Strategier som handler om a forbedre samarbeidet mellom leererne og mater a
snakke om lering og undervisning og som 1 sin tur antas 4 fore til forbedringer i
elevenes laring.

Det 4 forbedre kommunikasjonen mellom lererne har vist seg 4 vare en nodvendig
forutsetning for a skape mer generelle forbedringer i undervisningen for elevene. Anta-
gelsen om at bedre samarbeid mellom lxrerne ogsa vil fore til forbedringer i undervis-
ningen for elevene er imidlertid langt fra selvsagt, mener vi.

e Strategier som gjelder utvikling av oppfolgings- og planleggingsaktiviteter ved
hjelp av eksempelvis maltabeller og individuelle arbeidsplaner der sa vel elever
som foreldre involveres. Dette arbeidet forventes i sin tur a gi forbedringer i ele-
venes lering og utvikling.

Vi vil innvende at den antatte koblingen mellom 4 oke elevenes og foreldrenes be-
vissthet om malene for undervisningen og det 4 oke elevenes evne og motivasjon til a
forbedre sine resultater ikke er selvsagt. Det er heller ikke gitt at foreldrene gjennom
disse aktivitetene vil kunne bidra til 4 forbedre sine barns prestasjoner.

e Strategier der man tar sikte pa a oke elevenes trivsel og dermed ogsa deres vilje
og evne til 4 prestere bedre pa skolen.

Igjen vil vi hevde at det ikke er noen nedvendig sammenheng mellom hyggelige og
morsomme aktiviteter i friminuttene og pausene og elevenes motivasjon og trivsel i un-
dervisningssituasjonen. Uten en klar kobling mellom disse aktivitetene og det som skjer 1
klasserommet, vil prosjektene i liten grad pavirke elevenes lering.

e Strategier der man satser pd a skape ro og orden i og utenfor undervisningen og
dermed bedre elevenes laring.

Brik og uorden bidrar naturligvis ikke til 4 skape et godt leringsmiljo. Samtidig er det
heller ikke selvsagt at tydelige regler og sanksjoner er det som skal til for 4 skape et posi-
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tivt leeringsmiljo. I en virksomhet som skal baseres pa demokratiske verdier er det viktig
a sporre seg hvem det er som fastsetter skolens regler og bestemmer sanksjonene. Tyde-
lige regler og et konsekvent sanksjoneringssystem kan vare effektivt, men vil samtidig
kunne bryte med grunnleggende verdier i skolen. Disse handler blant annet om elevenes
rett til innflytelse og mulighet til 4 utvikle evnen til 4 ta ansvar for sin egen lering og sitt
eget liv sammen med tilliten til egne evner. Det er en nzr relasjon mellom innflytelse og
ansvar (S6derstrém, 2006). For at barn og unge skal kunne utvikle en evne til 4 ta ansvar
som ikke bare bygger pa i folge regler som er definert av andre, men ogsa et ansvar som
er fundert i en egen overbevisning om hva som er rett og riktig, er det noedvendig at de
ogsa kan eve innflytelse over sine egne liv.

Selv om vi finner at de middelsituerte strategiene dominerer i prosjektene, er det ogsa
eksempler pa prosjekter som har benyttet seg av mer malsituerte strategier. Ett eksempel
pa et prosjekt som har benyttet seg av en malsituert strategi for laeringsmiljoet er det
som ville forbedre undervisningen i ett bestemt fag gjennom veiledning og observasjon
av undervisningen. Pa bakgrunn av intervjuer med lerere og elever vurderer vi likevel at
dette prosjektet kun har hatt en moderat effekt pa elevenes leringsmiljo. Forklaringene
pa dette handler om en svak eller manglende plan for hvordan endringene skulle feste
seg 1 skoleorganisasjonen, en ganske lav frekvens av observasjons- og veiledningssitua-
sjoner og en mangelfull veiledningskompetanse i deler av det eksterne kompetansemil-
joet. Laererne forteller i intervjuene at de nermest matte gi enkelte fra kompetansemiljo-
et en innfering 1 den veiledningsmodellen de onsket. Dette inntrykket bekreftes ogsa
gjennom intervjuer med kompetansemiljoet. Veilederne fra kompetansemiljoet kunne
ikke svare pa hvilket kunnskapsgrunnlag de baserte sitt veiledningsoppdrag pa. De had-
de et lite bevisst forhold til ulike modeller for veiledning og de hadde heller ingen erfa-
ring med denne typen veiledningsoppgaver i skolen fra tidligere oppdrag. Vi vil likevel
ikke si at dette var den viktigste forklaringen pa manglende effekter pa elevenes la-
ringsmiljo. Sammen med personalet ved skolene lyktes kompetansemiljoene etter hvert
med 4 lose mange av utfordringene i veiledningssituasjonen. Den viktigste arsaken til at
effektene ikke ble storre var likevel at skolene manglet en plan for a innarbeide endring-
ene i organisasjonen. Kanskje kunne oppfelging og refleksjon i storre grad blitt integrert
1 teamenes daglige arbeid og teamene ha fatt en tydeligere rolle 1 4 innarbeide ny praksis 1
organisasjonen. En malsituert strategi er med andre ord ikke tilstrekkelig. Eller, sagt med
andre ord: En malsituert strategi vil ikke virke om det er opp til den enkelte leerer 2 om-
sette endringene i praksis. Den vil heller ikke virke om den bare iverksettes en gang i
blant, og den vil ikke virke uten at noen tar et ansvar for a lede og legge til rette for at
endringene faktisk skjer.

De fire dominerende forbedringsstrategiene som er middelsituerte nar det gjelder
elevenes leringsmiljo, i betydningen klasserommet og undervisningen, innebarer at vi
ma vare forsiktige i vurderingen av hvordan man samlet sett skal forsta utviklingen av
skolenes forbedringskapasitet. Sa vel casene som surveymaterialet tyder pa at bade lare-
re og skoleledere har fitt okt bevissthet om skolens organisasjon og at deler av organisa-
sjonen, som for eksempel roller og prosesser, er forbedret. Om dette samlet sett gir
grunnlag for 4 si at skolene har styrket sin forbedringskapasitet er mer tvilsomt dersom
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endringene som har funnet sted ikke kan benyttes til 4 forbedre laeringsmiljoet. Den kla-
re dominansen av de middelsituerte strategiene og de antakelsene om endring som disse
strategiene bygger pa gir, etter var oppfatning, ingen indikasjon pa at store endringer vil
finne sted.

7.4 Betingelser for a lykkes med trekantsamarbeidet

Casene i evalueringen har gitt innblikk i det mylder av sosialt liv som setter sitt preg
pa de ulike prosjektene. Her har vi sett mye av det som tidligere forskning gjerne fram-
hever som viktige forutsetninger for at nye ideer skal feste seg i en skoleorganisasjon og
resultere i forbedrede undervisningsrutiner som fremmer elevenes lering. Aller mest
betydningsfullt framtrer formodentlig skolens beredskap i betydningen av at det finnes
en positiv innstilling til forbedringsarbeidet blant lererne. Vi har sett flere eksempler,
framfor alt i barneskolene, der en slik innstilling skaper engasjement og kraft til 4 lose de
problemene som oppstar i arbeidet. Dette star i kontrakt til eksempelvis de videregaende
skolene, der lererne demonstrerer en selvtilstrekkelighet nar det gjelder forbedrings-
kompetanse og narmest avviser enhver innblanding fra eksterne kompetansemiljoer. En
slik innstilling lammer forbedringsarbeidet og gir dette i liten grad noen mulighet for a
sla rot. En tillempning av dette er det som viser seg i vare case og som har med forank-
ringsprosessen 4 gjore. For at den skal bli framgangsrik, mé det tas hensyn til lererkultu-
ren og til den utviklingsforhistorien skolen har hatt. Prosessen ma tilpasses skolens fo-
rutsetninger. Ikke minst er kompetansemiljoene selv blitt svart oppmerksomme pa
betydningen av et godt forankringsarbeid gjennom sitt arbeid i prosjektene.

Kunnskap er en annen viktig forutsetning. Det ma vare kunnskap pa skolen om
hvordan skoler fungerer, om hva laering er og hvordan lering kan forstas, om hvordan
det er 4 vere ung 1 dagens samfunn, men ogsa om hvordan voksne pa skolen forstar sin
yrkessituasjon og kan utvikles i den. Vi har sett eksempler pa prosjektledere og rektorer
som har slik kompetanse og hvilken betydning det har hatt nar det gjelder 4 sette finge-
ren pa det som er viktig i forbedringsarbeidet og 1 soking etter og valg av kompetanse-
miljopartner.

En tredje grunnleggende forutsetning er at det finnes lederskap pa skolen og i pro-
sjektet. Lederskap handler dels om rektors rolle, men omfatter ogsa andre som tar et
ansvar for skoleutvikling, eksempelvis prosjektledere og teamledere. Nir lederskapet gar
sammen med kunnskap som omtalt over og framtrer som kompetent handling oppstar
gode forutsetninger for forbedringsarbeid pa skolen.

En god kommunikation er ytterligere en avgjerende forutsetning. Den gode kom-
munikasjonen handler om a fore samtaler pa skolen pa en mate som gjor at individer og
grupper blir hort, at behov blir avdekket og sett i ssmmenheng med krav i omgivelsene,
og at informasjon om hva som foregar nar fram til alle. Det er gjennom god kommuni-
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kasjon at delaktigheten i et forbedringsarbeid skapes. I casene har vi sett eksempler pa
hva som skjer nar denne forutsetningen ikke er til stede og man har mattet ’restarte”
prosjektplanleggingen for 4 formulere og ivareta skolens behov pa en bedre mite.

Betydningen av en god og tydelig kommunikasjon blir apenbar nar kompetansemil-
joene skal tilpasse strategier og aktiviteter til skolenes behov. Kompetansemiljoene ma
gjerne utfordre lererne og skoleledelsens oppfatninger, men de er avhengige av 4 ha en
dialog med skolen som bidrar til at det utvikles en tillit til miljoet. Valget av aktiviteter
ma ogsa begrunnes ut fra skolens behov. Er for eksempel kommunikasjonen lererne
imellom en alvorlig hindring for at skolen skal utvikle seg videre, si ma aktivitetene fra
kompetansemiljoet gripe inn og skape endringer i maten lererne kommuniserer pa mo-
tene. Kompetansemiljoet bor imidlertid ogsa hjelpe skolen 4 ta et steg videre, slik at ikke
bare arbeidsmiljoet blir bedre, men ogsa undervisningen.

De faktorene som er nevnt her er generelle og velkjente fra skoleutviklingslitteratu-
ren som vi ogsa har sett betydningen av i vare case. Prosjektene 1 programmet ble i ut-
gangspunktet gitt et spesielt design gjennom forutsetningen om et trekantsamarbeid
mellom skoleeier, skole og kompetansemiljo. Hensikten kan beskrives som 4 sikre en
kombinasjon av krav og stette som drivkrefter i skolenes forbedringsarbeid. Hva har vi
sett av dette 1 casene? Har trekantsamarbeidet fungert etter denne intensjonen?

Trekantsamarbeidet er sammensatt av viktige aktorer nar det gjelder ansvaret for sko-
leutvikling, og vi har sett eksempler pa gode relasjoner mellom disse som har vart vikti-
ge innslag 1 skoleforbedringsarbeidet. Ofte har imidlertid samarbeidet hatt karakter av
stottende samtaler mellom prosjektledere og skoleeiere, om kompetansemiljoer som har
gitt stotte til prosjektplanlegging og virket utfordrende gjennom reflekterende samtaler
med lererne. I mange tilfeller har deltakerne opplevd dette som meningsfulle og beri-
kende moter. Niar det gjelder det daglige arbeidet pa de involverte skolene og for flertal-
let av lerere og elever, sa har disse motene likevel vart ganske usynlige eller temmelig
sporadiske hendelser.

7.5 Analyse av kompetansemiljgenes innsats pa bakgrunn av
motefrekvens

7.5.1 Prosess- vs. Igsningsorientert innsats

Kompetansemiljoenes effekt i skolene kan antas a vare avhengig av en rekke forhold
som kompetansemiljoenes kunnskap og ferdigheter, innholdet i forbedringsarbeidet,
hvor mye tid som er anvendt sammen med skolen, skolens forbedringskapasitet samt
hvilken type aktiviteter kompetansemiljoene har vart involvert 1. I tillegg til skillet mel-
lom malsituerte og middelsituerte innsatser, kan vi ogsd gjor et annet skille mellom to
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typer av innsats. Den forste vil vi kalle ”prosessorientert innsats”. Denne kjennetegnes
ved at kompetansemiljoet i de fleste tilfeller moter skolen for a fungere stottende i en
prosess. Hensikten er a gi skolen en mulighet til 4 utvikle en egen prosesskompetanse.
De ulike formene for samtaler som kompetansemiljoene har gjennomfort i lerergrupper
er et godt eksempel pa denne typen innsats. Her handler det om 4 gi lererne erfaring
med hva eksempelvis en reflekterende samtale kan bidra med i forbedringsarbeidet. Inn-
satsen er rettet mot 4 ove opp lerernes prosesskompetanse slik at de pa egen hand kan
lede samtaler gjennom ulike faser som introduksjon og problemformulering, behovsana-
lyse, utredning, radgivning og evaluering. I dette inngar ogsa ofte a legge til rette for at
alle far mulighet til 4 komme til orde. Grunntanken i en prosessorientert innsats er at
prosesskompetansen ikke pa en enkel mate kan formidles til lererne, for eksempel gjen-
nom enkeltstiende forelesninger, men at kompetansen ma utvikles over tid gjennom
nettopp den typen prosess som man har til hensikt 4 utvikle og viderefore.

Den andre typen vil vi kalle en ”losningsorientert innsats”. Denne innsatsen har til
hensikt 4 legge fram et resultat som kan formidles til skolen gjennom enkeltstiende
hendelser. Et eksempel er evalueringene som er gjennomfort pa prosjektskolene av de
cksterne kompetansemiljoene. Evaluerings- eller dokumentasjonsoppgavene er oppga-
ver som kompetansemiljoene har hatt ansvar for og der resultatene i stor grad kan for-
midles ved et gitt tidspunkt. Man kan tenke seg at en dokumentasjons- og evaluerings-
oppgave ogsa kan vaere prosessorientert. Hensikten blir da ogsa 4 bidra til utviklingen av
analyse- og evalueringskompetanse internt pa skolen. I slike tilfeller ville kompetanse-
miljeene ha behov for 4 treffe lererne flere ganger for at disse skulle fa mulighet til 4
erfare og laere seg hele prosessen med problemformulering, design, datainnsamling, ana-
lyse og vurdering som en evaluering bestar av. Andre eksempler pa lesningsorienterte
innsatser kan vare forelesninger der oppgaven bestir i 4 formidle kunnskap eller en type
radgivning der kompetansemiljoet primaert formidler kontakt med andre eksterne miljo-
er eller kilder til kunnskap.

I casene har vi sett hvordan kompetansemiljoenes effekt i skolene henger sammen
med type innsats og meotefrekvens. I tabell 7.1 har vi kombinert lav og hoy meotefre-
kvens med prosessorientert og lasningsorientert innsats fra kompetansemiljoene. Kom-
binasjonene viser i hvilken grad kompetansemiljoenes arbeid er tilstrekkelig for 4 gi ef-
fekt 1 skoler med svak til moderat forbedringskapasitet. Her vil det vaere behov for hoy
motefrekvens, 1 intensitet sa vel som over tid, for at innsatsen skal gi noen effekt. Nar
det derimot gjelder losningsorienterte innsatser, kan det vare tilstrekkelig med en lav
motefrekvens. A organisere losningsorienterte innsatser med hoy motefrekvens kan
betraktes som en lite effektiv bruk av ressurser.

Tabell 7.1. Grad av tilstrekkelighet nar det gjelder kompetansemiljoenes inn-
sats og deres effekt i skoler med lav til moderat forbedringskapasitet.

Prosess- Losnings-
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orientert innsats | orientert innsats

Lav 1) Tkke 2) Tilstrekkelig
mgte- tilstrekkelig
frekvens

Hoy 3) Tilstrekkelig 4) Mer enn
mgte- tilstrekkelig
frekvens

Nar det gjelder de innsatser som vi har studert 1 evalueringen gjelder generelt kombi-
nasjonene 1 og 2. Si vel prosessorienterte som losningsorienterte innsatser fra kompe-
tansemiljoenes side har vanligvis vert gjennomfort med lav eller ganske lav motefre-
kvens. Var antakelse er da at man oppnar best effekt med en losningsorientert innsats.
En prosessorientert innsats kombinert med en lav metefrekvens forventes ikke pa
samme mite 4 bidra til en varig kapasitetsforbedring for skolen.

7.5.2. Prosess- og lgsningsorientert innsats i forhold til middel- og malsituerte forbed-
ringsstrategier

Vi har tidligere introdusert begrepene middel- og malsituerte strategier og argumen-
tert for at det er viktig 4 avgjore hvordan en forbedringsstrategi bor situeres for a ha
effekt. Prosess- og losningsorienterte innsatser kan situeres bade i et middel- og i et mal-
forhold til det som skal forbedres. La oss ta eksemplet med matematikkundervisningen
som skal forbedres. Her kan eksempelvis study learning forstas som en prosessorientert
og malsituert innsats fra et kompetansemiljo. Study learning innebzrer her at kompetan-
semiljoet leder en gruppe larere i planleggingen av hvordan eksempelvis prosentbegre-
pet skal introduseres for elevene. En av laererne gjennomforer siden den planlagte intro-
duksjonen mens andre observerer og tar opp timen pa video. Elevene intervjues om
hvordan de opplever leringen. Pa bakgrunn av dette forbedrer lererne planleggingen. I
ettertid gjennomforer en annen lerer den planlagte undervisningen med en annen elev-
gruppe. Pa denne miten gjennomfores med hjelp av kompetansemiljoet en prosess av
undervisningsforsek med kontinuerlige forbedringer som i stor grad er situert 1 klasse-
rommet, der undervisningen og elevenes lering skjer. Prosessen bestar av mange ulike
trinn, noe som krever en hoy motefrekvens. Lerere og kompetansemiljo vil ha behov
for a motes gjentatte ganger for 4 befeste arbeidstrinnene i study learning som arbeids-
form.

Man kan imidlertid ogsa velge 4 organisere en prosessorientert innsats som er mid-
delsituert nar det gjelder arbeidet med a forbedre matematikkundervisningen. Reflekte-
rende samtaler kan fungere som et eksempel pa denne typen innsats. En reflekterende
samtale kan besta av ulike trinn der undervisningsdilemmaer gjennomgas, der de prob-
lematiseres ut fra ulike perspektiv og der man ut fra dette kan gjennomfoerer eventuelle
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endringer i egen undervisning. Kompetansemiljoet kan lede lererne gjennom de ulike
trinnene 1 prosessen og ogsa forseke a formidle viktig kommunikativ kompetanse som 4
fordele ordet, lytte aktivt og stille utdypende sporsmal. Den reflekterende samtalemodel-
len inneholder flere steg og grep og krever mange moter over tid for 4 feste seg hos per-
sonalet. Denne arbeidsformen er imidlertid ikke situert i klasserommet, der undervis-
ningen og malet med forbedringsarbeidet skal realiseres. Kompetansemiljoet kan
eksempelvis gjennomfore de reflekterende samtalene i personalrommet pé ettermidda-
gen nar elevene har gatt hjem fra skolen. Innsatsen vil dermed vare middelsituert.

Det 4 sette sammen prosess- og lesningsorienterte innsatser 1 ulike situeringer kan gi
kombinasjoner som ut fra et tradisjonelt skoleperspektiv kan framsta som annerledes og
lite utprovd. La oss holde fast ved eksemplet om a forbedre matematikkundervisningen,
men undersoke hvordan en losningsorientert innsats som kun krever en lav motefre-
kvens kunne tenkes 4 se ut. En forelesning av en ekspert pi omradet som behandler
dette kan forstas som en lgsningsorientert innsats. Foreleseren demonstrer ulike model-
ler som han eller hun sa gjennomgar og forklarer. Ekspertens oppgave er a beskrive og
forklare ulike modeller pa en god mate. Det gjor det mulig for lererne a forstd, og fore-
leseren kan ogsa vise hvor lererne kan finne mer dokumentasjon om de ulike modelle-
ne. Nir forelesningen er over, har eksperten bidratt til 4 dekke et kunnskapsbehov hos
lzererne. Disse har ogsa fatt okt innsikt i hvilken type kunnskap som finnes pa det aktu-
elle omradet og hvor de kan finne relevant dokumentasjon. Denne typen forelesninger
gis ofte til lererne i forbindelse med planleggingsdager der alle lererne pa skolen er sam-
let. Innsatsen foregar utenom undervisningen og er dermed middelsituert. Den finner
ikke sted der malet med forbedringsarbeid i matematikk er ment 4 realiseres, det vil si i
klasserommene gjennom lerernes egen undervisning.

Om vi skulle gjore denne losningsorienterte innsatsen malsituert, ville det innebzre
at eksperten skulle holde sin innledning i klasserommet, kanskje ogsa sammen med ele-
vene. I sa fall ville det kreve at eksperten matte tilpasse forelesningen en del. Foreles-
ningen ville antakelig ikke kunne omfatte like mange larere pa en og samme gang. I
klasserommet ville imidlertid foreleseren ha mulighet til 4 henvise direkte til det rommet
der undervisningen foregar. Eksempelvis ville han eller hun kunne be tilhorerne om 4 se
seg rundt i klasserommet for a undersoke om det i dette rommet var tilgang til konkreti-
seringsmateriell som kan hjelpe elevene a forsta nye begreper i matematikken. Videre
kunne foreleseren ta opp spersmalet om elevenes plassering i klasserommet og hvilken
betydning denne har for elevenes samarbeid om matematikk, eller ogsa diskutere bruken
av andre tilgjengelige hjelpemidler som datautstyr eller interaktive tavler.

En interessant tanke er 4 involvere elevene i forelesningen. Det ville gi foreleseren en
mulighet til 4 ta opp ulike mater elevene kan forholde seg til matematikkfaget. Elevene
ville formodentlig kunne kjenne seg igjen i ulike beskrivelser og kanskje fa mot til 4 pro-
ve ut andre tilnzermingsmater. Nar eksperten beskriver ulike mate 4 undervise i matema-
tikkfaget ville elever som bare har hatt én eller et par matematikklerere kunne fa inn-
blikk hvordan faget ogsa kan formidles pa andre mater. Pa denne miten ville de ogsa fa
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et bedre grunnlag for 4 involvere seg i undervisningen og kanskje selv virke som padri-
vere for lerernes arbeid med a forbedre egen undervisningspraksis.

7.6 Resultatutviklingen i skoler som far stgtte fra program-
met

I vér evaluering av programmet har vi ved hjelp av kvalitative og kvantitative meto-
der forsokt 4 kartlegge hvilke effekter prosjektdeltakelsen har hatt pa skolenes forbed-
ringskapasitet og leringsmiljo. Vi har i delrapport 1 argumentert for hvorfor det innen-
for rammen av var evaluering ikke har vert naturlig 4 gjore analyser direkte av elevenes
leeringsutbytte. Det skyldes blant annet at det ma brukes en helt annen metodikk for
denne typen analyser.

Pa oppdrag fra programmet har imidlertid Torbjorn Haegeland og Marte Ronning
forsokt 4 etablere et metodisk rammeverk for kvantitative analyser av resultatutviklingen
1 skoler som deltar i programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” (Hageland og
Ronning 2008). Med resultatutvikling menes endringer i laeringsutbytte blant elevene pa
skolen, slik det males ved hjelp av karakterer, nasjonale prover og lignende. Skoler som
far stotte fra programmet sammenlignes med skoler som ikke far det, for a se om de
skolene som far stotte har en bedre eller darligere resultatutvikling enn de som ikke far
stotte. Forskjellig resultatutvikling kan imidlertid skyldes andre forhold ved skolene enn
at de deltar 1 programmet, for eksempel at de har ulik elevsammensetning. Forfatterne
forseker derfor a skille ut den isolerte effekten av programdeltakelsen ved a kontrollere
for andre forhold ved skolene. Dette gjor de ved 4 bruke skolebidragsindikatorer, som
maler en skoles forventede karaktergjennomsnitt pa grunnlag av sosiookonomiske kjen-
netegn ved elevene. Gjennom 4 se pa resultatutviklingen i toarsperioden forut for pro-
grammet, analyseres det dessuten om skolene som far stotte fra programmet skilte seg
ut ved fra for 4 ha en annerledes resultatutvikling enn andre skoler, med andre ord om
programmet rekrutterer visse typer skoler framfor andre.

Analysene er gjort blant skoler som fikk stotte fra programmet i utlysningsrundene i
henholdsvis 2006 og 2007. Analysen av resultater er kun gjort for skoler som fikk stotte
i 2006. Det er resultatene for 2007 som er malt, det vil si kun ett ar etter at stotten ble
gitt. Evalueringen av programmet gir grunnlag for 4 anta at dette kan vare for kort tid til
at det er rimelig 4 forvente malbare forbedringer i elevenes leringsutbytte, noe Haege-
land og Ronning ogsa er oppmerksomme pa. Deres analyser viser da ogsa at det ikke er
mulig 4 finne signifikante forskjeller i elevresultater mellom skoler som far stotte fra
programmet og skoler som ikke far stotte, verken nir man gjor tverrsnittsanalyser eller
maler endring av elevresultater fra 2006 til 2007. Skoler som fikk stotte gjorde det riktig
nok bedre enn skoler som sokte og fikk avslag, men ikke bedre enn skoler som ikke har
sokt overhodet. Skolene som far stotte fra programmet skiller seg i utgangspunktet noe
ut, men 1 liten grad nar det gjaldt elevresultater. Det var i utgangspunktet ganske sma
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forskjeller 1 elevprestasjonene i arene for programmet mellom skoler som sokte om del-
takelse i programmet i dpen runde og skoler som ikke sokte. Sekere i veiledet runde
hadde derimot en mer negativ utvikling i prestasjonene for de sokte enn sokere i dpen
runde.

Ettersom det var gatt sa kort tid fra stotten ble gitt til elevresultatene ble malt, er det
vanskelig 4 bruke Hzgeland og Rennings resultater som et bevis pa at programmet i
liten grad pavirker elevenes leringsutbytte. Nar evalueringen av programmet viser at
prosjektene har hatt vanskelig for 4 pavirke undervisningssituasjonen hvor det viktigste
grunnlaget for elevenes lering blir lagt, gir det likevel grunn til 4 frykte at ogsa mer lang-
siktige analyser vil kunne vise sma endringer. En oppdatert analyse basert pa Hageland
og Ronnings metode vil imidlertid kunne gi grunnlag for sikrere og bedre konklusjoner
pa dette omradet.
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Kapittel 8 Effekter i kompetansemiljgene

Satsingen ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er i forste rekke et virkemiddel for
skoleutvikling internt i skolen. Samtidig er det en intensjon i programmet at det ogsa
skal skje lering 1 de eksterne kompetansemiljoene som involveres i utviklingsprosjekte-
ne. Dette kommer til uttrykk gjennom det tredje delmalet for satsingen:

Utviklingsprosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og ferdigheter i praktisk skolentvikling
hos eksterne kompetansemiljoer som kan bista skoler og skoleeiere ogsa etter at programmet er avsluttet’

Sporsmalet som vil bli tatt opp i dette kapittelet er derfor 1 hvilken grad programmet har
bidratt til utvikling av kunnskap om og ferdigheter i praktisk skoleutvikling hos de eks-
terne kompetansemiljoene som har deltatt. Her vil vi trekke pa resultater fra surveyun-
dersokelsene som ble presentert i kapittel 5 og pa kvalitative intervjuer med kompetan-
semiljoene som har veart involvert i caseprosjektene i evalueringen, og som er presentert

1 kapittel 4.

8.1 Delrapport 2 om kompetansemiljgenes lzering

De cksterne kompetansemiljgene som har vert involvert i prosjektene har ulike typer
kompetanse. Noen av miljoene har 1 forste rekke kompetanse knyttet til organisasjons-
utvikling, uten nedvendigvis 4 ha spesiell erfaring fra arbeid med skolesektoren. Andre
miljoer er mer utpregede akademiske miljoer som i storre eller mindre grad har erfaring
med a jobbe 1 praksisnare skoleutviklingsprosjekter. En tredje gruppe har bade pedago-
gisk kompetanse og tidligere erfaring med praktisk skoleutvikling.

Vi har tidligere papekt at de kompetansemiljoene som gjennom satsingen er blitt ekspo-
nert for nye erfaringer kanskje ogsa er de som har leert mest av 4 delta. Samtidig kan det
veare slik at de kompetansemiljoene som har de beste forutsetningene for a bidra til en
god utvikling i prosjektskolene er de som har en viss erfaring med denne typen utvik-
lingsprosjekter fra for. Slik sett kan det tenkes 4 vare en avveining mellom hensynet til
skolenes interne lering og utvikling pa den ene siden og hensynet til kompetansemiljoe-
nes lering pa den andre siden (Blossing et al. 2008). Et annet sporsmal er 1 hvilken grad
og pa hvilken mate kompetansemiljoenes eventuelle lering kan tenkes 4 komme skolene
til gode, bade pa kort og pa lang sikt. Disse sporsmalene vil bli tatt opp igjen her og i
neste kapittel om spredning av resultater fra programmet.

9 Kunnskapsloftet — fra ord til handling. Bakgrunnsnotat. Versjon 16.11.2007.
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8.2 Hva slags kompetansemiljger er involvert?

Det 4 knytte til seg eksterne kompetansemiljoer eller ressurspersoner har vert en av
forutsetningene for a fi stotte fra programmet. I programbeskrivelsen nevnes forsk-
ningsmiljeer ved universitet og hoyskoler, oppdragsforskningsmiljoer, kompetansesent-
re, konsulentfirmaer eller andre bedrifter med relevant kompetanse som aktuelle kompe-
tansemiljoer i prosjektene. Det har ogsa vart mulig 4 trekke inn lokal kompetanse fra
skolesektoren, for eksempel gjennom frikjop av rektorer ved andre skoler, lokale fagper-
soner eller ressurspersoner fra andre kommuner.'?

Surveyundersokelsen blant kompetansemiljoene viser at det har vart en god spred-
ning mellom ulike typer kompetansemiljoer i prosjektene som har fatt stotte. Av 33
kompetansemiljoer i undersokelsen finner vi atte med tilknytning til et universitet, dtte
fra hoyskolesektoren, og ni private selskap/ kompetansemiljo. Fem av kompetansemil-
joene er personer som arbeider til daglig ved en annen skole, mens de siste tre har svart
“annet”.

8.3 Leering i ulike kompetansemiljger

En av antakelsene fra delrapport 2 var at de kompetansemiljoene som ble eksponert for
nye erfaringer, situasjoner og arbeidsformer, ville ha best forutsetninger for egen lering
gjennom 4 delta i prosjektene. Denne antakelsen far en viss stotte fra surveyundersokel-
sen som ble presentert i kapittel 5. Samtidig tyder undersokelsen pa at det er en fordel at
kompetansemiljoene har en viss erfaring fra a jobbe prosjektrettet med skoler. Videre
tyder svarene pa at det er en fordel at prosjektet tematisk og innholdsmessig ligger tett
opp til den kompetansen miljeene har fra for og arbeid de tidligere har vart involvert i.
De aller fleste kompetansemiljoene som har vert involvert i programmet mener at de
har lert noe av 4 delta. Videre ser det ut som om leringseffekten for kompetansemiljoe-
ne er storst for de som kommer fra en annen skole og minst for de som kommer fra en
hoyskole. Antall enheter 1 undersokelsen er imidlertid lavt, og vi skal derfor vare forsik-
tige med 4 gjore for mye ut av slike sammenlikninger.

10 Program for skoleutvikling. Programbeskrivelse 2005-2008. Utdanningsdirektoratet.
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8.4 Hva lzerer kompetansemiljgene?

I de kvalitative intervjuene kom det fram at flere av kompetansemiljoene opplevde at de
gjennom sin deltakelse i prosjektet fikk en mulighet til 4 komme tettere pa” skolene
enn det de vanligvis har anledning til. Flere informanter som til daglig arbeider ved uni-
versitet og hogskoler la vekt pa dette aspektet. En uttalelse fra én av disse er illustreren-

de:

7V bar lert veldig mye om skolen. Prosjektet har gitt oss en mulighet til a se skolen fra en helt an-
nen synsvinkel enn det vi vanligyis gior. 1’7 har sett problemene pa en annen miite og fatt en mye bedre
Jorstaelse for skolen som virksombet.”

Det a gi kompetansemiljoene en bedre innsikt i og forstdelse for skolen som virk-
somhet ma sies 4 vare en klart positiv effekt av programmet. Samtidig vil en slik forsta-
else trolig vaere en viktig forutsetning for 4 bidra til en positiv skoleutvikling. Et kompe-
tansemiljo 1 et annet case i evalueringen er en enkeltperson som til daglig arbeider ved
en annen skole. Denne personen har i utgangspunktet god kjennskap til skolen som
virksomhet. Han advarer imidlertid mot en manglende ydmykhet for hvor komplekse
utfordringene i skolen er og understreker at det ikke finnes noen kokebok eller oppskrift
som skoler kan folge for 4 lykkes. Nar det gjelder egen lering som kompetansemiljo
legger han vekt pa betydningen av at et utviklingsprosjekt ma ha en god forankring i den
enkelte skole:

Jeg har jo forst og fremst lert hvor avgjorende det er at skolen har et eierforbold til prosjektet. Hyis
tkke rektor og ledelsen er hektet pa, sa hjelper det ikke hvor sterkt skoleeier vil.”

Et tema som gir igjen i flere av casene er betydningen av en klar og tydelig kommu-
nikasjon mellom aktorene som er involvert i prosjektet. Dette er viktig bade nar det
gjelder aktorenes ulike roller og forventninger til hverandre og nar det gjelder mal og
innhold i prosjektene. I surveyundersokelsen blant kompetansemiljoene har vi forsokt 4
kartlegge pa hvilken mate kompetansemiljoene selv har utviklet sin evne til 4 bista skoler
1 deres utviklingsarbeid. Resultatene viser at kompetansemiljoene selv oppfatter at de 1
forste rekke har styrket sin evne til 4 kommunisere klart og tydelig med de som er invol-
vert 1 prosjektene. Igjen ma dette sies a vare en viktig effekt og en form for laering som
ogsa vil ha verdi for fremtidig samarbeid med skolesektoren. I den sammenheng er det
positivt at dtte av ti personer som har deltatt fra kompetansemiljoenes side regner det
som svart eller noksa sannsynlig at de personlig vil samarbeide med skoler om kompe-
tanseutvikling ogsa i framtiden.

I surveyundersokelsen har mange av kompetansemiljoene besvart et dpent sporsmal
om hva de har lert gjennom prosjektet som kan gjore dem bedre 1 stand til 4 hjelpe sko-
ler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling. Flere av kompetansemiljoene svarer her at
de har blitt flinkere til a forholde seg til kompleksiteten i skolen. Noen understreker be-
tydningen av 4 komme “tett pa” skolen. Andre legger vekt pa behovet for a klargjore
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roller bade for skolens ledelse og for kompetansemiljoene. Betydningen av en god for-
ankring av prosjektet i skolens og lerernes opplevde behov er ogsia noe som nevnes av
flere kompetansemiljoer som en viktig lerdom fra egen deltakelse i programmet.

Tidligere i rapporten har vi papekt dominansen av middelsituerte strategier i prosjek-
tene. Kompetansemiljoenes innsats har i stor grad foregatt andre steder enn 1 klasse-
rommene og har sjelden involvert elevene. Valg av strategi har betydning for hvilke re-
sultater som oppnas, ogsa nar det gjelder kompetansemiljoenes lering. Om prosjektene
hadde valgt mer malsituerte strategier, ville ogsa kompetansemiljoenes lering i storre
grad ha vert knyttet til forutsetningene for 4 utvikle et godt leringsmiljo. Med et annet
fokus i prosjektene, er det imidlertid ogsa mulig at skolene ville ha henvendt seg til and-
re typer kompetansemiljoer.

8.5 Individuell eller kollektiv lzering?

I ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er det lagt stor vekt pa 4 utvikle skolen som
virksomhet og at skoler skal utvikle seg som larende organisasjoner.!’ Nar det gjelder
kompetansemiljoene, ser det imidlertid ut til at leringseffekten i forste rekke er knyttet
til de enkeltpersonene som er involvert 1 programmet. Dette kommer klart fram i inter-
vijuene med kompetansemiljoer som har veart involvert i case-prosjektene. Ogsa 1 sur-
vey-materialet ser vi en klar tendens til at kompetansemiljoenes lering i forste rekke har
vert individuell. Over nitti prosent av de spurte mener at de selv er blitt bedre i stand til
a bista skoler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling gjennom sin deltakelse 1 prosjek-
tet. Under halvparten mener imidlertid at leringseffekten ogsa omfatter andre personer i
samme kompetansemiljo.

Det at leringseffekten i kompetansemiljoene primert er individuell er ikke nedven-
digvis noe problem, kanskje snarere tvert imot. Hovedintensjonen med programmet er 4
utvikle skolen som virksomhet. Delmalet om a bidra til utvikling av kunnskap og ferdig-
heter i praktisk skoleutvikling hos eksterne kompetansemiljoer ma forst og fremst for-
stas som et virkemiddel. Barerne av denne kunnskapen og kompetansen om skoleutvik-
ling er enkeltindivider 1 kompetansemiljoene. Det som er avgjorende er i hvilken grad
det legges til rette for at den eksterne kompetansen som er utviklet kommer skolesekto-
ren til gode, ogsi etter at programmet er avsluttet. Da er vi inne pa sporsmalet om
spredning, som er tema for neste kapittel i rapporten.

11 Se for eksempel Program for skoleutvikling, Programbeskrivelse 2005-2008, s. 4.
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8.6 Oppsummetring

Programmet har som ett av sine delmal a bidra til kunnskaper og ferdigheter i1 praktisk
skoleutvikling hos eksterne kompetansemiljoer som kan bista skoler og skoleeiere ogsa
etter at programmet er avsluttet. Delmalet kan sees som et virkemiddel for det overord-
nede malet om 4 utvikle skolen som virksomhet for igjen a gi et bedre grunnlag for ele-
venes faglige og sosiale utvikling.

Bade kvalitative og kvantitative data fra evalueringen tyder pa at kompetansemiljoene
selv opplever 4 ha lert mye om skoler og skoleutvikling gjennom sin deltakelse i pro-
grammet. De kompetansemiljoene som har laert mest er de som gjennom sin deltakelse
har blitt eksponert for nye situasjoner og arbeidsmater. Samtidig ser vi i casene at de
kompetansemiljoene som er blitt best mottatt i skolene, og som ogsa har hatt mest 4
bidra med, gjerne er miljoer med en viss kjennskap til skolen og tidligere erfaring med 4
jobbe prosjektrettet med utviklingsarbeid i skolen. I en avveining mellom skolens behov
og hensynet til kompetansemiljoets leering er det rimelig at skolens behov veier tyngst i
en satsing som i forste rekke handler om praktisk skoleutvikling.

Gjennom utviklingsprosjektene har eksterne kompetansemiljoer fatt en mulighet til 4
komme tett pa skolene. Mange opplever pa denne maten a ha fatt en bedre forstaelse
for skolen som virksomhet. Det gjelder ikke minst personer som til daglig arbeider uten-
for skolen. Men ogsa de som fra for har god kjennskap til skolen mener 4 ha lert mye
om praktisk skoleutvikling gjennom sin rolle som eksternt kompetansemiljo. Bide i ca-
sematerialet og gjennom dpne sporsmal i sporreundersokelsen framheves betydningen
av 4 forsta kompleksiteten i skolen og skolens utfordringer. Det advares mot forestil-
lingen om at det finnes enkle og generelle oppskrifter som kan folges for 4 oppna gode
resultater 1 skolen.

Evalueringen tyder pa at en viktig del av kompetansemiljoenes laering er knyttet til
det a drive utviklingsprosjekter. En viktig utfordring i programmet har vart a nyttiggjore
seg ulike former for kompetanse i et samarbeid mellom skoler, skoleeiere og kompetan-
semiljoer. For mange av skolene har samarbeidet med et eksternt kompetansemiljo vart
en helt ny erfaring. Avklaring av mal, forventninger og roller har vart viktig i prosjekte-
ne. I flere av casene har vi sett at denne delen av arbeidet har vert ressurskrevende.
Samtidig viser evalueringen at et godt forankringsarbeid i skolen og en klar og tydelig
kommunikasjon mellom skole, skoleeier og kompetansemiljo framstir som viktige fo-
rutsetninger for 4 fa til et godt samarbeid og 4 oppnéa gode resultater i prosjektene. I
surveyundersokelsen ser vi at den viktigste leringseffekten for kompetansemiljoene net-
topp har vart evnen til 4 kommunisere klart og tydelig med de som er involvert i pro-
sjektene. Det er rimelig 4 anta at dette er laeringseffekt som ogsa vil ha verdi etter at pro-
grammet er avsluttet.

Evalueringen viser at det i forste rekke er de enkeltpersonene som er involvert i ut-
viklingsprosjektene som utvikler sine kunnskaper og ferdigheter 1 4 bista skoler med
praktisk skoleutvikling. Laringen forer i liten grad til okt kompetanse for kompetanse-
miljoet som helhet. Dette er ikke nedvendigvis noe problem. Det som er avgjorende for
at kompetansemiljoenes lering skal fa varige effekter er at kompetansen blir synlig og
tilgjengelig for andre.
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Kapittel 9 Spredning fra programmet

9.1 Mange mulige spredningsveier

Et sporsmal i evalueringen av programmet ”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er 1
hvilken grad programmet har ringvirkninger utover resultatene som oppnas hos skoler,
skoleciere og kompetansemiljoer som deltar i prosjektene som far stotte. Av ulike arsa-
ker har dette sporsmalet ikke vart hovedfokus for evalueringen. Forskningsdesignet i
evalueringen er forst og fremst utformet med tanke pa 4 kunne analysere om program-
met pa en god mate stimulerer til utvikling av de skolene som far utviklingsstotte gjen-
nom programmet. Om spredningseffekter ut over programmet hadde vert et sentralt
sporsmal for evalueringen, ville dette ha krevd mer omfattende datainnsamling blant
skoler og skoleeiere som ikke far stotte fra programmet enn det evalueringen har hatt.
Vi har imidlertid til en viss grad ogsa forsekt a kartlegge slike spredningseffekter, blant
annet for 4 kunne gi en mer overordnet vurdering av programmet som skolepolitisk
virkemiddel.

Et grunnleggende sporsmal i en vurdering av de samlede virkningene for skole-Norge
av et program som “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er om skoler £an lere av
hverandre og hva som eventuelt skal til for at de gjor dette. Lering mellom organisasjo-
ner krever en laering blant individene i organisasjonen, blant skoleledere og lerere. Det
krever en leering om de andre skolenes erfaringer og om forutsetningene for de erfaring-
ene som har blitt gjort. Dette ma ga sammen med en refleksjon om hvilke forutsetning-
er egen skole har for 4 oppna lignende forbedringer, noe som krever et hoyt reflek-
sjonsniva og kunnskap om skolens forhistorie. Videre ma skolene makte a ga fra
individuell lzring til noe som er felleseie 1 form av felles rutiner eller normer for hvor-
dan undervisningen skal vare eller for andre forhold som pavirker elevenes laring. Sko-
leeier kan pa alle disse omradene fungere som en stotte. Vi vil i dette kapittelet ikke
kunne kartlegge om en lering/overforing av prosjektenes kunnskaper og erfaringer i
denne forstand har skjedd. Derimot vil vi, sa langt vi har data, beskrive hvorvidt forut-
setningene for slik leering ser ut til 4 vare til stede, om rektorer pa andre skoler selv me-
ner de har lert av programmet, samt beskrive hvilke spredningsveier som framstar som
viktige.

Programmet kan ha spredningseffekter pa mange mater. Disse spredningseffektene kan
oppsta gjennom direkte kontakt mellom skoler, skoleeiere og kompetansemiljoer, eller
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de kan oppstad indirekte gjennom bruk av verktoy eller annen skriftlig dokumentasjon.
Programmet og prosjektene kan ogsa ha virkninger i flere ledd utover, ved kontakt med
noen som har hatt kontakt med prosjektskoler og sa videre.

Programmet kan ogsa tenkes 4 ha langsiktige virkninger gjennom 4 stimulere til at det
utvikles nye politiske tiltak. Nye tiltak vil imidlertid ofte ha flere ulike opphav og vil ikke
alltid vare sa lette 4 knytte direkte til det man evaluerer. Programmets effekt pa senere
policyutvikling blir vurdert i omtalen av maloppnaelse av delmal 6 i kapittel 10 og vil
ikke bli omtalt nermere i dette kapittelet.

I forste omgang kan vi skille mellom spredning fra enkeltprosjekt og spredning fra pro-
gramniva.

De mest aktuelle veiene for spredning av laering/erfaringer fra progjektene kan illustreres i
folgende tabell:

Tabell 9.1 Spredning fra prosjektene

Fra kompetansemiljo
- utviklingsstotte til andre skoler
- seminarer, konferanser
- utdannings- og opplaringstilbud

Fra skoler
- kontakt med andre skoler direkte, innenfor eller utenfor kommunen
- seminarer og konferanser
Fra skoleeier
- kontakt med egne skoler som ikke har vert med i prosjektet
- kontakt med andre skoleeiere

Via sekretatiatet for programmet (artikkelstafett, konferanser/seminater, annet stoff)

Via verktoy utviklet i prosjektene og tilgjengeliggjort gjennom ulike kanaler

Pa programniva vil programmet kunne ha ringvirkninger gjennom ulike virkemidler og
verktoy som sekretariatet for programmet har utviklet pa programniva. I tillegg kan den
omfattende sokeprosessen 1 programmet gi laeringseffekter ogsa for skoler og skoleeiere
som soker stotte, men som ikke far det (mobiliseringseffekter).

I dette kapittelet vil vi drefte spredning direkte fra prosjektene og spredning fra pro-
gramniva hver for seg i egne underkapitler. Datakildene for denne dreftingen er:
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1) en kvantitativ undersokelse blant et representativt utvalg av rektorer i norske
grunnskoler og videregiende skoler gjennomfort varen 2009.

2) en kvantitativ undersokelse blant kompetansemiljoene i et utvalg prosjekter
som har fatt stotte fra programmet

3) kvalitative data fra intervjuer i caseprosjektene

4) kvalitative data fra intervjuer med personer som har eller har hatt tilknytning til
sekretariatet for programmet.

Det vises til nermere omtale av de kvantitative datakildene i kapittel 3 og 5. Vi har ikke
data som gjor det mulig 4 vurdere alle disse formene for spredning, via ulike veier og pa
ulike nivaer. Vi har kvantitative data om spredningen direkte fra skole til skole, og vi har
indirekte kvantitative data om potensialet for spredningen fra kompetansemiljoene. Vi
har imidlertid ikke kvantitative data om spredning via skoleeiere. P4 programniva har vi
kvantitative data om spredningseffekter av nasjonale verktoy som Stistedsanalysen og
veiledning i ekstern skolevurdering. Fra caseprosjektene har vi noe kvalitative data om
spredning via skoleeierne og kompetansemiljoene.

9.2 Spredning fra prosjektene

Hovedansvaret for spredning fra prosjektene ligger i de aller fleste tilfellene pa skole-
eller skoleeierniva. Ansvaret oppfattes i like sd stor grad 4 ligge hos den enkelte skole
som hos skoleeier. Unntaksvis ligger det ogsa et hovedansvar pa et kompetansemiljo,
men da normalt sammen med skoleeier eller enkeltskoler. I caseprosjektene har skoleei-
er ofte tatt et hovedansvar for spredningen, swrlig internt til andre skoler i kommunen,
men den enkelte skole har ofte fatt ansvar for utvikling av dokumentasjon som grunnlag
for spredning. Surveymaterialet viser at det varierer mye fra prosjekt til prosjekt hvordan
ansvaret er fordelt, men materialet tyder pa at den enkelte skoles rolle er enda viktigere
enn hva casematerialet viser. I en tredjedel av prosjektene opplever kompetansemiljoene
at den enkelte skole har et hovedansvar for spredningen. I en annen tredjedel er det sko-
leeier som har hovedansvaret og 1 den siste tredjedelen ligger det et delansvar pa bade
skoleeier og skole. Kompetansemiljoene opplever som oftest at de selv har et delansvar,
men i noen tilfeller at de ikke har noe slikt ansvar.

Prosjektene har generelt en ganske stor overforingsverdi. Det er ofte mulig 4 systemati-
sere erfaringer fra prosjektet pa en slik mate at andre kan lere av det. Prosjektene har
derfor generelt et godt potensial for spredning. I ni av ti prosjekter er det videre i noen
grad mulig 4 konkretisere erfaringer og lerdommer fra prosjektet i form av modeller,
oppskrifter og veiledninger som andre kan bruke, i hvert fall slik kompetansemiljoene
vurderer det. Jo mer vellykket prosjektet er, slik kompetansemiljoet opplever det, desto
storre potensial har det for utvikling av slike verktoy. I minst seks av ti prosjekt er det
ogsa utviklet slike verktoy, i folge kompetansemiljoene. Vi har fa eksempler fra casepro-
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sjektene pa slike modeller, oppskrifter og veiledninger, noe som enten indikerer at case-
prosjektene pa dette omradet er utypiske eller at verktoyene det er snakk om ikke er si
skarpt definert og tilrettelagt for bruk. Hvis det siste er tilfelle, vil de kanskje ikke vare
verktoy i den forstand at de kan brukes av andre uten a ha direkte kontakt med noen av
aktorene 1 prosjektet. Muligens forutsetter de ofte at man har kontakt med kompetan-
semiljoer, skoler eller skoleeiere som har deltatt.

Kompetansemiljoene bidrar ogsa med a legge tilrette for konkret spredning pa andre
miter enn utvikling av verktoy. I seks av ti prosjekter har de vart involvert 1 slike aktivi-
teter rettet mot spredning av erfaringene. Blant disse aktivitetene er presentasjo-
ner/foredrag, moter med skoleeiere/skoler og skriving av ulike typer artikler, men det er
ogsda mange andre spredningsmater, jf kapittel 5. Kompetansemiljoenes lering av 4 delta
1 prosjekter pavirker naturligvis ogsa deres evne til 4 hjelpe andre skoler med praktisk
skoleutvikling senere, jf kapittel 8. Vi vet ikke hvilken betydning kompetansemiljoenes
innsats for 4 spre erfaringene fra prosjektene har hatt for andre skoler. Disse forholdene
er det heller ikke sa lett 4 sporre om i sporreundersokelser. Den kvantitative undersokel-
sen blant kompetansemiljoene i et utvalg delprosjekter, viser imidlertid at mange av
kompetansemiljoene har hatt en viss aktivitet pa dette omradet, blant annet ved at de
deltar i konferanser, har direkte kontakt med andre skoler og skoleeiere og utarbeider
skriftlig dokumentasjon.

Ganske mange skoler har hatt kontakt med prosjektskolene. Denne kontakten har ofte
pavirket skolene 1 positiv retning. 27 prosent av grunnskolene og 33 prosent av de vide-
regaende skolene har hatt kontakt med skoler som de vet har fatt stotte fra programmet
de seneste par-tre drene. Andelen er regnet blant rektorer pa skoler som z&ke har fatt
stotte fra programmet. Skoleeier spiller her en viktig rolle. Mesteparten av denne kon-
takten skjer med skoler i samme kommune eller fylkeskommune. Bade etablerte og nye
motefora for rektorer og lerere i kommunen/fylkeskommunen bidrar til denne spred-
ningen. Noen skoleeiere arrangerer erfaringskonferanser og lignende hvor lerere fra
andre skoler kan lere om prosjektskolenes erfaringer og noen skoler tar imot besok fra
andre skoler. Andre skoleeiere sprer erfaringene bare gjennom meter for rektorene i
kommunen/fylkeskommunen. I én casckommune har man fordelt ansvaret for spred-
ning til skolene i kommunen mellom prosjektskolene. Det er en stor fordel for den sko-
leeierinterne spredningen at det finnes en skoleeier med kapasitet til 4 legge til rette for
spredning. I casematerialet finnes det eksempler pa prosjekter der manglende kapasitet
pa skoleeiernivaet har hindret spredning internt i kommunen.

Spredningen skjer ikke bare internt 1 en kommune via skoleeier, men ogsa i en beskjeden
malestokk direkte mellom skoler pa tvers av kommunegrensene. Blant grunnskolene er
det ogsa én av ti skoler som har hatt kontakt med prosjektskoler i andre kommuner.
Likevel er denne spredningen mye mindre enn spredningen som skjedde gjennom de-
monstrasjonsskoleordningen. Denne ordningen var slik at skoler som hadde utviklet en
god praksis kunne soke om a bli demonstrasjonsskole og gjennom det fa statlige til-
skudd over en tidsperiode for 4 formidle sin kompetanse til andre skoler, lerebedrifter

146



og andre aktorer. I lopet av to-tre ar hadde 80-90 prosent av skolene i landet hatt kon-
takt med en demonstrasjonsskole og 50-75 prosent hadde besokt en slik skole (Hagen
og Nyen 2005). Forskjellen er pa ingen mate overraskende ettersom spredning var et
helt sentralt siktemadl med demonstrasjonsskoleordningen, mens det er en mindre sentral
del av ”Kunnskapsleftet — fra ord til handling”.

Til tross for at prosjektskolenes erfaringer har overforingsverdi, er kontaktflaten mellom
prosjektskolene og skolene for ovrig for liten til at vi kan forvente store spredningsef-
fekter direkte fra skole til skole. Direkte spredning mellom skoler skjer i forste rekke
mellom skoler i samme kommune/fylkeskommune. Bade det kvalitative og kvantitative
datamaterialet tyder pa at kompetansemiljoene har en viktig rolle nar det gjelder spred-
ning til skoler i andre kommuner/fylkeskommuner. Denne spredningen skjer via mange
ulike veier, som nevnt ovet.

Det er naturligvis lettere 4 spre erfaringer fra et vellykket prosjekt hvor deltakerne foler
at de har fatt til noe enn i de prosjektene hvor man opplever a ha kommet kort. I et par
av casene oppfattes spredning som et perifert tema for aktorene. De foler at de ma
komme lenger i prosjektet for de har noe a formidle til andre og kan prioritere det.

Det er positivt at mange rektorer pa skoler som Aar hatt kontakt med prosjektskoler
mener at denne kontakten har pavirket utviklingen av deres egen skole, ved a gi ideer og
inspirasjon til endringer. Ved to av tre grunnskoler og halvparten av de videregiende
skolene som har hatt kontakt med prosjektskoler, har kontakten gitt ideer og inspirasjon
som 1 storre eller mindre grad har pavirket utviklingen av skolen. Derimot har prosjekt-
skolene svert sjelden hatt kapasitet til 4 gi de andre skolene stotte i gjennomfoeringen av
utviklingsprosjekter, det er forst og fremst 1 det a gi ideer og inspirasjon at de spiller en
rolle.

At sapass mange skoler mener at kontakten med prosjektskolene har pavirket utvikling-
en av egen skole, tyder pa at spredningseffektene kunne ha vert storre dersom kontakt-
flaten mellom prosjektskolene og andre skoler hadde veart storre. Knyttes det forst kon-
takt, skapes det ofte inspirasjon til endringer.

Alt 1 alt synes spredning til andre skoler som har samme skoleeier 4 vaere en viktig
spredningsvei, mens spredning direkte fra prosjektene ut over dette er mer tilfeldig. Det-
te samsvarer godt med inntrykket fra caseprosjektene, hvor det ofte forela planer for
spredning til andre skoler i samme kommune eller fylkeskommune, men sjelden utover
dette. I den grad erfaringer, metoder og modeller fra prosjektskolene er formidlet ut
over skoleeiers geografiske omrade, er vart inntrykk at spredningen i forste rekke har
skjedd gjennom kompetansemiljoenes innsats.
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9.3 Spredning og ringvirkninger fra programniva

Innenfor programmet ”"Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er det utviklet flere
elektroniske verktoy pa programniva for a hjelpe skoler 1 4 kartlegge na-situasjonen og
1 a identifisere hvilke omrader man eventuelt har behov for 4 endre pa. Et verktoy er
a forsta som framgangsmater, modeller og veiledninger som skal kunne brukes ogsa
uten at lerere, rektorer, kompetansemiljoer og skoleeiere fra prosjektene er tilstede og
overforer sin kunnskap personlig.

Stastedsanalysen er det mest sentrale verktoyet i programmet. Skoler som er med 1
prosjekter som soker stotte fra programmet, ma gjennomfore stastedsanalysen. Verk-
toyet ligger imidlertid ogsa tilgjengelig pa programmets nettsider, og skoler som ons-
ker det kan fylle ut skjemaet elektronisk og fa ut resultater, selv om de ikke har noen
planer om 4 soke stotte. Pa den miten kan verktoyet vare en stotte bade for sokere
og for andre skoler. Stastedsanalysen har seks deler: faktaopplysninger om skolen,
resultater fra elevundersokelsen, data om elevenes faglige resultater (karakte-
rer/skolebidragsindikatorer), ansattes vurdering av skolen, resultater fra lokale undet-
sokelser og skolens samlede vurdering av hvilke utfordringer den har.

Mange rektorer kjenner til stistedsanalysen selv om de ikke har sokt om stotte fra
programmet. To av tre rektorer 1 grunnskolen og halvparten av rektorene i viderega-
ende skole kjenner til stastedsanalysen. Ikke bare har de kjennskap, mange skoler har
ogsa fylt ut stastedsanalysen i forbindelse med eget utviklingsarbeid. 28 prosent av
grunnskolene og 17 prosent av de videregiaende skolene som zkke har sokt stotte fra
programmet, har likevel fylt ut og brukt stastedsanalysen. Dette viser at stastedsanaly-
sen er et verktoy som nar ut langt utover skolene som soker og fir stotte fra pro-
grammet. Vi vet ikke hvilken nytte de andre skolene har hatt av 4 bruke stastedsanaly-
sen 1 eget utviklingsarbeid, men skal man demme etter erfaringene fra sokerskolene,
er de positive. Stastedsanalysen er omfattet av en evaluering av soknadsprosessene
som er gjennomfort av Rambell (2008). Rambells evaluering viser at stastedsanalysen
vurderes sveart positivt av sokerne, ogsa de som ikke fikk stotte. Stastedsanalysen gir
en kartlegging av leeringsmiljoet og en bevisstgjoring av hvor skolen trenger a forbed-
re seg. At lererne og andre ansatte deltar aktivt i bruken av analysen kan ogsa gi en
forankring av endringsarbeidet i personalet. Mange av skolene har i etterkant benyttet
stastedsanalysen 1 sitt utviklingsarbeid, selv om de ikke fikk stotte. Det kan tenkes at
skoler som ikke har sokt stotte fra programmet, kan ha mindre nytte av analysen fordi
de ikke tar del 1 veiledningssamlinger og andre deler av soknadsprosessen som gir
stotte 1 4 bruke resultatene. Likevel er det sannsynlig at de positive effektene ogsa 1
noen grad har kommet mange av skolene som star helt utenfor programmet til del.

Organisasjonsanalysen er et annet verktoy utviklet pa programniva. Organisasjonsanaly-

sen er et sporreskjemabasert verktoy som kartlegger ulike sider av skolens organisasjon

og kultur som kan pavirke elevenes leringsmiljo. Organisasjonsanalysen ble opprinnelig

kun gjennomfert av skoler som har fatt stotte fra programmet. Ansatte ved disse skole-
ne har fylt ut sporreskjemaet ved oppstart og avslutning av prosjektet. Skjemaet er imid-
lertid na tilgjengelig pa programmets nettsider og kan ogsa brukes av andre skoler, med
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muligheter for a fylle det ut elektronisk. Hensikten er ogsa for andre skoler at den skal
gjennomfoeres to ganger; ved oppstart og avslutning av et utviklingsarbeid for 4 se om
det har pavirket organisasjonens funksjonsmate.

Vi har dessverre ikke data om kjennskap og bruk av organisasjonsanalysen. Sporsmalene
1 organisasjonsanalysen har ligget tilgjengelig pa nettsidene til programmet i flere ar, men
den har kun vart kjent for skolene som et allment tilgjengelig elektronisk verktoy siden
varen 2009. Tidligere har selve skjemaet ogsa ligget ute pa direktoratets nettsider, og det
kan vare at ogsa noen andre skoler har brukt dette i sitt utviklingsarbeid.

Et tredje verktoy fra programmet er en veiledning i metodikk for skolevurdering. Det
ligger et veiledningshefte ute pa nettsidene, men ikke elektroniske skjema a la stasteds-
analysen og organisasjonsanalysen. Skolevurdering har blitt brukt som en metodikk for a
stotte prosjekter i programmet. Som en del av oppstartsprosessen, har eksterne laerere
eller skoleledere kommet inn som ”kritiske venner” og skrevet en rapport om skolens
naverende praksis pa sentrale omrader hvor vurderingsprosessen viser at lerere og sko-
leledelse onsker endringer. Vurderingene utfores av egne eksterne vurderere, men skjer 1
samarbeid med kompetansemiljoene skolen har i prosjektet for ovrig. Vurderingene
bygger pa den sakalte Hardanger-Voss-modellen, som fantes for programmet. Utdan-
ningsdirektoratet har gitt stotte til flere vurderingsregioner etter denne modellen. Meto-
dikken inneholder konkrete beskrivelser av hvordan man gér fram i ulike trinn i en sko-
levurderingsprosess, hvor man avklarer hva man ensker seg (glansbilde) og hvordan
man kan ga fram for 4 endre praksis i onsket retning.

Veiledningen i skolevurdering er tatt i bruk i relativt fa skoler forelopig, tatt 1 betraktning
av at ckstern skolevurdering er relativt utbredt. De siste to arene har 38 prosent av
grunnskolene og 39 prosent av de videregiaende skolene hatt ekstern skolevurdering. Av
disse skolene rapporterer 29 prosent av grunnskolene og 13 prosent av de videregaende
skolene at de bade har brukt og har hatt nytte av veiledningsheftet som ligger ute som et
verktoy pa Utdanningsdirektoratets nettsider. (Dette utgjor droye 10 prosent av alle lan-
dets grunnskoler og 5 prosent av alle landets videregaende skoler.) Veiledningen har
bare vert tilgjengelig fra skolearet 2008-2009, og det bidrar til 4 forklare at fa skoler har
benyttet seg av den sa langt. Metodikken synes a treffe grunnskolen bedre enn viderega-
ende skole. De skolene i casene som har fatt ekstern vurdering, er svaert positive i omta-
len av den eksterne vurderingen.

I tillegg til verktoyene som er nevnt over, har sekretariatet for “Kunnskapsloftet — fra
ord til handling” ogsa forsekt 4 bidra til spredning fra prosjektene gjennom ulike former
for formidling av lerdommer og erfaringer. Pa nettsidene til direktoratet er det en artik-
kelstafett om praktisk skoleutvikling, hvor det ligger ute mange artikler hvor personer
med erfaring fra utviklingsprosjekter stottet av programmet, forteller om sine prosjekter.
Disse artiklene er ment 4 gi stotte og inspirasjon til andre skoler. Vi har imidlertid ikke
data som viser om disse artiklene har nadd ut til skolene i landet og hvilken betydning
de eventuelt har hatt.
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Programmet kan ogsé tenkes a gi leringseffekter for skoler som gar igjennom ulike sta-
dier i soknadsprosessene, men som ikke nar opp og far stotte. Disse har gjennom pro-
sessen fatt muntlige og skriftlige tilbakemeldinger fra sekretariatet og fra programstyret,
samt hatt kontakt med andre sokere, som kan tenkes a ha betydning for skolenes utvik-
ling, selv om de ikke far stotte fra programmet. Soknadsprosessene omfatter ganske
mange av landets skoler, anslagsvis en av fem grunnskoler og over en av fire viderega-
ende skoler. Av disse har droye halvparten blitt innvilget stotte. De sdkalte mobilise-
ringseffektene pa sokerne er analysert og vurdert av Ramboll (2008) pa grunnlag av et
eget kvantitativt materiale. Hovedkonklusjonen i Rambells evaluering er at soknadspro-
sessen oppleves som svart tidkrevende, men ogsa at et klart flertall av prosjektlederne
mener at soknadsprosessen har bidratt til at skolene arbeider pa en bedre mate med hel-
hetlig skoleutvikling. Dette gjelder ogsa mange av de som til syvende og sist ikke fikk
stotte til prosjektet. Stastedsanalysen vurderes positivt, som nevnt over. I tillege har vei-
ledningsseminarene, hvor man har utvekslet erfaringer med andre sokere og mett repre-
sentanter for Utdanningsdirektoratet, hatt stor bevisstgjorende og inspirerende effekt
for sokerne, i folge Rambolls evaluering.

9.4 Samlet vurdering

Spredning av erfaringer, modeller og arbeidsmaiter fra programmet ”Kunnskapsloftet —
fra ord til handling” kan skje ut fra det enkelte prosjekt og fra sentralt niva i program-
met. Det skjer en betydelig spredning fra prosjektene til andre skoler som har samme
skoleeier, der hvor skoleeier tar ansvar for 4 legge til rette for det. Spredning direkte fra
prosjektene ut over dette skjer ogsa, via ulike veier, men har et mer beskjedent omfang
og virker mer tilfeldig. Kompetansemiljoene er viktige for slik spredning. Ansvaret for
spredning fra enkeltprosjektene og ut til skoler utenfor kommunen/fylkeskommunen
virker ikke alltid 4 vare klart definert, selv om kompetansemiljoene ofte tar et delansvar
for spredningen.

Pa sentralt nivad i programmet har sekretariatet gjort mye for a bidra til at verktoy, meto-
der og erfaringer fra programmet ogsa skal komme skoler utenfor programmet til gode,
serlig de siste par darene. Pa sentralt niva har man verktoyene stastedsanalysen, organisa-
sjonsanalysen og veiledning i metodikk for skolevurdering. Stistedsanalysen har blitt et
verktoy for skoleutvikling som nar mange skoler utenfor programmet. For de ovrige
verktoyene mangler vi data eller finner det sa langt vanskelig a se like klare effekter. Sko-
levurderingsmetodikken har i liten grad blitt tatt i bruk som felge av veiledningen, mens
vi ikke har data for 4 vurdere betydningen av organisasjonsanalysen og artikkelstafetten.
Vi ser det i utgangspunktet likevel som positivt at lokale erfaringer spres i en slik form
som artikkelstafetten har og som det burde vzare lett for andre skoler og skoleeiere a
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forholde seg til. Nar det gjelder organisasjonsanalysen, kan det gis enda mer stotte 1 for-
tolkningen av den enn det som gis i den informasjonen som na foreligger. Organisa-
sjonsanalysen fanger dessuten i begrenset grad opp skolenes forutsetninger for endring,
noe den nok med fordel kunne gjort. Flere deler av begrepet ”forbedringskapasitet”
som vi bruker i denne evalueringen om skolenes forutsetninger for a drive vellykket
utviklingsarbeid, er ikke fanget opp i analysen. Det gjelder blant annet skolens pro-
sess/rutiner for 4 drive utviklingsarbeid.

Det er vanskelig a gi en god samlet vurdering av spredningseffektene av programmet
fordi vi har et ufullstendig datagrunnlag nar det gjelder spredningseffekter. De malbare
spredningseffektene av programmet er imidlertid forelopig relativt moderate, sett i for-
hold til de samlede ressursene til programmet. Pa den positive siden kan vi blant annet
notere at en god del skoler har fatt ideer og inspirasjon gjennom kontakt med skoler
som har fatt stotte fra programmet, sarlig fra andre skoler i samme kommune eller fyl-
ke. Vi kan ogsa male en ganske utbredt bruk av stistedsanalysen blant skoler utenfor
programmet. Likevel er prosjektskolenes kontaktflate (ca 30 prosent) ut til resten av
skole-Norge klart mindre enn demonstrasjonsskolenes kontaktflate (ca 90 prosent). Vi
er oppmerksomme pa at vi maler spredningseffektene pa et noksa tidlig tidspunkt.
Mange av prosjektene har brukt tid pa 4 utvikle noe som egner seg for spredning. Ar-
beidet med spredning synes ogsa 4 ha blitt hoyere prioritert av sekretariatet utover i pro-
gramperioden. Det kan derfor vare at det forelopig er for tidlig 4 vurdere effektene av
noen tiltak, for eksempel artikkelstafetten, og at det er for tidlig 4 vurdere programmets
samlede spredningseffekter.

”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” er ikke forst og fremst et program for spred-
ning av gode eksempler og modeller, 1 motsetning til demonstrasjonsskoleordningen.
Det er intern utvikling og ikke ekstern spredning som star i fokus. Programmet er pri-
mert rettet mot 4 utvikle skolene som far stotte og a utvikle kompetansemiljoenes evne
til 4 bista skoler med praktisk skoleutvikling. I sin tur kan det gi okt kunnskap om hvor-
dan man ber legge til rette for utviklingsarbeid, som kan vare verdifullt for hele skole-
sektoren. Det kan ogsa tenkes 4 fore til en viss grad av lering/overforing av gode un-
dervisningsmetoder til andre skoler. Slik lering krever et hoyt refleksjonsniva om
forutsetninger for forbedring, noe det stimuleres til, blant annet gjennom virkemidler
som artikkelstafetten. Likevel er programmet et eksempel pa et intensivt skolepolitisk
virkemiddel som konsentrerer mesteparten av pengene og andre ressurser til relativt fa
skoler. For 4 vurdere ringvirkningene av programmet er det sentralt om programmet
faktisk gjor kompetansemiljoene dyktigere 1 4 hjelpe skoler i utviklingsprosesser for
framtiden og om det bidrar til langsiktig policyutvikling pa ulike niva. Slike prosesser har
et tidsperspektiv som gjor at vi uansett datagrunnlag ikke fullt ut ville ha kunnet vurdere
betydningen av programmet innenfor tidsperspektivet for denne evalueringen.
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Kapittel 10 Delmalene i programmet

Programmet "Kunnskapsloftet — fra ord til handling” har som hovedmal a sette flere
skoler i stand til a skape et bedre leringsmiljo og sterre faglig og sosial fremgang for
elevene pa kort og lang sikt. Dette onsker man 4 oppna gjennom a utvikle skolen som
organisasjon. Hovedmalet er utdypet gjennom seks delmal.

1. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til 4 vurdere skolens praksis
og resultater systematisk ved a bruke tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner.

2. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til 4 gjennomfore helhetlige
utviklingsprosjekter i samarbeid med eksterne samarbeidspartnere for 4 oppna bedre
resultater knyttet til elevenes leringsmiljo og lering.

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

4. Utviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte og nyttige
verktoy (i form av fremgangsmater, modeller og veiledninger) til bruk i en helhetlig sko-
leutvikling.

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

0. Programmet skal bidra til 4 bygge opp og spre kunnskap om ulike virkemidler for
kvalitetsutvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling.

I dette kapittelet vil vi oppsummere hva vi kan si om graden av maloppnaelse for de
seks delmalene. Grunnlaget for dette er presentert i tidligere kapitler i denne rapporten,
seerlig 1 kapitlene 7-9 der vi har gitt igjennom programmets effekt pa leringsmiljoet ved
skolene, pa skolenes forbedringskapasitetet, pa kompetansemiljoenes evne til 4 bidra til
skoleutviklingsprosesser og pa spredningseffektene av programmet. Mye av dette stoffet
berorer ogsa programmets maloppnaelse pa de seks delmalene. Datagrunnlaget er pre-
sentert 1 kapitlene 4-6 og 1 tidligere delrapporter (Blossing, Hagen, Nyen og Sederstrom
2007 og 2008).

Delmal 1 Forbedre deltakernes evne til systematisk vurde-
ring av egen praksis og oppnadde resultater

Deltakernes evne til systematisk vurdering av egen praksis og oppnadde resultater er
klart forbedret gjennom programmet. I programmet har det vert lagt stor vekt pa kart-
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legging. Dels har det vaert et krav om a gjennomfere stistedsanalysen som ledd i sok-
ningen til programmet, og dels har flere av kompetansemiljoene hatt ansvar for doku-
mentasjon og vurdering av resultater 1 prosjektene. I surveyundersokelsen oppgir nar 70
prosent av lererne at analyse av datamateriale har vart en del av prosjektet. I casene har
kartlegging og glansbildemetodikken ved prosjektstart sa vel som ulike typer evaluering-
er som kompetansemiljoene har hatt ansvar for vert framtredende. For skoler som har
deltatt 1 veiledet runde kan ogsd veiledningen antas 4 ha bidratt til 4 utvikle skolenes
evne til systematisk vurdering. Oftest er det eksterne kompetansemiljoer som har hatt
hovedansvaret for dokumentasjon og kartlegging i prosjektene. Det kan bety at eksterne
aktorer kanskje 1 storre grad enn lerere og skoleledere har utviklet sin evne til systema-
tisk vurdering av skolenes praksis og resultatoppnaelse.

Det at deltakernes evne klart er forbedret betyr ikke nedvendigvis at den dermed er
pa et tilfredsstillende niva. Et kritisk synspunkt kan vare at kartleggingene i liten grad
fanger opp forhold ved undervisningen og lerernes pedagogiske kompetanse. Vi er ogsa
kritiske til at flere av kartleggingene utelukkende er basert pa lerernes egenvurdering.
Disse kunne med fordel vart supplert med elevenes vurderinger.

Det er vanskelig 4 si i hvilken grad forbedringen av evnen til systematisk vurdering av
egen praksis vil bestd ut over prosjektperioden. Et sporsmal som kanskje er vel sa rele-
vant a stille seg er om man er i ferd med 4 utvikle en evne til systematisk vurdering som
har potensial for videre utvikling? Kartleggingene som har vert gjennomfort i prosjek-
tene har tatt utgangspunkt i ferdige modeller som stastedsanalysen, organisasjonsanaly-
sen, glansbildemetodikken og skolevurderingen, eller ogsa har man benyttet seg av
kompetansemiljoenes etablerte kartleggingsmetoder. Etter hvert som tiden gir og nye
problemer oppstar i takt med nye krav til skolen kan det vise seg at de modellene som
har vert benyttet til nd oppleves som upraktiske eller lite relevante. Den eksterne stotten
som man har kunnet trekke pa i prosjektperioden er kanskje heller ikke tilgjengelig. Da
vil skolene ha behov for kompetanse i utvikling av nye modeller, eller i det minste 1 4
velge mellom tilgjengelige modeller og verktoy som er relevante for egne formal. Mulig-
heten for videre utvikling vil derfor avhenge av evnen til 4 tilpasse tilgjengelige modeller
til skolens egne behov i1 den aktuelle situasjonen.

Delmal 2 Forbedre deltakernes evne til a gjennomfgre hel-
hetlige utviklingsprosjekter

Begrepet helhetlig kan forstias pa ulike mater 1 et utviklingsprosjekt. Hvilken forstaelse
som legges til grunn vil blant annet vaere avhengig av hvem som anses a vare de viktigs-
te deltakerne 1 utviklingsprosjektene. Begrepet kan vise til betydningen av 1) a drive og
holde i en prosess over flere ér slik at den framstar som helhetlig over tid. Det kan imid-
lertid ogsa handle om 2) at skolen med laerere og ledere opptrer kollektivt i den forstand
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at samtlige er engasjert og tar et ansvar for skoleutviklingen. Videre kan vi tenke oss at
helhetlig innebarer 3) at aktivitetene virker 1 hele organisasjonen, ikke minst pa en slik
mate at de ogsa griper inn i kjernevirksomheten, det vil si leringsprosessene med og for
elevene. En fjerde dimensjon som er narliggende ut fra programdesignets vekt pa tre-
partssamarbeidet er 4) at helhetlig kan forstias som en skoleutviklingsprosess der ansvar
og framdrift er fordelt mellom de tre partene som deltar i samarbeidet.

Av disse fire dimensjonene mener vi at punkt 2 er den som i forste rekke er forbed-
ret. Det betyr imidlertid ikke at denne delen generelt kan vurderes som sterk, men pa
mange skoler ser vi en okt bevissthet om at utviklingsarbeidet ikke kan drives av den
enkelte leerer. Heller ikke kan en rektor “kaste ut” idéer og uten videre ga ut fra at de
skal fanges opp og at laerernes erfaringer sa skal deles og spres videre. En skoleutvik-
lingsprosess er en sosial konstruksjon der alle ma vare delaktige pa én eller annen mate
for at forbedringsforslag skal sla igjennom i virksomheten og komme elevene komme til
gode. I surveyen vurderte lererne hvordan forbedringsarbeidet ble drevet tidligere og
hvordan det drives na. Av svarene ser vi at det har vart en forandring pa dette omradet.
Samtidig ser vi store variasjoner mellom skolene. Det finnes fremdeles skoler som er
preget av en sterk individualistisk og selvbestemmende lererkultur der det er vanskelig 4
se at programmet har hatt noen pavisbar effekt mot en mer kollektiv orientering.

Nar det gjelder punkt 1, 2 holde i en prosess i gang over flere ar, har vi bare opplys-
ninger om skolenes prosesser i en begrenset tidsperiode pa inntil tre ar. Likevel vil vi
hevde at prosesskunnskapen i skolene i noen grad er forbedret i denne perioden. Vi har
data fra casene og fra surveyundersokelser som viser at det finnes kompetanse i skolene
om kartleggingsarbeid tidlig i prosjektarbeidet og etableringen av utviklingsgrupper med
ansvar for prosjektplanleggingen. Ut over det finner vi imidlertid fa tegn pa en systema-
tisk organisering av laerernes lering og praktisk utproving av nye undervisningsmodeller
eller alternative laererroller. Ansvaret for oppfelging, dokumentasjon og vurdering av
prosessene er i stor grad lagt til de eksterne kompetansemiljoene. Det er derfor grunn til
a stille sporsmal om skolenes eierforhold til denne delen av utviklingsarbeidet og til ut-
viklingen av dokumentasjons- og vurderingskompetanse internt pa skolene.

Nar det gjelder punkt 3, der helhetlig star for utvikling av hele organisasjonen, har vi
argumentert for at prosjektenes forbedringstiltak i liten grad har slatt gjennom i under-
visningssituasjonen. Ut fra elevenes perspektiv bestir tiden pa skolen 1 hovedsak av un-
dervisning eller lering i klasserommet. At skoleutviklingsprosessene i sa liten grad har
omfattet denne delen av skoleorganisasjonen er sliende, men likevel ikke spesielt over-
raskende i og med at slike forhold ogsa tidligere er observert og dokumentert i forsk-
ningslitteraturen. I kapittel 7 har vi fort et resonnement om middel- og malsituerte for-
bedringsstrategier, der skolene i de fleste tilfellene har benyttet seg av middelsituerte
strategier nar det gjelder forbedring av undervisningen. Prosjektaktivitetene har da vart
lokalisert til andre deler av organisasjonen og andre steder enn klasserommet. I mange
tilfeller har intensjonen vert at forbedringsstrategiene skal fore til at elevenes motivasjon
for lering skal oke, slik at de lettere skal kunne tilegne seg den kunnskap og lering som
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formidles eller organiseres i klasserommet. Evalueringen tyder pa at slike middelsituerte
strategier har begrenset effekt. Vi foreslar derfor mer malsituerte strategier. Dette kan
eksempelvis innebare okt bruk av observasjon i undervisningssituasjonen med etterfol-
gende veiledning.

Endelig kan vi etter punkt 4 over definere deltakere i vid forstand, som de som inn-
gar 1 trekantsamarbeidet, det vil si skoler, skoleeiere og kompetansemiljoer. Vi har argu-
mentert for at det er leerere, skoleledere og elever pa den enkelte skolen som er hoved-
aktorer. Det er de som utgjor den lokale organisasjonen og som er deltakere 1 et
hverdagsfellesskap der skoleutviklingsprosessen konstrueres. Skoleeieren er en viktig og
nodvendig aktor, og kompetansemiljoet kan vere en viktig, men ikke alltid nedvendig
part i samarbeidet. Skoleeiere og kompetansemiljo kan pa ulike mater sta for viktige
krav- og stottefunksjoner overfor skolene. Vi vil likevel hevde at det ikke er fruktbart a
forsta disse aktorene som deltakere i en helhetlig utviklingsprosess, av den enkle grunn
at ikke alle inngar 1 det daglige fellesskapet pd en skole. Man kan argumentere for at sko-
leeiere og kompetansemiljo burde kunne virke sammen med den lokale skoleorganisa-
sjonen og “presse pa” og stotte opp om prosessen slik at lerere, skoleledere og elever 1
storre grad framstiar som de egentlige og ansvarlige partene i skoleutviklingen. Vi har
sett eksempler pa denne typen samarbeid og vet derfor at det er mulig. Vi stiller oss
imidlertid mer tvilende til om det er av avgjorende betydning 4 lofte fram trekantsamar-
beidet som en generell modell for skoleutvikling.

Delmal 3 Bidra til a bygge opp kompetansemiljger som kan
bista skoler og skoleeiere i praktisk skoleutvikling

Delmal 3 i programmet har vart at prosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og
ferdigheter i praktisk skoleutvikling hos eksterne kompetansemiljoer som kan bistd sko-
ler og skoleeiere ogsa etter at programmet er avsluttet. Satsingen “Kunnskapsloftet — fra
ord til handling” er pa mange miter et utradisjonelt skolepolitisk virkemiddel der et for-
holdsvis begrenset antall skoler og skoleeiere far stotte til skoleutvikling, mens de fleste
skoler ikke far slik stotte. Delmal 3 kan i noen grad bidra til a legitimere en slik satsing,
ved at det utvikles kompetanse gjennom prosjektene som kan tenkes a komme hele sek-
toren til gode, ogsa pa lengre sikt.

Bade det kvalitative og det kvantitative materialet 1 evalueringen tyder pa at pro-
grammet har bidratt til kompetanseutvikling hos enkeltpersoner i de kompetansemiljoe-
ne som har vart involvert i prosjektene. Hva de har leert, avhenger naturligvis av hvilken
erfaring og kompetanse de hadde fra for. For noen har deltakelsen bidratt til okt forsta-
else for og innsikt 1 skolen som virksomhet. Andre har i utgangspunktet hatt god kjenn-
skap til skolen og pedagogisk utviklingsarbeid, men har utviklet ny kompetanse nar det
gjelder 4 jobbe prosjektrettet i nert samarbeid med skoleeiere og skoler. Et fellestrekk
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for mange av kompetansemiljoene er at programmet har gitt en mulighet til 4 komme
tettere pa skolehverdagen enn de har veart vant til fra tidligere arbeid.

Prosjektene har gitt eksterne miljoer mulighet til 4 komme pa innsiden av skoleorga-
nisasjonene, men utformingen av prosjektene har samtidig virket begrensende pa kom-
petanseutviklingen. Nar prosjektaktivitetene i stor grad er skilt fra undervisningssitua-
sjonen og elevenes lering, legges det ogsa noen klare rammer for hva
kompetansemiljoene far innsikt i. Med mer malsituerte strategier, ville kompetansemiljo-
ene i storre grad fatt mulighet til 4 utvikle sine kunnskaper og ferdigheter i 4 stotte sko-
lene i et forbedringsarbeid som handlet om undervisningen. Samtidig er det viktig a
minne om at programmet i forste rekke er et virkemiddel for a utvikle skolene. En fo-
rutsetning for at et kompetansemiljo skal inviteres inn i klasserommet er at det i ut-
gangspunktet er etablert et tillitsforhold mellom skolen, laererne og det eksterne kompe-
tansemiljoet og at kompetansemiljoet kan tilfore noe til forbedringsarbeidet i skolen.
Det betyr igjen at kompetansemiljoet 1 utgangspunktet blant annet mé ha gode forutset-
ninger for a observere og veilede lerere i deres yrkesutovelse. I mange av prosjektene
har disse forutsetningene ikke vert til stede.

I praksis er det enkeltpersoner fra kompetansemiljoene som involveres i prosjektene,
og kompetansemiljoenes lering vil i stor grad vere begrenset til de personene som har
vert direkte involvert. En forutsetning for at disse personenes kompetanseutvikling
gjennom programmet skal komme sektoren som helhet til gode er at kompetansen pa
én eller annen mate blir synliggjort og tilgjengelig for andre etter at programmet er av-
sluttet.

Delmal 4 Bidra til a frambringe en bedre verktgykasse for
helhetlig skoleutvikling

Delmal 4 for programmet har vert at prosjektene skal utvikle verktoy som kan ha en
mer allmenn nytte for andre skoler og skoleeiere som skal gjenomfere utviklingsproses-
ser. Omtalen av delmal 4 her dreier seg om verktoy utviklet innenfor det enkelte pro-
sjekt. Ordrett lyder dette delmalet: ” Utviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunn-
skapsbaserte og nyttige verktoy (i form av fremgangsmater, modeller og veiledninger) til bruk i en
helhetlig skoleutvikling”.

En rimelig forstaelse av begrepet verktoy er at framgangsmatene, modellene og veiled-
ningene skal kunne brukes ogsa uten at laerere, rektorer, kompetansemiljoer og skoleeie-
re fra prosjektene er tilstede og overforer sin kunnskap personlig. Verktoy ma sees pa
som en form for dokumentasjon av arbeidsmater som andre ideelt sett kan ta i bruk
uten 4 kommunisere med dem som har laget verktoyene. Verktoy kan i denne sammen-
heng bade vare prosessverktoy for endringsprosesser og modeller for innholdet 1 lerer-
nes undervisning og evrige arbeid.
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I de fem caseprosjektene som er gjennomgitt i detalj i evalueringen, er det svart fa ek-
sempler 4 finne pa verktoy, slik vi har definert det her. Stort sett ligger det ikke modeller
og veiledninger klare, som andre skoler kan bruke uten a ha direkte kontakt med perso-
ner som har vart involvert i prosjektet. I ett av casene har man valgt a bruke en erfaren
kollega som mentor pa en skole. Hun har didaktisk tilleggsutdanning og en hoy grad av
tillit 1 leererstaben. Hun fikk tildelt en tidsressurs pa et par timer 1 uka, som andre lerere
som underviser i samme fag, kunne bruke til 4 fa tips og veiledning i konkrete tema,
observasjon av undervisning eller andre former for hjelp. En slik mentorordning kan
betraktes som en modell som ogsa kan gjennomfores ved andre skoler. Utviklingen av
en slik modell var ikke skissert i soknaden, den kom i stand nzrmest som en sideeffekt
av prosjektet fordi skolen ikke var tilfreds med hva de fikk ut av samarbeidet med det
eksterne kompetansemiljoet. Det finnes ogsa i casene enkelte andre eksempler pa ulike
modeller, som kunne overfores til andre skoler og skoleeiere uten nedvendigvis 4 kreve
direkte kontakt med disse prosjektene. Et fellestrekk i prosjektene er imidlertid at det
ikke er lagt vekt pa a utvikle gode ideer og ordninger til verktoy for andre, til tross for at
det for ovrig er lagt en god del arbeid 1 4 dokumentere prosjektet. Dette begrunnes med
at prosjektene har hatt nok med a utvikle seg selv og at det ikke er ressurser til ekstern
spredning innenfor rammen. Intervjuer med informanter pa programniva og i kompe-
tansemiljoene bekrefter inntrykket av det i liten grad er utviklet verktoy med tanke pa
spredning ut over prosjektene. Det synes heller ikke a ha vert noe sarlig patrykk om
akkurat det 4 utvikle verktoy med tanke pa spredning fra programsekretariatets side.

Den kvantitative undersokelsen blant kompetansemiljoene viser at det 1 seks av ti pro-
sjiekter er laget konkrete verktoy i form av veiledninger, modeller og si videre som
kompetansemiljoene mener at ogsa andre skoler kan bruke. Dette funnet star i et mot-
setningsforhold til det inntrykket vi har fitt av casene og av intervjuer med informanter
pa programniva og blant kompetansemiljoene. Virt inntrykk er at det i prosjektene nok
ofte kan ha veart utviklet redskaper og modeller som har vart viktige og formalstjenlige 1
selve prosjektet, men at disse sjelden er i en slik form at det er lett for andre skoler 4
bruke dem. Det er i liten grad utviklet veiledninger, oppskrifter og “kokeboker” innen-
for prosjektene, slik vi ser det. Det som i den kvantitative undersokelsen rapporteres
som verktoy kan derfor vare redskaper som mer har en intern funksjon i prosjektene
enn er verktoy som andre skoler kan bruke direkte.

Delmalene om a utvikle verktoy pa prosjektniva (delmal 4) og a spre verktoy pa nasjo-
nalt niva (delmal 5) forutsetter flere ting. Ikke minst forutsetter det at andre skoler, sko-
leeiere og kompetansemiljo kan ta til seg modeller og oppskrifter for handling og gjen-
nomfere dem med hell hos seg selv, uten 4 kjenne i detalj den konteksten de er utviklet
1. Kanskje er selve verktoytanken ikke helt uproblematisk. Flere av kompetansemiljoene
uttrykker en ydmykhet overfor hvor komplisert dette er og hvor vanskelig det er 4 gene-
ralisere. Noen er tvilende til selve verktoytanken — kan man lere av andre pa denne ma-
ten? Hvis man kan lzre av andre skolers erfaringer, krever det som et minimum en for-
staelse av hvilke forutsetninger ulike modeller hviler pa. Det som for eksempel er en god
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framgangsmate i ett lererkollegium er ikke nodvendigvis en god framgangsmate 1 et an-
net kollegium. For 4 lykkes ma man forsta hvilke forutsetninger ulike modeller hviler pa
og hvilke tilpasninger man eventuelt ma gjore lokalt. Man ma ogsa kjenne skoleorganisa-
sjonen og dens forhistorie godt. Verktoytanken krever derfor som et minimum et hoyt
refleksjonsniva hos de som skal bruke verktoyene.

Videre er det urealistisk 4 anta at hvert enkelt prosjekt skal kunne utvikle verktoy som
skal kunne brukes av andre innenfor rammen av sitt prosjekt. Dette er noe mer enn bare
a dokumentere det arbeidet man selv har gjort, og noe som ofte vil kreve ganske store
ressurser. Det er kanskje en mer natutlig oppgave for programnivaet/sekretariatet 4 ta ut
det fra prosjektene som har serlig overforingsverdi, samt 4 aggregere erfaringene fra
mange prosjekt og seke 4 spre kunnskapen om dette. Det som har vart gjort pa sentralt
niva i programmet omtales under delmal 5 under.

Nar det konstateres at det 1 moderat grad er utviklet og spredd verktoy med utgangs-
punkt i det enkelte prosjekt, er det derfor ikke uttrykk for en kritikk av prosjektene. Sna-
rere er det en konstatering av at dette delmalet hviler pa forutsetninger som ofte ikke vil
vere til stede.

Delmal 5 Bidra til a spre nye verktgy og kunnskapen om bru-
ken av dem i sektoren (programniva)

Grunnlaget for evalueringens vurderinger av programmets maloppnaelse av dette del-
malet er presentert i kapittel 9 og i kapittel 5. Et grunnleggende sporsmal i en diskusjon
om verktoy er 1 hvilken grad man kan dra nytte av andres erfaringer, uten a kjenne kon-
teksten erfaringene er gjort i. For en diskusjon av begrepet verktoy, viser vi til omtalen
av delmal 4 i dette kapittelet og til kapittel 5. Verktoybegrepet er vidt og kan i denne
sammenhengen bade omfatte verktoy til hjelp i endringsprosessene og verktoy/modeller
for innholdet i lzerernes undervisning og evrige arbeid.

Pa programniva er det utviklet flere hjelpemidler som kan betraktes som prosessverktoy
for skoleutvikling: stiastedsanalysen, organisasjonsanalysen og veiledning i skolevurde-
ringsmetodikk. Programmet har ogsa pa andre mater, blant annet med en “artikkelsta-
fett”, forsekt 4 dokumentere kunnskap om erfaringer med skoleutvikling opparbeidet
gjennom programmet, slik at ogsa andre skoler, skoleeiere og kompetansemiljoer kan
dra nytte av det.

Stastedsanalysen og organisasjonsanalysen er elektroniske verktoy for analyse av ulike
sider av den enkeltes skoles virksomhet. Stistedsanalysen er kjent blant nesten alle rek-
torer 1 landet. Den brukes ogsd av mange skoler utenfor programmet. 28 prosent av
grunnskolene og 17 prosent av de videregiende skolene utenfor programmet har brukt
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den ilopet av de siste par arene. Tilbakemeldingene fra de som har brukt den er positive
(Rambell 2008). Organisasjonsanalysen har vert allment kjent som elektronisk verktoy
kun siden varen 2009, og vi har ikke data om bruken og vurderingene av den. Veiled-
ningen 1 skolevurderingsmetodikk har hittil ikke nadd sa mange skoler utenfor pro-
grammet.

Alle disse tre verktoyene kan sees som hjelpemidler for 4 hjelpe skoler og skoleeiere i
vurdere skolens praksis pa grunnlag av eksisterende og nyinnsamlede data. De er ment 4
hjelpe skolene i a beskrive na-situasjonen og identifisere behov for endring. Pa den ma-
ten griper de inn i et forste og viktig stadium i skoleendringsprosesser, som ofte har vart
preget av manglende kartlegging. Selv om det kun er stastedsanalysen som er mye brukt
hittil, har programmet dermed bidratt til spredning av verktoy som kan vzare nyttige i en
slik kartleggingsprosess. At lerere involveres i fasen hvor man identifiserer endringsbe-
hov kan ogsa bidra til en bedre oppstartprosess, hvor behovene kommer klarere til ut-
trykk og tiltakene er forankret i lerernes opplevde behov. I utgangspunktet er det derfor
grunn til 4 tro at disse verktoyene vil kunne ha en positiv effekt for innledningsfasen av
skoleutviklingsprosesser, selv om vi ikke har empirisk grunnlag fra skoler utenfor pro-
grammet som sier noe om hvordan dette er i praksis.

Programmet har derimot hittil i mindre grad utviklet systematiske oppsummeringer som
kan bidra til spredning av kunnskap om hvordan man kan gjennomfore en vellykket
utviklingsprosess. I skoleutviklingslitteraturen er det en god del kunnskap om forhold
som har betydning for gjennomferingen av skoleutviklingsprosesser, blant annet hvilke
roller man kan trenge i prosessen og hvilke faser den ma ga igjennom. Vir gjennomgang
av fem case 1 programmet i denne evalueringen viser ogsa noen forhold som er sentrale
for gjennomforingen av et prosjekt, for eksempel betydningen av en forankringsprosess
1 personalet, som er tilpasset det kollegiet man har og deres erfaringer og rolleoppfat-
ninger. Videre ser vi i casene at en tett tilpassing av kompetansemiljoets kompetanse og
aktiviteter til skolens behov ogsa har stor betydning. Dette er ikke innsikter som ned-
vendigvis lar seg lett oppsummere 1 enkle, operative rad, men vi tror likevel det er for-
delaktig 4 samle denne typen kunnskap pa ett sted eller i ett dokument som er lett til-
gjengelig for andre skoler og skoleeiere. Like sa viktig er det 4 spre disse kunnskapene
systematisk til rektorer og larere via de fora og veier man har for 4 nd fram til dem.

Hosten 2009 ble vi gjennom intervju med personer i programsekretariatet kjent med at
en veiledning i gjennomfoeringen av endringsprosesser, er under utarbeiding, og at den
trolig vil bli publisert om kort tid. Veiledningen er utviklet 1 samarbeid med prosjektet
”Bedre vurderingspraksis”. Vi er ikke kjent med det nermere innholdet i denne eller hva
som vil bli gjort for 4 stimulere til bruk av denne veiledningen.

Artikkelstafetten kan trolig fungere som en idé- og inspirasjonskilde for andre skoler, og
bidra til spredning av erfaringer fra prosjektene og programmet. Med artikkelstafetten
far man ogsa presentert andres erfaringer i en kontekstrik sammenheng, hvor ikke kun
hovedelementene er presentert. Dette kan gi mulighet for refleksjoner hos de som leser
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om forutsetningene for a innfore lignende innholdsmessige endringer eller gjennomfore
lignende prosesser i andre skoler og kommuner. Kombinasjonen av artikkelstafetten og
den planlagte veiledningen kan derfor gi informasjon som utfyller hverandre og som kan
gi gode forutsetninger for en reflektert bruk av informasjon, som tar hensyn til de lokale
forutsetningene. Hvordan det vil virke i praksis gjenstar imidlertid 4 se.

Som nevnt i omtalen av delmal 4, er det 1 begrenset grad utviklet verktoy pa prosjektniva
med tanke pa spredning til skoler og skoleeiere ut over det enkelte prosjekt. Dette er
snarere et uttrykk for at det delmalet i noen grad har vert urealistisk enn en svakhet ved
prosjektene.

I tillegg til verktoyene som har blitt utviklet pa nasjonalt niva, har programmet bidratt til
politikkutvikling utover programmets ramme. Det bygges nd opp en veiledningskapasi-
tet, som kan fungere som en stotte for skoler og skoleeiere 1 utviklingsprosesser. Det
representerer en sterkere stotte til skoleutvikling enn det 4 utvikle verktoy og a spre
kunnskap om bruken av dem. Dette omtales nermere nedenfor under delmal 6.

Delmal 6 Forbedre kunnskapen om ulike virkemidler for kva-
litetsutvikling og formidle dette - innspill til framtidig poli-
tikkutvikling

Kunnskap om virkemidler for kvalitetsutvikling kan formidles via ulike veier og til ulike
mottakere. Slik kunnskap er serlig viktig for de som skal treffe skolepolitiske beslut-
ninger pa ulike niva. Ettersom vi 1 kapittel 9 og tidligere her 1 kapittel 10 bruker en del
plass pa 4 analysere spredning av kunnskap og erfaringer fra programmet til det lokale
beslutningsnivaet; til skoleeiere og skoler, vil vi her i omtalen av delmal 6 konsentrere
oss om a analysere programmets bidrag til politikkutvikling pa sentralt nivd, det vil si pri-
mert i direktorat og departement. Selv om departementet har ansvaret for politikkutvik-
ling, og direktoratet for gjennomferingen, er det klart at direktoratet ogsa kan ove inn-
flytelse pa politikkutviklingen gjennom 4 legge premisser for beslutninger pa
departementsniva og ved hvordan de implementerer departementets styringssignaler.

Det som senere ble programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” ble initiert av
det daverende Utdannings- og forskningsdepartementet i 2004 med en virkeperiode
2005-2009. Programmet fikk navnet ”Program for skoleutvikling”. Utdanningsdirekto-
ratet fikk i oppdrag 4 gjennomfere programmet, med et sekretariat hjemmehorende i
direktoratet. Programmet hadde i startfasen en relativt liten bemanning, med kun to
personer 1 sekretariatet. Prosjektlederen kom fra departementet. Etter hvert ble sekreta-
riatet utvidet. Personalet ble hentet inn fra skoler/skoleciere og fra direktoratet. I 2008
tikk programmet ny prosjektleder, som kom fra direktoratet.
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Etter regjeringsskiftet i 2005 ble navnet pa programmet 1 2007 endret til "Kunnskapslof-
tet — fra ord til handling”, og det ble lagt inn noen nye prioriteringer i programmet for a
folge opp St.meld.nr 16 (2006-2007). Det skulle sxtlig stottes opp under prosjekter som
dreide seg om gjennomfoering i videregiende opplering og tidlig innsats for a styrke ba-
sisferdigheter. Malene for programmet ble imidlertid beholdt. At man skulle stotte pro-
sjekter basert pa et samarbeid mellom skole, skoleeier og eksternt kompetansemiljo ble
viderefort. Det samme ble den grunnleggende infrastrukturen for seknadsbehandling
med programsekretariat, ekspertpanel og programstyre. Endringene 1 forbindelse med
regjeringsskiftet forandret med andre ord ikke grunntrekkene 1 programmet.

Flere informanter peker pa at programmet representerer en ny mate a tenke pa nar det
gjelder sentrale utdanningsmyndigheters rolle overfor skoler og skoleeiere. Programmet
har vaert mer aktivt i 4 forholde seg til og a stotte opp om prosesser i enkeltskoler og
enkeltkommuner enn hva som har vart vanlig fra sentrale utdanningsmyndigheter det
seneste tidret . Det har vaert mye tettere kontakt med skolene og skoleeierne enn vanlig.
Det har vart motforestillinger til dette innenfor direktoratet og departementet. Dette er
blant annet begrunnet i faren for en sammenblanding av roller og undergraving av sko-
leeiers ansvar. At statlige utdanningsmyndigheter engasjerer seg i den enkelte skole og
kommune er imidlertid ikke helt nytt, sett i et lengre tidsperspektiv. Statens utdannings-
kontorer, som var et regionalt statlig apparat i fylkene og som na er lagt inn under fyl-
kesmannsembetene, spilte en aktiv rolle overfor skoler og skoleeiere sa sent som pa 90-
tallet.

Den nare kontakten mellom programsekretariatet og lerere, skoleledelse, kompetanse-
miljeer og skoleadministrasjonen 1 kommuner og fylkeskommuner, har gitt leringseffek-
ter for sekretariatet. En informant sier 7 En konsekvens av at vi har vert sa mye ute, er at vi
har lert mye av praksis. Vi vet veldig mye mer om skolentviklingsfaser na. Det gir oss ogsa kunnskap
som gior at vi kan komme med mye bedre og konkrete innspill til politisk beslutningsnivi og til diref-
toratet.” Gjennom narkontakten med praktiske utviklingsprosesser, bygger programmet
derfor opp kunnskap hos de personene som er involvert fra sekretariatets side, kunn-
skap som 1 folge dem selv, kan omsettes til operative innspill og rad. Denne kunnskapen
ligger ikke bare i den enkelte medarbeider, det er ogsa lagt vekt pa 4 dokumentere mye
av erfaringene og kunnskapene fra det praktiske utviklingsarbeidet, blant annet gjennom
artikkelstafetten og gjennom den planlagte veiledningen for gjennomferingen av utvik-
lingsarbeid.

I tillegg til den praksisbaserte kunnskapen, har programmet ogsa bygget opp en kunn-
skapsbase i form av evalueringer og utredninger. Denne evalueringen er i seg selv et
cksempel pa det, men det foreligger ogsd andre eksterne evalueringer/utredninger, blant
annet en rapport om effektene av programmet pa elevenes leringsutbytte (Hageland og
Ronning 2008) og en rapport om mobiliseringseffektene av programmet (Ramboll
2008). I tillegg finnes det mye internt materiale. Dette gir en kunnskapsbase som forst
og fremst er nyttig i arbeidet med programmet, men som ogsa kan ha relevans for videre
politikkutvikling, selv om slik direkte pavirkning ikke er sa lett 4 dokumentere.

161



Selv om programsekretariatet organisatorisk og fysisk var plassert i direktoratet, var pro-
gammet de forste par arene relativt lite integrert i direktoratet som helhet. Dette har blitt
forklart delvis med at man onsket a4 markere en endring 1 politikk og 4 kunne jobbe inn-
ledningsvis litt “uforstyrret” i trad med det man trodde pa. Faren var imidlertid at bade
programmet og de styringsideer det representerte skulle leve sitt eget liv pa siden av di-
rektoratet og skolepolitikken for ovrig. De forste par darene er det vart inntrykk at pro-
grammet i liten grad pavirket direktoratet for ovrig. De seneste par drene har imidlertid
programmet blitt mer integrert i direktoratet, 1 folge flere personer som er intervjuet.
Det framgar ogsa av sammensetningen av sekretariatet, blant annet ved at dette na ledes
av en person med lang fartstid i direktoratet. Videre ser det ut til at programmet i storre
grad enn for utveksler informasjon og pavirker direktoratets ovrige arbeid. Som en in-
formant sier det hosten 2009 7 Programmet har bidratt til i endre direktoratets arbeid. Det (di-
rektoratet) er mer aktivt overfor skoleecierne.”

Det mest tydelige eksempelet pa at programmet har bidratt til videre politikkutvikling er
at Utdanningsdirektoratet hosten 2009 igangsatte et proveprosjekt i Hordaland og Vest-
Agder med et eksternt stotte- og veiledningssystem for organisasjonsutvikling i skolen
(veilederkorps). Det er utdannet et korps av veiledere for 4 ivareta disse oppgavene.
Man har som mal 4 utvide ordningen til en generell ordning for hele landet i lopet av en
toarsperiode. Ordningen har som formal 4 gjore skoler og skoleeier bedre i stand til 4
drive utviklingsarbeid som kan forbedre elevenes lering. Veiledning tilbys primaert sko-
ler og skoleeiere som bade onsker veiledning og som har svakere leringsresultater enn
forventet. Tiltaket varsles 1 St.meld.nr. 31 (2007-2008) om kvalitet i skolen og springer 1
stor grad ut fra programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling”, selv om det ogsa
finnes modeller og inspirasjonskilder i andre land, blant annet Sverige. I programmet
”Kunnskapsloftet — fra ord til handling” har veiledning vert et viktig virkemiddel for a
hjelpe skoler og skoleeiere som har fitt stotte og for a hjelpe sokere i soknadsprosessen,
seerlig de i veiledet runde. Veilederkorpset er et tiltak som bygger pa de positive erfa-
ringene fra programmet med 4 bruke veiledning som metode for a stotte skoler og sko-
leeiere i en skoleutviklingsprosess. Personer som har veart knyttet til programmet, har
ogsa deltatt i oppbyggingen av veilederkorpset. Mens programmet er tidsavgrenset, er
ordningen med ekstern skoleveiledning derimot ment som et varig tiltak. Slik den nye
ordningen med ekstern skoleveiledning er framstilt, skiller den seg ogsa fra programmet
med at det ikke kreves en sa omfattende soknadsprosess for a fa tilgang til veiledning
som det har gjort for a fa stotte fra programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til hand-
ling”.

I likhet med programmet “Kunnskapsloftet — fra ord til handling” innebzrer den nye
ordningen med ekstern veiledning en mer aktiv rolle fra sentrale utdanningsmyndighe-
ters side overfor skoler og skoleeiere. Man gar direkte inn og stotter opp om kvalitets-
forbedringsprosesser 1 enkelte skoler og kommuner, riktig nok med sikte pa 4 oke deres
egen evne til a forbedre kvaliteten. Norsk skolepolitikk har ellers gjennom forste del av
2000-tallet gatt i retning av a understreke skoleeiers ansvar for kvaliteten i sine skoler og
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a bygge ned elementer som kunne gjore dette ansvaret uklart eller vanskelig 4 ivareta.
Mens statens utdanningskontorer for eksempel tidligere kunne ha en ganske aktiv rolle
overfor enkeltskoler og —kommuner, driver fylkesmannen i dag primaert et lovlighetstil-
syn. Ulempen med en slik politikk er at man kan mangle virkemidler fra sentralt hold
hvis skoler og skoleeiere til tross for ansvar og handlefrihet likevel ikke makter 4 skape
gode resultater. Deler av programmet og sarlig den nye veiledningsordningen kan sees
pa som nettopp en slik type virkemiddel. En kursendring i denne retningen ble da ogsa
varslet i forbindelse med St.meld.nr. 31 (2007-2008) om kvalitet i skolen.

Hoye krav/forventninger og god stotte fra sentralt nivd er to nokkeldimensjoner for 4
virkeliggjore skolepolitikken pa lokalt niva (Hopkins, 2007). God stette uten klare
krav/forventninger kan lede til rolleuklarhet, men 4 bare stille krav og kontrollere kvali-
teten uten a ha en god sentral stotte, ser heller ikke ut til 4 vere tilstrekkelig. Svenske
erfaringer viser at skoleeierne lett velger for enkle losninger, der for eksempel tilpasset
opplaring blir til at elevene jobber mer pa egen hand, hver med sitt (Skolverket 2009).
Med den variasjon i kapasitet og kompetanse det er blant norske skoleeiere, er det grunn
til 4 tro at behovet for sentral stotte i en eller annen form er viktig ogsa i Norge. Engel-
sen (2008) papeker som et ledd i evalueringen av Kunnskapsloftet at det lokale hand-
lingsrommet nér det gjelder gjennomforingen av reformen er stort, mens veiledningen
fra sentralt hold er tilsvarende liten. En konsekvens av dette er at lokale strategidoku-
menter i stor grad kopierer sentrale styringsdokumenter uten a papeke dilemmaer eller 4
konkretisere hvordan man pa lokalt niva ensker 4 mote aktuelle utfordringer i skolen.

Vi vet ikke om den nye veiledningsordningen vil vare vellykket. Vi har i evalueringen av
programmet blant annet sett at skolene med den svakeste forbedringskapasiteten trenger
omfattende ekstern stotte for 4 bli ”selvgaende” i det videre forbedringsarbeidet. Det
kan vare at veiledningen ikke vil vare tilstrekkelig, men det kommer blant annet an pa
om skoleeier gjennom veiledningen dyktiggjores bade i 4 gi slik stotte og stille krav til
skolene. Det er likevel positivt at erfaringene fra programmet gir opphav til nye tiltak
som videreforer noe av det nye som programmet representerte, nemlig en mer aktiv
rolle fra sentrale utdanningsmyndigheters side overfor kvalitetsforbedringsprosessene
lokalt. Programmet og den nye veiledningsordningen er ulike pa flere omrader, men den
direkte involveringen i lokale utviklingsprosesser som begge disse tiltakene represente-
rer, er noe nytt i norsk skolepolitikk pa 2000-tallet. Samtidig er dette en dimensjon som
forskningslitteraturen pa omradet gir grunn til 4 tro at er viktig for 4 sikre at man nar de
grunnleggende malene i Kunnskapsloftet og i skolepolitikken som helhet.
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11. Fra ord - til handling?

Siden 2006 er det bevilget vel 195 millioner kroner til satsingen "Kunnskapsloftet — fra
ord til handling”. De statlige midlene har finansiert 100 prosjekter som har involvert om
lag 270 skoler. I tillegg har rundt 40 barnehager vert omfattet av satsingen'?. Prosjekte-
ne har tatt utgangspunkt i skolenes utfordringer og har hatt ulike mal. Det overordnede
malet for alle prosjektene har likevel vert 4 forbedre elevenes faglige og sosiale lering.
Dette har man villet gjore gjennom a utvikle skolen som virksomhet eller organisasjon.

Det sentrale virkemidlet i programmet har vert a gi stotte til skoleforbedringspro-
sjekter som er organisert som et trekantsamarbeid mellom skoler, skoleeiere og eksterne
kompetansemiljoer. Et overordnet sporsmal i evalueringen er i hvilken grad og under
hvilke betingelser et slikt trekantsamarbeid bidrar til 4 utvikle skolenes interne forbed-
ringskapasitet og derigjennom elevenes leringsmiljo.

11.1 Utvikling av skoler som lzerende organisasjoner

En viktig del av bakgrunnen for 4 satse pa a utvikle skolen som organisasjon finner vi
1 stortingsmeldingen Kultur for lering som la grunnlaget for reformen Kunnskapsloftet!?. 1
meldingen ble det understreket at et godt nasjonalt styringssystem og kvalifiserte leerere
er viktige, men ikke tilstrekkelige forutsetninger for a utvikle skolen. Endring krever 1
tillegg en vilje til kontinuerlig utvikling og forbedring som kommer innenfra, ”fra skolen
selv”.

I meldingen het det at det matte stilles storre krav til skolene som lerende organisasjoner.
I dette 1a det blant annet en oppfordring om 4 rette sokelyset mot lering, ikke bare blant
elevene, men ogsa i skolens personale. Utvikling av skoler som lerende organisasjoner
handler ikke bare om utvikling av den enkelte lerers kompetanse. Kompetansen ma
ogsa deles og tilpasses de behovene skolen har som organisasjon. Videre het det i mel-
dingen: ”Det betyr igjen at det er behov for 4 lese opp i tradisjonelle strukturer og ar-
beidsmater pa skolene” (side 23). Den skolepolitiske diskursen om nedvendigheten av a
utvikle leringskulturer og lerende organisasjoner virker tilsynelatende lite kontroversiell.
Samtidig ser vi at begrepene slik de blir brukt i meldingen ogsa utfordrer etablerte verdi-

12 http://udir.no /upload/skoleutvikling/UDIR Prosjekt FOTH 06-08 Korrigert.pdf. Oppdaterte tall
pet november 2009 gitt av Utdanningsdirektoratet.

13 St.meld.nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering.
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er og normer knyttet til lerernes profesjonelle autonomi i utevelsen av yrket. Dette
kommer blant annet til uttrykk ved den sterke vektleggingen av skoleledelsens ansvar'+:

I lerende organisasjoner er forventningene og tilbakemeldingene tydelige. Icerende organisasjoner stil-
ler derfor serlig store krav til et tydelig og kraftfullt lederskap som er seg bevisst skolens kunnskapsmil.

I tillegg til betydningen av tydelig ledelse pa bakgrunn av sentralt definerte kunn-
skapsmal vektlegges betydningen av samarbeid og laering i det daglige arbeidet:

I lwrende organisasjoner legges det til rette for fleksibilitet i arbeidsmater og organiseringsformer, og
Jfor kompetansentvikling og kunnskapsspredning giennom lering i det daglige arbeidet. Utstrakt brufk
ay samarbeid er et viktig virkemiddel for at kompetanse og kompetansentvikling ikke skal privatiseres,
men kan deles og viderentvikles i arbeidsfellesskapet.

Analysen av behovet for 4 utvikle skolen som lerende organisasjoner setter et tydelig
preg pa meldingen. Det gjenspeiles i tittelen Kultur for lering, og det gjelder i stor grad
ogsa det innholdsmessige. I gjennomferingen av reformen har det likevel vert fa konk-
rete virkemidler som har stottet opp under denne tenkningen. Her utgjor satsingen
Kunnskapsloftet — fra ord til handling et viktig unntak.

11.2 Erfaringer med trekantsamarbeid

Det er mye som tyder pa at eksterne krav og forventninger kombinert med gode mulig-
heter for ekstern stotte gir gode vilkar for lering og utvikling. Det gjelder for organisa-
sjoner sa vel som for enkeltindivider. Vi har tidligere referert Hopkins som hevder at
sentrale krav ma folges opp av stotte dersom sentrale utdanningspolitiske mal skal kun-
ne virkeliggjores pa lokalt niva.!>

I ”Kunnskapsleftet — fra ord til handling” forseker nasjonale utdanningsmyndigheter
a stotte opp om lokale utviklingsprosesser i skolene. Programmet kan ogsa sees pa som
en forloper for den justeringen av den skolepolitiske linjen som varsles 1 St.meld.nr. 31
(2007-2008). I denne meldingen, kalt ”Kvalitet i skolen” (2007-2008) varsles det en end-
ret vektlegging av skolepolitikken 1 retning av sterkere statlig styring og tilbud om mer
stotte og veiledning fra nasjonalt niva til skoleeierne. Det uttrykkes i meldingen et behov
for at kommunene ma styrke sin rolle som skoleeiere og ta et sterkere ansvar for oppfol-
gingen av elevenes utbytte av opplaringen. Vi har tidligere papekt at de store variasjonene
1 kapasitet og kompetanse mellom norske skoleeiere gjor det rimelig 4 anta at det mange

14 St.meld.nr. 30 (2003-2004), s. 27.

15 T Notge har larevilkar og deltakelse i ulike former for lering blant voksne de siste drene blitt kartlagt
gjennom undersekelsen Larevilkdrsmonitoren. I denne undersokelsen benyttes kombinasjonen av krav
og stotte som en indikator pa at man som individ har gode vilkdr for laering i det daglige arbeidet. Lare-
vilkdrsmonitoren er utviklet av Fafo med stotte fra Kunnskapsdepartementet.
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steder vil vare behov for ekstern stotte til utviklingsarbeidet i skolen. Pa et generelt niva
kan det derfor sies at modellen er teoretisk og empirisk velbegrunnet. Samtidig er det
klart at det ikke er trekantmodellen i seg selv, men den konkrete utformingen av denne
og hvor godt tilpasset den er til skolenes lokale forutsetninger og behov som er avgjo-
rende for hvor vellykket modellen er. Sett fra nasjonale utdanningsmyndigheters side ma
det vere et mal a bygge opp den lokale kapasiteten og evnen til 4 formulere og formidle
krav og 4 tilby relevant faglig stotte. For at dette skal veere mulig er det nedvendig bade
a styrke skoleeiere og kompetansemiljoer i deres skolefaglige kapasitet og kompetanse.
Sist, men ikke minst ma skolene utvikle sin evne til 4 drive kontinuerlig endrings- og
utviklingsarbeid for a fremme elevenes lering, ogsa uten ekstern stotte.

I trekantsamarbeidet i prosjektene har det variert hvem som har ivaretatt krav- og
stottefunksjonene overfor skolene. Oftest har kompetansemiljoene hatt som rolle 4 gi
stotte, enten det gjelder faglig innhold i prosjektene eller stotte 1 a drive utviklingspro-
sesser. Ofte har stotten primart vart rettet mot skoleledelsen eller prosjektledelsen.
Forholdsvis sjelden har de eksterne kompetansemiljoenes stotte til skolene grepet direk-
te inn 1 undervisningssituasjonen og det arbeidet som skjer i klasserommene. I de fleste
tilfeller har stotten heller ikke veert veldig tett om vi ser pa hyppigheten i kontakten mel-
lom personale og kompetansemiljo. En av erfaringene fra evalueringen er at skoler som
har lite erfaring med utviklingsarbeid og en svak forbedringskapasitet krever en tett og
omfattende stotte for de blir ”selvgaende” og pa egen hiand kan drive utviklings- og
endringsarbeid med positive effekter for elevenes lering. En slik stotte vil kreve mye av
kompetansemiljoet og vil 1 praksis ikke alltid vare sa lett 4 realisere.

I flere prosjekter har vi sett at endrings- og utviklingsarbeidet av ulike grunner har
gatt tregt. Ikke sjelden har prosjektgjennomferingen vert preget av motstand i deler av
personalet. Som ekstern samarbeidspartner har kompetansemiljoet alene ingen mulighet
til 4 legge press pa skolene, og det vil alltid vaere opp til skolene og laererne 1 hvilken grad
man velger a folge opp kompetansemiljoenes rad og veiledning.

Noen av prosjektene har vart preget av top-down i implementeringsfasen, hvor initi-
ativet til prosjektet har kommet utenfra skolen, gjerne fra skoleeiernivd. Det har noen
ganger tatt tid 4 forankre prosjektet i skolene, slik at det griper tak i noe man pa skolene
mener det er meningsfullt 4 bruke tid pa. Det kan da vare vanskelig 4 na tilstrekkelig
langt innen prosjektperioden er over.

Evalueringen tyder pa at det har vart en svakhet at programmet hviler pa for opti-
mistiske forutsetninger om hva ekstern stotte kan bidra til innenfor en relativt kort tids-
horisont. Dette gjelder swrlig skoler som har lav forbedringskapasitet i utgangspunktet.
Prosjektperioden er ganske kort, kun to til to og et halvt ar. Casestudiene viser at det er
vanskelig 4 fa til endringer i undervisningen pa sa kort tid. Selv skoler med ganske hoy for-
bedringskapasitet har vansker med 4 rore ved undervisningen innenfor en slik tidshori-
sont. Dette er 1 trad med tidligere skoleforbedringsforskning, som viser at forbedrings-
prosesser pa skoler ofte krever lang tid. Det er ogsa i trad med organisasjonsteori som
predikerer at man gjerne vil prove a beskytte kjerneaktiviteten mot endringer, mer eller
mindre ubevisst. Vi finner 1 noen case riktig nok eksempler pd at en malsituert innsats
fra kompetansemiljoet har fort til enkelte individuelle endringer, serlig pa barnetrinnet i
noen skoler, men vi finner fa endringer i normene og rutinene for undervisningen pa

166



skoleniva. Endringer i forbedringskapasiteten er lettere 4 oppna innenfor prosjektperioden,
men det varierer fra skole til skole hvor langt man har kommet nér prosjekttiden er fer-
dig. Skoler med lav forbedringskapasitet er sjelden “ferdige” med prosjektet nar pro-
sjekttiden er over, snarere er de midt inne i en forbedringsprosess, som gjerne har startet
med nettopp a gripe tak i ulike sider av forbedringskapasiteten. I de fleste tilfellene er
disse prosessene ikke 7selvgdende” nar prosjekttiden er ferdig, selv ikke nar skoleeier
forsoker 4 folge opp. Det er grunn til 4 tro at prosessene vil kunne falle sammen uten
seerlig resultat uten ytterligere ekstern stotte. Skoler som i utgangspunktet har en bedre
forbedringskapasitet, for eksempel med et utviklingsorientert personale, har derimot
kunnet ta viktige steg videre, selv med beskjedne innsatser fra det eksterne kompetan-
semiljoet. Programmets faste tidsramme passer derfor best for skoler som ikke har alt
for store svakheter i sin forbedringskapasitet. Skoler med lav forbedringskapasitet treng-
er en hyppig stotte fra kompetansemiljoet over lengre tid som kan bidra til at de ved
hjelp av skoleeier og egen kompetanse selv kan drive forbedringsarbeidet videre pa leng-
re sikt.

At prosessene er ’selvgiaende” behover ikke 4 bety at de berorer undervisningen. Nar vi
konstaterer at endringer i forbedringskapasiteten har vart lettere 4 oppnad enn endringer
1 undervisningen, reiser det sporsmalet om hva endringene i forbedringskapasiteten er
verdt pa lengre sikt. Kan prosessene som forer til en positiv utvikling av forbedringska-
pasiteten viderefores sa de ogsa gir forbedringer 1 undervisningen? Noen positive end-
ringer i leeringsmiljoet kan vi se 1 enkelte av caseprosjektene, og i surveyen rapporteres
det ogsd om positive effekter pa leringsmiljoet. Vi vet likevel ikke hvor mange av pro-
sjiektene som vil komme sa langt at skolene lykkes med a forbedre undervisningen og
leeringsmiljoet betydelig. Vi tror at om en forbedring av forbedringskapasiteten ogsa skal
skape forbedret undervisning, sa bor de innsatser som gjennomfores vare walsituerte, det
vil si at de finner sted s nar undervisningssituasjonen som mulig. Ved et eventuelt fra-
ver av videre ekstern stotte fra kompetansemiljoet etter utlopet av prosjektperioden,
kreves det at skoleeier, skoleledelsen og lererne selv makter 4 fokusere pa undervis-
ningssituasjonen, noe som ikke er en selvfolge. Vi tror derfor at det ofte vil vare bedre 4
jobbe fra starten av med 4 forbedre bide undervisningen og forbedringskapasiteten, og
ikke tenke, som man har gjort i flere prosjekter, at man forst ma forbedre forbedrings-
kapasiteten for sa i en fase 2 4 kunne bruke dette til 4 forbedre undervisningen og eleve-
nes lering. Vi tror at man med fordel kunne jobbe malsituert mot undervisningssitua-
sjonen, samtidig som man jobber med kommunikasjonen internt blant lererne, rutinene
for forbedringsarbeid og sa videre. Det er fullt mulig 4 se disse prosessene i sammen-
heng. Det samme gjelder arbeid med disiplinproblemer i skolen. Kanskje blir disiplin-
problemene mindre av en mer variert og levende undervisning?

I programmet er det lagt stor vekt pa det eksterne samarbeidet mellom skole, skole-
eier og kompetansemiljo. Var hovedinnvending mot denne modellen har vart at to av
partene i dette samarbeidet ikke er delaktige 1 det daglige arbeidet pa skoleniva. Vi har
argumentert teoretisk og empirisk for at det er den lokale skolen som er sentrum for
skoleutviklingen, og at lerere, elever og skoleledere er hovedaktorene i denne prosessen.
Skoleeierne og de eksterne kompetansemiljoene har ulike roller og ansvar nar det gjelder
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kvalitet 1 skolen, men i det daglige arbeidet er det andre som spiller hovedrollen. En vik-
tig erfaring og paminnelse fra evalueringen er derfor betydningen av det interne samarbei-
det og kommunikasjonen pa den enkelte skole. Oppmerksomheten bor i storre grad ret-
tes mot det interne trekantsamarbeidet mellom ledelse, lerere og elever i skolen. I et
slikt samarbeid ma ledelsen framsta som undervisningsledere og pedagogiske ledere og
det ma legges til rette for at lererne ogsa kan lere av hverandre. Et slikt internt utvik-
lingsarbeid beor i langt storre grad enn vi har sett i programmet vare rettet mot under-
visningsaktiviteten og samhandlingen mellom larere og elever i undervisningssituasjo-
nen.

Hvordan kunne et alternativt programdesign se ut? En mulighet kunne vare a sette
det lokale samarbeidet mellom rektor, lerere og elever i forgrunnen og la skoleeier og
eksterne kompetansemiljoer spille en mindre framtredende rolle. Eksempelvis er det
mulig 4 tenke seg at man i prosjektsoknadene formulerte en tydeligere beskrivelse av
elevenes deltakelse i prosjektet i stedet for et krav om 4 knytte seg til ett eller flere eks-
terne kompetansemiljoer. Pa denne maten ville elevenes rolle i det lokale forbedringsar-
beidet komme tydeligere fram. En annen mulighet er at det ble lagt storre vekt pa hvor-
dan samarbeid og leering mellom lererne kan legges opp pa en mate som sikrer fokus pa
undervisningssporsmal, eller a tydeliggjore lererteamenes ansvar i prosjektarbeidet. Man
kan tenke seg at skolene ble oppfordret til 4 involvere eksterne kompetansemiljoer i
arbeidet, uten at dette nodvendigvis var formulert som et vilkar for 4 fa stotte. Skoleei-
erne ville ogsa 1 en slik alternativ modell ha et overordnet ansvar for maloppnaelsen 1
prosjektene og for oppfoelging av arbeidet.

11.3 A forandre undervisningen

I delrapport 2 fra evalueringen (Blossing, Hagen, Nyen og Séderstrom 2008) pekte vi pa
at prosjektdeltakelsen i storre eller mindre grad hadde styrket forbedringskapasiteten ved
et flertall av caseskolene. Dette kom blant annet til uttrykk gjennom en tydeligere styring
av prosesser, mer definerte roller og bred oppslutning i personalet om etablering av fel-
les praksis. Samtidig papekte vi at det kunne vare vanskelig 4 se om og hvordan pro-
sjektdeltakelsen hadde pavirket elevenes laeringsmiljo. Vi fant det derfor viktig a skille
mellom det vi i evalueringen har valgt 4 betegne som malsiterte og middelsituerte strate-
gier i prosjektene. En malsituert strategi er definert som et sett med aktiviteter som di-
rekte tar for seg den situasjonen som skal endres i skolen. En malsituert strategi nar det
gjelder elevenes lering vil sxrlig dreie seg om undervisningssituasjonen. Vi fant grunn til
a papeke at mange av skolene i programmet har valgt 4 rette oppmerksomheten mot
andre forhold enn skolens kjerneaktivitet, det som skjer inne i undervisningsrommet i
samhandlingen mellom lerere og elever. Eksempelvis sd vi at elevenes oppforsel var et
viktig tema pa mange av ungdomsskolene, mens man i en del av barneskolene hadde
valgt 4 konsentrere seg om ulike oppfelgings- og planleggingsaktiviteter som elevsamta-
ler, bruk av arbeidsplaner, malark mv. Slike aktiviteter £an kobles tett til undervisningen,
men de kan ogsa 1 stor grad vare frikoblet fra undervisningsaktivitetene.
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Ogsi 1 de nye casene som er presentert i denne rapporten ser vi at prosjektene bare i
begrenset grad har pavirket det som skjer i undervisningssituasjonen, der grunnlaget for
elevenes lering legges. I tidligere kapitler 1 sluttrapporten har vi beskrevet hvordan vi ser
at det 1 mange av skolene trekkes et skille mellom utviklingsrommet (eller prosjektrom-
met) og det operative rommet som oftest er klasserommet. Skillet mellom de to rom-
mene er billedlig, men ogsa helt reelt. Aktivitetene som kan knyttes til prosjektene finner
bare unntaksvis sted i tilknytning til undervisningen. Ofte foregar de pa et moterom eller
pa personalrommet pa skolen. I en del tilfeller finner prosjektaktivitetene sted lang fra
skolen, for eksempel pa et moterom i kommunen eller pa et konferanserom pa et hotell
som gjerne ligger i en annen by eller for den saks skyld i et annet land.

I en viss grad kan mangelen pa fokus pa undervisningen i utviklingsarbeidet sees i
sammenheng med at programmet slik det ble opprettet ikke fokuserer spesielt pa under-
visningen, men mer pa a utvikle skolen som organisasjon. Dette er pa linje med andre
elementer i skolepolitikken pa samme tid, for eksempel kompetanseutviklingsstrategien
”Kompetanse for utvikling”. Begreper om elevenes lering og lering er likevel til stede i
programdokumentene, selv om undervisningen ikke er framhevet spesielt.

Ett annet mulig inntak til a forklare hvorfor undervisningsarbeidet 1 skolen i liten
grad berores av utviklingsarbeidet i prosjektene kan vi finne i det sakalte ny-
institusjonelle perspektivet i organisasjonslitteraturen og i begrepet om /los kobling. Et
institusjonelt perspektiv pa organisasjoner understreker betydningen av 4 se nermere pa
forholdet mellom en organisasjon og de omgivelsene den virker i. Begrepet institusjona-
liserte omgivelser viser til at ulike aktorer i organisasjonens omgivelser forseker a fa inn-
syn i organisasjonens virksomhet, og at de gjennom dette ogsa forseker a pavirke aktivi-
teten i virksomheten. Dette kan fore til at grensene mellom en organisasjon og dens
omgivelser kan virke uklare. Nar det gjelder skolen, kan kravet om eksternt innsyn og
kontroll oppleves som et brudd med etablerte tradisjoner og normer om profesjonell
autonomi. Omgivelsene vil ikke nodvendigvis bare vare opptatt av hvilke resultater or-
ganisasjonen faktisk oppnar. Organisasjonen vil ogsda kunne bli vurdert ut fra i hvilken
grad de tar i bruk ulike modeller, verktoy og arbeidsmater som omgivelsene oppfatter
som rasjonelle og legitime eller moderne. Nar det er vanskelig for eksterne aktorer 4
vurdere kvaliteten pa det arbeidet som gjores i en organisasjon, vil slike vurderinger bli
tillagt spesielt stor betydning. Det samme kan vare tilfelle nir sammenhengen mellom
de resultatene som oppnas og de metoder og modeller som benyttes er uklar (Meyer og
Scott 1983). I den norske skolen har man de siste arene eksempelvis hatt intense offent-
lige debatter om utformingen av skolebygg eller om PC-bruk 1 skolen. Skolene kan opp-
leve et sterkt press om 4 framstd som tidsriktige, uten at kravet om endring alltid kan
begrunnes ut fra pedagogiske hensyn.

Nir en organisasjon meter eksterne normer og forventninger som ikke er i samsvar
med hva man internt i organisasjonen mener er nedvendig for 4 arbeide effektivt og
skape gode resultater, vil man kunne forvente at det utvikles doble sett av strukturer og
prosesser 1 organisasjonen. Formelle strukturer og prosesser kan primert vare utviklet
for a vare i samsvar med de krav og forventninger organisasjonen meoter i omgivelsene.
Samtidig kan faktisk atferd og samordning internt i organisasjonen vare styrt av andre
strukturer og prosesser enn dem man viser utad (Meyer og Rowan 1977; Brunsson
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1989). Begrepet los kobling illustrerer et manglende samsvar mellom de strukturer som
er synlige for omgivelsene og de som faktisk styrer den indre virksomheten i organisa-
sjonene. I evalueringen har vi sett at det i flere av prosjektene har vert signalisert tydeli-
ge krav eller forventninger om okt samarbeid overfor skolene. I en del skoler har dette
fort til at det brukes mer tid pa samarbeid mellom lzrerne, men at samarbeidet dreier
seg om andre ting enn undervisningen. Et annet eksempel er elevmedvirkning. Vi har
sett eksempler pa at det er utviklet nye motearenaer der elever deltar, eller at det gjen-
nomfores flere moter enn for. Nar vi kommer inn péd hvilke saker som tas opp 1 disse
foraene, dreier de seg imidlertid ofte om forhold som finner sted utenfor klasserommet,
som innkjop av utstyr til skolegirden eller organisering av sosiale arrangementer.

Frikoblingen mellom det som skjer i utviklingsrommet og der som skjer i det opera-
tive rommet kan i noen grad veare et resultat av lerernes mer eller mindre velbegrunnede
profesjonelle forsvar mot endringer som ikke uten videre oppfattes som forbedringer.
Evalueringen har ogsd vist at prosjektene oftest ble initiert enten av skoleeier eller av
skoleleder. Det var gjerne ogsa disse som definerte tema og problemstillinger i prosjek-
tene, eventuelt i samarbeid med eksterne kompetansemiljoer. Et utilstrekkelig forank-
ringsarbeid internt i skolene er en faktor som trolig ogsa har bidratt til 4 opprettholde
skillet mellom utviklingsrommet og undervisningsaktivitetene. For at forbedringsproses-
sene skal fore til forbedringer 1 undervisningen, ma lererne oppleve at forandringer er
onskelige og mulige. Her er det forskjell i hvor utviklingsorienterte ulike lererkollegier
er, noe som har betydning for hvor lett eller vanskelig det er 4 rore ved selve undervis-
ningen. Likevel vil prosesser som involverer lererne i 4 definere hva som er problemene
og hvordan man kan lose dem i de fleste tilfeller ha stor betydning for hvor langt det er
mulig 4 komme. Evalueringen viser videre at selv nar lererne gar inn i prosesser rettet
mot 4 forbedre undervisningen, er det ikke gitt at det skjer varige endringer av undervis-
ningspraksis. En forutsetning for varige endringer er at skolen har rutiner for 4 holde
fast ved det som er endret til det bedre. En malsituert strategi fra kompetansemiljoet er
med andre ord ikke i seg selv nok for a oppna forbedringer i undervisningen.
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