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Sammendrag

Bakgrunn og formal

Innfaringen av Kunnskapslgftet har gitt skolene gkt frihet samtidig som de ma sta til ansvar
for at malene blir nadd. Imidlertid viser forskning at bade skoler og kommuner har store
utfordringer med & bruke informasjon om elevers laeringsresultater i arbeidet med a utvikle
skolen til en leerende organisasjon (Allerup, Kovac, Kvale, Langfeldt, & Skov, 2009; Ottesen
& Mgller, 2010; Riksrevisjonen, 2006). Flere forskere (Biesta, 2004; Ligaarden, 2009; Scherp
& Scherp, 2007) hevder at kombinasjonen av mal- og resultatstyring og utvikling av skolene
som lzrende organisasjoner vanskelig lar seg gjennomfare i praksis, og at fokus pa
effektivitet kan true leerernes profesjonalitet (Wringby, 2003). Samtidig viser forskning at det
finnes skoler som klarer & bruke informasjonen til malrettete vurderings- og
utviklingsprosesser som igjen bidrar til & gke elevenes leringsutbytte (Bachmann, Sivesind &
Bergem, 2008; Elmore, 2003; O’Day, 2002). Hva som kjennetegner ledelsespraksis som
bidrar til slike produktive leeringskulturer i kvalitetsarbeidet, er derimot noe uklart (Mgller,
2007; Roald, 2010).

Med bakgrunn i dette er formalet med denne oppgaven a bidra til & fa gkt kunnskap om og
innsikt i hvordan skoleledere kan legge til rette for at kvalitetsarbeid kan skape produktive

organisasjonsleringsprosesser, samtidig som lerernes profesjonelle ansvarlighet blir ivaretatt.

Problemstilling og tilnaerming
Problemstillingen for studien er: Hva kjennetegner den formelle ledelsens praksis i

kvalitetsarbeidet?

Oppgaven har en teoretisk referanseramme i forskning innenfor omradene kvalitetsarbeid,
accountability, organisasjonsleering og pedagogisk ledelse. Studien er utformet som en
kvalitativ casestudie. Data er innhentet gjennom intervjuer av skolelederne, gruppesamtaler
med seks lerere, observasjon av to resultatoppfalgingsmeter og analyse av skolens
grunnlagsdokumenter. 1 tillegg har jeg benyttet data fra en kvantiativ undersgkelse om

medarbeiderskap som skolen hadde gjennomfart noen maneder far min datainnsamling.



Sentrale funn

Empirien fra studien viser at strukturene og systemet som er utformet pa skolen utgjar en
grunnmur for kvalitetsarbeidet. Tydelige mal og forventninger, systematisk kartlegging,
etablering av formelle mgtearenaer og oppfelging fra ledelsen danner et viktig utgangspunk.
Det spores en systemisk og leerende tilnaerming i prosessene i kvalitetsarbeidet. Leerere og
ledere utgjer et praksisfellesskap der en dialogisk, helhetlig, utforskende og kvalitativ
tilnserming til analyse av resultatkvaliteten star sentralt. Lgsningene pa hvordan de skal
utvikle undervisningen finnes distribuert blant lzererne og blir tydelige gjennom samhandling
og kunnskapsbygging. Lererne opplever kvalitetsarbeidet som nyttig og gir uttrykk for at de
har et profesjonelt handlingsrom i yrkesutevelsen. Det kan se ut som at de har utviklet en
profesjonell ansvarlighet innenfor rammen av et byrakratisk kvalitetsvurderingssystem.

De formelle ledernes aktive involvering ser ut til & ha stor betydning for kvalitetsarbeidet pa
caseskolen. Farst og fremst fremstar de som skolens leringsledere, og viser dette gjennom en
tosidig ledelsespraksis. Ledelse av kjernevirksomheten fremstar som hovedfokuset, samtidig
som de arbeider for & skape og opprettholde forutsetningene for at undervisning og lering kan
skje.

| studien blir det identifisert tre kjennetegn ved ledernes ledelsespraksis: Ledernes hgye krav
og forventninger og at de initierer og vedlikeholder kvalitetssystemet, har bakgrunn i en
tydelig omsorg for elevenes leringsresultater. Laeringstrykket som spores pa skolen handler
farst og fremst om a forhindre at elever faller ut av flytsonen og mister mestringsfalelse og
motivasjon for videre arbeid. Videre danner ledernes faglige pedagogiske innsikt og
kompetanse grunnlaget for at de kan gjere strategiske pedagogiske prioriteringer, fa en faglig
karismatisk legitimitet i personalet og gi konkrete didaktiske rad og innspill til leererne. At
lederne skaper og opprettholder tette koblinger ved & veere tett pa leerings- og
undervisningsarbeidet, bade ved a stille krav til og falge opp kvaliteten pa undervisningen, og
ved a gi leererne mye praktisk stgtte, ser ut til a veere avgjgrende for at lererne faler seg trygge

og profesjonelt ansvarliggjorte i kvalitetsarbeidet.
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1 Innledning

| dette kapittelet presenterer jeg bakgrunn, tema og problemstilling for oppgaven. Jeg redegjer
for hvilket formal studien har og hvilke avgrensninger jeg har gjort. Til slutt forklarer jeg

hvordan oppgaven videre er bygget opp.

Temaet for denne oppgaven er hvordan skoleledere kan legge til rette for at kvalitetsarbeid
kan skape organisasjonslaringsprosesser som farer til kvalitetsutvikling og profesjonell

ansvarlighet hos laerere.

1.1 Bakgrunn
Bakgrunnen for denne oppgaven er tre forhold som relaterer seg til kvalitet i skolen;

utdanningspolitikk, forskning og mine egne erfaringer.

1.1.1 Utdanningspolitisk bakgrunn

Sommeren 2002 la Kvalitetsutvalget fram et forslag til et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem
for grunnutdanningen i Norge gjennom delinnstillingen Farsteklasses fra farste klasse (NOU
2002:10). Utvalget gnsket a utvikle et system som kunne bidra til at skolene kunne vurdere
om kvaliteten pa deres arbeid var god nok, og om malene for skolen ble nadd. Utvalgets
utgangspunkt var at en kvalitetsmessig god opplaering krever systemer som kan identifisere
hva som fungerer bra og hva som fungerer mindre bra. Fordi skolen er en
samfunnsinstitusjon, var det et kjernepunkt for utvalget at den ogsa ma vere apen for
demokratisk innsyn. Systemet skulle derfor ogsa fungere slik at politikerne kunne fa svar pa

om skolen ivaretar sitt samfunnsansvar.

Kvalitetsutvalgets hovedrapport | farste rekke (NOU 2003:16) dannet grunnlaget for den
etterfglgende Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering. Stortingsmeldingen
representerte en ny og omfattende reform av hele grunnopplaeringen, Kunnskapslgftet (UFD,
2004a). | Kunnskapslgftet ble det presentert tre nye barebjelker for utdanningen; malstyring,
lokal handlefrihet og et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem. Kvalitetsvurderingssystemet
bestod av nasjonale prgver og brukerundersgkelser, som skulle offentliggjeres i den digitale
databasen Skoleporten. Nasjonale praver ble introdusert som det viktigste instrumentet for &

male elevenes utbytte av undervisningen.



Kunnskapslgftet representerte ikke bare en endring av innholdet i opplaeringen, men ogsa en
utdanningspolitisk snuoperasjon (Aasen, 2007). Snuoperasjonen kan illustreres med disse
ordene:
[...] Styringen ma i sterre grad baseres pa klare nasjonale mal, tydelig ansvarsplassering og gkt
lokal handlefrihet til & organisere opplearingen [...] Gjennom det nasjonale

kvalitetsvurderingssystemet vil skolen fa gkt kunnskap om i hvilken grad malene for skolen nas.
Denne kunnskapen skal brukes som utgangspunkt for endring og utvikling (UFD, 2004b, s. 4).

Den utdanningspolitiske snuoperasjonen kan betegnes som en del av en internasjonal
styringstrend innen offentlig sektor, som gar under betegnelsen New Public Management
(NPM). NPM har et nyliberalistisk utgangspunkt som farst og fremst har fokus pa at kvalitet
kan bedres gjennom god ledelse, tydelige mal, desentralisering, og konkurranse (Karlsen,
2002). At kommunene og skolelederne innenfor denne styringstrenden far gkt frihet og
ansvar, samtidig som staten kontrollerer kvaliteten gjennom malstyring og et system for
vurdering av elevenes leringsutbytte, er en ansvarsform som kalles accountability, eller

ansvarliggjering (Birkeland, 2008).

Til tross for en tverrpolitisk enighet om opprettelsen av et nasjonalt kvalitetsvurderingssytem
(Fevolden & Lillejord, 2005), har accountability som fenomen og spesielt de nasjonale
pravene, vart gjenstand for en omfattende samfunnsdebatt. Bade i forhold til gyldigheten av
prgvene og reliabiliteten i resultatene, men ogsa i forhold til hvilke utilsiktede negative
konsekvenser prgvene og offentliggjeringen av resultatene far for undervisningen. Debatten
bearer preg av a vare for eller imot nasjonale praver og kvalitetsvurdering i seg selv (Monsen,
2009; Roald, 2010), og mindre om hvordan skolene kan arbeide for & utvikle kvaliteten

innenfor rammen av det nasjonale kvalitetssystemet.

1.1.2 Forskning om kvalitet i skolen

Mens utdanningspolitiske dokumenter skisserer et noksa reduksjonistisk og kausalt
leringsforhold mellom kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling, har forskningen i flere tiar
problematisert en rekke sider ved vurdering av kvalitet i skolen. Bade i forhold til hva man
skal legge i kvalitetsbegrepet og hvordan man skal etablere kjennetegn pa kvalitet (Fevolden
& Lillejord, 2005; Haug, 2009; Linn, 2000; Nyhus, 2009).



Da Kvalitetsutvalgets forslag ble behandlet av Stortinget, ble det slatt fast at systemet for
kvalitetsvurdering skulle gjennomfares pa en slik mate at det var til nytte for den enkelte
leerer, skoleleder og skoleeier i arbeidet med a utvikle skolen som en lerende organisasjon:

Det overordnede malet for det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering er & bidra til
kvalitetsutvikling pa alle nivaer i grunnopplaringen og gkt laeringsutbytte for den enkelte elev
(Utdanningsdirektoratet, 2008, s. 5).

| flere forskningsrapporter har det imidlertid blitt konkludert med at det er store
systemutfordringer i skolenes og kommunenes arbeid med kvalitetsvurdering (Allerup et al.,
2009; Mgller, Prgitz & Aasen, 2009; Ottesen & Mgller, 2010; Riksrevisjonen, 2006; Roald,
2010). Utfordringen ligger ikke farst og fremst i kvalitetsvurderingssystemet i seg selv, men i
hvordan lerere og skoleledere skal bruke informasjonen for & skape evne til og engasjement
for & utvikle systematiske og malrettede vurderings- og utviklingsprosesser som bidrar til &
gke elevenes leeringsutbytte (Fevolden & Lillejord, 2005; Hglleland, 2007; Imsen, 2009;
Ladding, Markussen & Vibe, 2005; Ottesen & Mgller, 2010; Roald, 2010).

Styringslogikken i accountability, blant annet slik den kommer fram i Stortingsmelding nr. 30
(2003-2004), innebarer at skolene nar nasjonale og lokale mal ved & utvikle seg som laerende
organisasjoner. Det legges vekt pa et tydelig og kraftfullt lederskap, samtidig som kollektive
leeringsprosesser skal sta sentralt i utviklingen. Flere forskere hevder imidlertid at denne
kombinasjonen av mal- og resultatstyring og utvikling av skolene som laerende organisasjoner
innebarer noen ideologiske og pedagogiske paradokser (Biesta, 2004; Ligaarden, 2009;
Scherp & Scherp, 2007; Valle, 2006). Ligaarden (2009) mener at lerende organisasjoner mer
fungerer som et retorisk ideal enn et begrep som har et tydelig faglig innhold. Scherp &
Scherp (2007) mener at mal- og resultatstyring kan ta fokus bort fra kompleksiteten i skolen
og den helhetlige tilneermingen til utvikling som organisasjonslearing krever, og at mal- og

resultatstyring og organisasjonslaering vanskelig lar seg kombinere i praksis.

Samtidig viser forskningen at det finnes skoler som klarer a bruke informasjon om elevers
leringsresultater til a heve laerernes bevissthet og leering om egen undervisning, og i neste
omgang ogsa elevenes laeringsutbytte (Elmore, 2003; Isaksen, 2008; O’Day 2005, 2002;
Ottesen & Mgller, 2010; Roald, 2010; Roald & @ydvin, 2009; Bachmann, Sivesind &

Bergem, 2008). Etter hvert har vi ogsa fatt mye kunnskap om hva ledere i slike skoler gjer



(Day et al., 2009; Day & Leithwood, 2007; Hallinger & Heck, 1998; Leithwood, Day,
Sammons, Harris & Hopkins, 2006; Leithwood, Harris & Hopkins, 2008; Leithwood, Jantzi,
& Steinbach, 2003; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Timperley, 2011). Dog finnes det lite
systematisert kunnskap om hvilke prosesser disse skolene har vart igjennom og hvorfor noen
lykkes med & holde ved like engasjementet for vurdering og andre ikke. Flere forskere
etterlyser forskning som kan bidra til a fa mer kunnskap om hva som kjennetegner
kvalitetsvurderingsprosesser som fungerer godt, og hvordan man kan ga fram for & fa i gang
og opprettholde aktiviteter som farer til leering og utvikling (Haug, 2009; Isaksen, 2008;
Lillejord & Kirkerud, 2009; Ottesen & Mgller, 2010; Roald, 2010; Roald & @ydvin, 2009;
Aasen, 2007).

1.1.3 Egne erfaringer

Jeg har valgt dette temaet for masteroppgaven farst og fremst fordi jeg er grunnleggende
opptatt av at det viktigste malet i skolen er at elevene lerer. Dersom vi skal utvikle mennesker
som skal kunne utnytte sine demokratiske rettigheter og delta i samfunnslivet, er det viktig at
skolen gir elevene de redskapene de trenger for & gjere det. Skole-Norge har for mange elever
som mottar spesialundervisning og som ikke fullfarer videregaende skole. Til tross for et
politisk uttrykt gnske om en enhetsskole, har skolen ogsa betydelige utfordringer med a
kompensere for den ulikheten elevene kommer til skolen med i forhold til sosial bakgrunn,
etnisitet og kjenn (Bakken, 2009; Bachmann, Haug og Myklebust 2010; Bonesrgnning &
Iversen 2008; Dale, 2008). Jeg tror at mye av forebyggingsarbeidet kan gjares ved a sikre at
elevene allerede i barneskolen har tilstrekkelige grunnleggende ferdigheter.

| mitt arbeid som faglig radgiver pa barnetrinnet, far jeg innblikk i skolekulturen pa mange
skoler. Jeg fascineres stadig over hvor forskjellig skolenes praksis er i forhold til & holde
fokus pa elevenes leringsutbytte over lengre tid, bade pa leder- og lererniva. Dette er forhold
som for gvrig ogsa er papekt i den norske klasseromsforskningen (Birkemo, 2002; Imsen,
2003; Haug, 2003; Klette et al., 2008). Jeg tror det er et stort potensial i & forbedre
eksisterende undervisningspraksis pa mange skoler, uten at det gar pa bekostning av andre
viktige faktorer i elevenes og leerernes hverdag, som f. eks generell dannelse, trivsel og
motivasjon. Jeg tror at den formelle ledelsen kan ha en betydning i arbeidet for & forbedre
undervisningen, og at det er mulig & skape gode organisasjonsleringsprosesser og utvikle

profesjonell ansvarlighet i arbeidet med kvalitetsvurdering.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Med bakgrunn i det ovenstaende, har jeg valgt a foreta en casestudie av en barneskole som i
flere ar pa rad har elevresultater pa de nasjonale pravene (5. trinn) som har ligget i toppsjiktet
i landet. Skolen ligger i et sosio-demografisk omrade som tilsier at elevene bgr fa gode
resultater pa prevene, sa at elevene presterer godt er i og for seg ikke sa revolusjonerende
(MacBeath & Mortimore, 2001; Monsen, 1991). Det som er interessant er at skolens elever ar
etter ar presterer bedre enn naboskolene, som ligger i samme sosio-demografiske omrade. |
tillegg har skolen i lgpet av de siste fire arene stadig forbedret sine resultater. Skolen skiller
seg ut i form av at den pa alle de tre prgvene har et hgyt gjennomsnitt, men ogsa ved at den
har en meget stor andel av elevene som skarer pa mestringsniva 3 (hgyest), og tilnaermet
ingen av elevene som skarer pa mestringsniva 1 (lavest). Ogsa pa de nasjonale
kartleggingspravene i lesing og regning (1.-3. trinn) viser elevresultatene den samme

tendensen.

Jeg synes det vil veere meget interessant a fa innblikk i kvalitetsarbeidet pa denne skolen, og
da med fokus pa den formelle ledelsens lederskapsutgvelse. Derfor har jeg valgt falgende

problemstilling for prosjektet:

Hva kjennetegner den formelle ledelsens praksis i kvalitetsarbeidet?

Utformingen av problemstillingen har sin bakgrunn i Fevolden og Lillejords (2005) modell
av sammenhengen mellom de tre formene for kvalitet som Kvalitetsutvalget har skissert

(Modellen blir neermere beskrevet i kap. 2.1.2):

Strukturkvalitet

Prosesskvalitet /

Figur 1.1: Sammenhengen mellom Kvalitetsutvalgets tre former for kvalitet
(Fevolden & Lillejord, 2005, s. 37).

Resultatkvalitet




Utgangspunktet for min nysgjerrighet for skolen jeg har valgt a studere i denne oppgaven var
den gode resultatkvaliteten den hadde pa nasjonale prever og kartleggingsprever. Med
utgangspunkt i Fevolden og Lillejords (2005) modell, vil det vere interessant a studere
naermere de forholdene som ligger til grunn for kvalitetsarbeidet pa skolen; hva som
kjennetegner de strukturelle og prosessuelle sidene av kvalitetsarbeidet. Jeg har derfor stilt

falgende forskningssparsmal som kan besvare problemstillingen:

e Hva kjennetegner strukturene og systemene som ligger til grunn for kvalitetsarbeidet?
Med dette forskningsspgrsmalet gnsker jeg a fa innsikt i strukturkvaliteten i kvalitetsarbeidet,
hvilke konkrete systemer og strukturer som finnes for kvalitetsarbeidet pa skolen. Dette

forskningsspgrsmalet vil bli behandlet pa en deskriptiv mate.

e Hva kjennetegner prosessene i kvalitetsarbeidet?

Med dette forskningsspgrsmalet gnsker jeg a fa innsikt i prosesskvaliteten i kvalitetsarbeidet, i
hva som skjer i overgangen fra informasjon til kunnskap. Det vil veere interessant a fa
innblikk i hvordan leerere og ledelse samhandler i kvalitetsarbeidet, om det legges til rette for
kollektiv refleksjon og kunnskapsutvikling gjennom et praksisfellesskap, og hvorvidt leerere

og skoleledere er seg bevisste pa hva disse prosessene skaper.

e Hva kjennetegner de formelle ledernes verdier, holdninger, strategier og handlinger?

Dette forskningssparsmalet er formulert for a forsgke a fa svar pa hvilke verdier, holdninger,
strategier og handlinger de formelle lederne har i kvalitetsarbeidet. Det vil vere interessant a
se dette i forhold til forskning om hva som kjennetegner ledelsespraksisen hos framgangsrike

skoleledere.

e | hvilken grad framstar lzererne som profesjonelt ansvarliggjorte?

Det siste forskningsspgrsmalet er formulert for a fa innsikt i hvordan lererne opplever
kvalitetsarbeidet, og om de opplever en et profesjonelt handlingsrom og profesjonell
ansvarlighet i arbeidet.



Jeg ser for meg at problemstillingen og forskningssparsmalene kan illustreres i figuren
nedenfor. Det er i skjeeringspunktet mellom kvalitetsvurdering, organisasjonslering og
formell ledelse jeg gnsker a studere ledelsespraksisen i kvalitetsarbeidet ved Berg skole.

Formell ledelse

Organisasjonslaring Kvalitetsvurdering

Figur 1.2: Forholdet mellom formell ledelse, organisasjonslering og kvalitetsvurdering

(Fritt etter Roald, 2010, s. 312).

1.2.1 Presisering av begreper

Nar jeg bruker begrepet den formelle ledelsen refererer jeg til skolens rektor og de to
inspektarene pa caseskolen. Ledelsens praksis henspiller pa det arbeidet de formelle lederne
gjer med & lede lzeringsarbeidet til elever og leerere, bade i form av deres konkrete handlinger,

men ogsa de tankene og begrunnelsene som ligger til grunn for handlingene deres.

Med kvalitetsarbeid mener jeg det arbeidet leerere og ledere gjer for a bidra til utvikling av
kvaliteten pa skolen, hvordan de arbeider med strukturkvalitet, prosesskvalitet og
resultatkvalitet. Jeg tar i denne oppgaven spesielt utgangspunkt i hvordan arbeid med
kvalitetsvurdering danner grunnlaget for kvalitetsutvikling i skolen. Dette handler om hvordan
skolen klarer a omsette informasjon om laringsresultater til ny kunnskap og forstaelse,
hvordan de iverksetter forbedringstiltak og foretar kontinuerlige vurderinger med sikte pa a

bedre praksis i den forstand at det skaper et stagrre leringsutbytte for elever og leerere.

Nar jeg videre i oppgaven bruker begrepet laeringsresultater og leeringsutbytte i forbindelse

med kvalitetsarbeidet, anvender jeg et vidt resultatbegrep. Det vil si at elevenes



leringsresultater og leeringsutbytte refererer til alle deler av leereplanen, bade den generelle

delen, prinsippene for oppleringen og den fagspesifikke delen (Mgller, 2007).

1.3 Studiens hensikt

Selv om ingen skoler kan sammenlignes direkte med hverandre, er malet med denne
oppgaven a bidra til & fa gkt kunnskap om og innsikt i hvordan skoleledere kan legge til rette
for at kvalitetsarbeid kan skape produktive organisasjonslaringsprosesser, samtidig som

leerernes profesjonelle ansvarlighet blir ivaretatt.

Roald (2010) er opptatt av at samfunnsdebatten om kvalitetsvurdering ofte berer preg av a
veere en ideologisk debatt; om man er for eller imot kvalitetsvurdering. Han mener spgrsmal
om kvalitetsvurderingsarbeid heller bar drgftes pa et konstruktivt teoretisk og empirisk
grunnlag. I denne forbindelse etterlyser han forskning om hva som kjennetegner produktive
leringsprosesser i kvalitetsarbeidet, bade pa skoleeier- og skoleniva. Denne studien kan

forhapentligvis vaere et bidrag til det sistnevnte.

Det er pavist en rekke sammenhenger mellom formell ledelse og elevenes leringsutbytte, og
hvordan skoleledere kan bruke informasjon om elevenes laeringsresultater for a forbedre
undervisningspraksis (Day et al., 2009; Firestone & Riehl, 2005; O’Day, 2002; Robinson et
al., 2008, Timperley, 2011). | falge Maller (2007) er det til tross for dette fortsatt mye vi ikke
vet. For eksempel konkret hvordan ledelsespraksis bidrar til bedre undervisning og
leeringsresultater, og hvordan rektor bidrar til produktive leeringskulturer i skolen. Bade
Firestone og Riehl (2005) og Maller (2007) etterlyser ytterligere kunnskap om dette, basert pa
observasjoner av ledernes “theories in use”. Denne studien er et forsek pé a gi et bidrag til

dette.

Enkelte forskere hevder at mal- og resultatstyring og kvalitetsvurdering vil veere uforenlig
med tanken om profesjonelt ansvarliggjorte leerere (Linn, 2000; Scherp & Scherp, 2007).
Funnene i denne studien kan forhapentligvis belyse noen viktige forutsetninger for at
profesjonell ansvarlighet kan ivaretas innenfor rammen av et byrakratisk

kvalitetsvurderingssystem.



1.4 Avgrensninger

Et relasjonelt perspektiv pa ledelse tar utgangspunkt i at ledelse er noe som foregar mellom
personer som er virksomme i en sosial praksis, og at makten som en overordnet har i kraft av
sin stilling vil vaere avhengig av menneskene og situasjonene som makten utgves i (Sgrhaug,
1996). Dette innebeerer at ledelse foregar i en gjensidig pavirkning mellom aktarene i
organisasjonen, og at en leders ledelsespraksis falgelig vil endre seg ut ifra de situasjonene og
personene lederen forholder seg til. Et relasjonelt utgangspunkt til problemstillingen i denne
oppgaven inneberer at jeg fokuserer pa hvordan de formelle ledernes handlinger foregar i

forhold til leererne, og ikke at jeg primeert analyserer hvilke egenskaper de har.

Et distribuert perspektiv pa ledelse (Gronn, 2002; Spillane, Halverson & Diamond, 2004) tar
utgangspunkt i at ledelse ikke ngdvendigvis er knyttet til én person eller ledergruppe, men at
det er en aktivitet som skapes i organisasjonen, i relasjonene mellom menneskene og i
situasjonene og prosessene som oppstar mellom dem. | fglge Spillane et al. (2004) er det
nettopp handlingene og samhandlingen mellom menneskene i organisasjonen som utgjer

kjernen i den distribuerte ledelsespraksisen.

Dersom en tar utgangspunkt i at ledelse er relasjonell og distribuert, handler ledelse i skolen
altsa ikke bare om hva de formelle lederne gjer og tenker. Det handler vel sa mye om det
ledelsesansvaret alle i organisasjonen tar. Men i kraft av sin posisjon har de formelle lederne
et spesifikt ansvar for utvikling av skolens kvalitet og for utvikling av skolen som en leerende
organisasjon. De har makt og myndighet til & pavirke agendaen for hva som far
oppmerksomhet i skolen (Mgller, 2006). Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for
leering gir ogsa signaler om skolelederens betydning som grunnlag for utvikling i skolen.
Derfor synes jeg det er fruktbart a ta utgangspunkt i hva det er den formelle ledelsen gjar og
hvordan de pavirker agendaen pa denne skolen. Selv om jeg slutter meg til et distribuert
perspektiv pa ledelse, har jeg valgt a ikke ha hovedfokus pa dette i form av & undersgke
hvordan andre i skolen, f. eks leerere, bidrar til ledelse. Dette valget ble tatt med hensyn til
oppgavens omfang. At jeg velger a ikke ha hovedfokus pa dette, betyr ikke ngdvendigvis at

ikke ledelse er distribuert i organisasjonen.

Med hensyn til rammene for denne oppgaven har jeg ogsa valgt a se bort ifra hvordan skolen
involverer elever og foreldre og hvordan skolen forholder seg til skoleeier i kvalitetsarbeidet.
Nar man diskuterer resultatkvalitet i skolen er det narliggende a diskutere validiteten og

reliabiliteten til de nasjonale prgvene. Jeg har valgt a ikke gjare dette, fordi det ligger noe pa



siden av problemstillingen. Jeg har videre valgt a ikke studere effektene av ledelsens
virksomhet pa elevenes leeringsutbytte. En effektstudie ville ha krevd et helt annet
forskningsdesign, og helt andre rammer enn det denne masteroppgaven gir.

1.5 Innramming av denne studien

Skoleledelse er et forskningsfelt som kan belyses fra ulike perspektiver. Presthus (2010) har
med utgangspunkt i Gunters (2005) tabell for planlegging, gjennomfgring og plassering av
forskning laget et rammeverk for & plassere forskning om skoleledelse. Gunter (2005)
presiserer at tabellen fremstar som en forenkling av virkeligheten, og at studier om
skoleledelse ofte plasserer seg i flere kategorier som overlapper hverandre, ettersom de gjerne
forsgker bade a beskrive, analysere, forklare og forsta virkeligheten med siktemal om a kunne

endre praksis. Likevel kan tabellen veere et hjelpemiddel for & plassere ulike typer forskning.

Overordnet aktivitet

Forskning for a Forskning for &

gripe mening forsta erfaring
Finne utfordringer Foresla tiltak
og reise sparsmal

Varierende og Effektstudier /

intervenerende evalueringsstudier

forskning
Handlinger

Tabell 1.1: Innramming av studien i forhold til skoleledelse som forskningsfelt
(Etter Gunter, 2005 i Presthus, 2010, s. 33).

Jeg plasserer min studie i kvadranten everst til hoyre; “forskning for & forsté erfaring”. Denne
forskningen har som hensikt a forsgke a forsta erfaring og henter inn data med det siktemal

om a kunne foresla tiltak som kan forbedre praksis (Presthus, 2010). Med denne studien
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gnsker jeg nettopp a fa innblikk i caseskolens indre liv og den formelle ledelsens praksis i

kvalitetsarbeidet arter seg, med tanke pa a kunne finne suksesskriterier som andre kan leare av.

Til tross for at jeg ikke har som siktemal & vurdere effekten av ledelsespraksisen i skolen
denne studien har som case, ser jeg det som bade narliggende og fruktbart & kunne bruke
forskning og annen litteratur om ledelse fra den nederste kvadranten til hgyre,
“effektstudier/evalueringsstudier”, som supplerende perspektiver. Denne typen forskning er
ofte komparative studier som er preget av et malrasjonelt utgangspunkt og instrumentelle
tilnermingsmater. En sentral tradisjon innen ledelsesforskning som kan plasseres i denne
kvadranten er School Improvement-forskningen, som har fokusert pa hvordan ledere gjennom
sin virksomhet gir retning, koordinerer, kontrollerer, utvikler og gir rad i

undervisningsarbeidet (Mgller, 2006).

1.6 Oppbygging av oppgaven

| dette kapittelet har jeg gitt en kort presentasjon av bakgrunnen for valg av tema for
oppgaven. Jeg har presentert oppgavens formal, problemstilling og forskningsspgrsmal, og
gjort rede for sentrale begreper og avgrensninger jeg har valgt a gjare. Jeg har ogsa plassert

min studie i forhold til annen forskning om skoleledelse.

| kapittel 2 foretar jeg en gjennomgang av det teoretiske rammeverket for oppgaven. | kapittel
3 gjer jeg rede for min framgangsmate i datainnsamlingsprosessen. | kapittel 4 presenterer jeg
mine funn og drgfter disse opp mot teori og forskning om kvalitetsarbeid,
organisasjonslering, pedagogisk ledelse og profesjonell ansvarlighet i skolen. Kapittel 5

inneholder en konklusjon og mine tanker om studiens bidrag til praksis.
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2 Teori

| dette kapittelet gjar jeg rede for og drafter relevant forskning og teori som kan knyttes til

problemstillingen min.

Det finnes mye forskning innenfor omradene kvalitetsarbeid, organisasjonslaring og
pedagogisk ledelse, bade i Norge og internasjonalt. Jeg har valgt a konsentrere meg om
forskning av nyere dato. Til tross for at det ikke er uproblematisk a overfare forskning om
kvalitetsarbeid og pedagogisk ledelse fra et land til et annet (Mgller et al., 2007), fordi de
kontekstuelle rammene er sa ulike, har jeg valgt a fokusere pa bade norske og internasjonale

bidrag.

Jeg har valgt a dele dette kapittelet inn i fire deler. | den farste delen gar jeg kortfattet
igjennom opptakten til og etableringen av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet i skolen.
Dette kapittelet tjener som bakgrunn for de neste kapitlene. Deretter presenterer jeg
accountability som fenomen i utdanningssektoren og peker pa noen utfordringer som skolen
star overfor i forbindelse med tanken om at kvalitetsvurdering skal danne utgangspunkt for
kvalitetsutvikling. 1 forlengelsen av dette, gjer jeg i den tredje delen rede for ulike
perspektiver knyttet til organisasjonslaring og presenterer noen utgangspunkt for hvordan
skoleledere kan legge til rette for et leerende kvalitetsarbeid. | den siste delen gjar jeg rede for
forskning knyttet til omradet School Improvement, og presenterer noen perspektiver pa
hvordan skoleledere gjennom sin ledelsespraksis kan legge til rette for et lerende

kvalitetsarbeid.

2.1 Kvalitetsarbeid i skolen
Innledningsvis gnsker jeg a gi en innfaring i kvalitetsvurderingssystemet slik det er utformet i
dagens skolesystem, og peke pa noen utfordringer ved accountability som redskap i

kvalitetsarbeidet.

Roald (2010) skisserer flere utfordringer ved a skulle vurdere kvalitet. En av dem knytter seg
til en grunnleggende forstaelse av kvalitetsbegrepet, om ulike oppfatninger av hva kvalitet er
og hva som kjennetegner det. Kvalitet kan ikke uten videre telles eller males, og hva som er
god kvalitet vil veere avhengig av hvilke vurderinger og verdivalg den som skal vurdere

kvaliteten har, og om perspektivet er faglig eller politisk (Fevolden & Lillejord, 2005).
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| falge Dahler-Larsen (2008), er det vanskelig & peke pa én bestemt opprinnelse til ordet
kvalitet. Ordet kan ha sin opprinnelse fra to ord; det latinske qualitas, som betyr egenskap
eller verdi, eller ordet qualis, som betyr hvordan. Kvalitet kan altsa ha to utgangspunkt;
qualitas-dimensjonen forholder seg til egenskaper, strukturer og verdier, mens qualis-
dimensjonen forholder seg til prosesser (Halbo, 2006). Med utgangspunkt i dette, kan vi si at
kvalitetsarbeid inneberer a skaffe seg informasjon om egenskaper ved produkter eller
hvordan prosesser foregar (Roald, 2010). Kvalitetsarbeid i skolen vil derfor handle om det
arbeidet skolen gjar for a sikre bade at elevene har et godt leeringsutbytte, og at strukturene og

prosessene som ligger til grunn er hensiktsmessige og fruktbare.

2.1.1 Pavei mot et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem

Veien fram mot & utforme et system for kvalitetsvurdering i skolen i Norge har veert lang, og
preget av ulike diskurser (Aasen, 2007; Imsen, 2009). Diskursene har dreid seg om hva en
skal legge i kvalitetsbegrepet, og hvordan en skal kunne sikre kvaliteten pa best mulig mate.
Ogsa dilemmaet mellom det & ha en aktiv og tydelig stat pa den ene siden og et lokalt og
profesjonelt handlingsrom pa den andre siden har statt sentralt (Telhaug & Medias, 2003,
Stortingsmelding nr. 28 (1998-1999)).

Fram til 1970-tallet ble kvalitet i skolen forstatt strukturelt. God skole var sikret gjennom
sterk sentral kontroll, felles lzereplaner og detaljerte forskrifter og rundskriv (Haug, 2009).
Man hadde tillit til at lzererne var kvalifiserte gjennom utdanningen og at de lojalt fulgte opp
skolens mandat. Pa 1980-tallet ble kvalitet i skolen gradvis forstatt mer og mer ut fra det
utbyttet elevene fikk av undervisningen. Fra & ha fokus pa skolens input, ble fokuset dreid til
skolens output (Roald, 2010; Aasen, 2007). Til tross for flere faglige anbefalinger om a
opprette et nasjonalt system for kvalitetsvurdering (OECD, 1988), og at forskriften til
Opplearingslova allerede fra 1997(KUF, 1997) ga faringer om at hver skole skulle vurdere
kvaliteten av elevenes oppleering gjennom skolebasert vurdering, ble ikke arbeidet med a
utforme et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem iverksatt for alvor fgr Norge deltok i de
internasjonale undersgkelsene TIMSS?, PISA? og PIRLS® p& 2000-tallet. Resultatene viste at
det var mange norske elever som presterte bra, men ogsa litt flere enn det som var forventet

som ikke gjorde det. Saerlig ga variabler som kjgnn, etnisitet og hjemmebakgrunn store utslag

Trends in International Mathematics and Science Study
*Programme for International Student Assessment
*Progress in International Reading Literacy Study
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(Lie, Kjeernsli, Roe & Turmo, 2001; Kjernsli, Lie, Olsen & Roe, 2007; Kjernsli, Lie, Olsen,
Roe & Turmo, 2004). Haug (2009) skriver: “At det ikkje stod heilt bra til, var det
indikasjonar pa i norske data, men det var ferst da dei internasjonale resultata l1ag fare, at

kvalitetsproblema vart erkjente” (s. 27).

2.1.2 Detnasjonale kvalitetsvurderingssystemet

Pa bakgrunn av dette oppnevnte regjeringen i 2001 et Kvalitetsutvalg som skulle vurdere
innhold, kvalitet og organisering av grunnoppleringen. | sin hovedrapport NOU 2003:16 |
farste rekke, papekte Kvalitetsutvalget at bare halvparten av kommunene drev med
systematisk kvalitetsvurdering, til tross for at det var lovpalagt. De mente derfor at det sa ut til
a veere ngdvendig med eksterne initiativ for & sikre skolenes kvalitetsarbeid. Med
utgangspunkt i dette, foreslo utvalget a opprette et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem i

skolen.

Kvalitetsutvalget presenterte tre former for kvalitet da de la fram sin innstilling (NOU
2003:16); strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet. Strukturkvalitet dreier seg om
virksomhetens ytre forutsetninger, som f. eks ressurser, kompetanse og lovverk.
Prosesskvalitet handler om virksomhetens indre aktiviteter, selve arbeidet med opplaeringen.
Dette dreier seg om f. eks relasjoner, arbeidsmater og organiseringsformer. Resultatkvalitet
refererer til det en gnsker & oppnd med det pedagogiske arbeidet, altsa elevenes faktiske
leeringsutbytte. Sammenhengen mellom disse formene for kvalitet, illustreres i figuren

nedenfor:

Strukturkvalitet

Prosesskvalitet /

Figur 2.1: Sammenhengen mellom Kvalitetsutvalgets tre former for kvalitet
(Fevolden & Lillejord, 2005, s. 37).

Resultatkvalitet
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| falge Kvalitetsutvalget ligger strukturkvaliteten til grunn for bade prosesskvaliteten og
resultatkvaliteten, og kan ogsa indirekte pavirke resultatkvaliteten gjennom prosessuelle
forhold. Kvalitetsutvalget fremstiller resultatkvaliteten som det overordnede kriteriet i
kvalitetshierarkiet“/...] i og med at skolens viktigste formdl er at elevene leerer” (NOU
2002:10, kap. 3.4.1). Det kan veere verdt & merke seg at utvalget definerer resultatkvalitet som
det & na alle deler av leereplanen sine mal, altsa “elevenes helhetlige leeringsutbytte” (NOU
2002:10, kap. 3.3).

| dag er det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet bygget opp rundt fem hovedomrader, som
skal si noe om bade strukturkvaliteten (skolefakta og ressurser), prosesskvaliteten
(leeringsmilj@) og resultatkvaliteten (resultater og gjennomfaring) ved skolene. Alle data og
resultater legges inn i offentlige registre, og er delvis tilgjengelige i den offentlige og digitale
kvalitetsportalen Skoleporten. For grunnskolens vedkommende registreres Skolefakta og
ressurser som tallvariabler i GSI*. Laringsmiljget males ved hjelp av Elevundersgkelsen, som
er obligatorisk og tas pa 7. og 10. trinn, og Foreldreundersgkelsen og Leererundersgkelsen,

som er frivillige. Resultatene males ved hjelp av det nasjonale preve- og vurderingssystemet.

Prgve- og vurderingssystemet har til hensikt at skolen skal kunne tilrettelegge for elevenes
leering i stgrre grad. Det har for eksempel veert et viktig postulat at de nasjonale prgvene bade
skal brukes som “nasjonal mélestokk™ og grunnlag for sammenligning av resultater over tid i
tillegg til at de skal danne informasjonsgrunnlag for pedagogiske tiltak som kan gke elevenes
leeringsutbytte (St. meld nr. 31 (2007-2008)). Kartleggingspravene skal ferst og fremst
identifisere hvilke elever som har behov for ekstra oppfelging, slik at de kan fa hjelp sa tidlig
som mulig. Resultatene fra kartleggingsprgvene skal kun brukes lokalt og registreres ikke i

Skoleporten®.

Intensjonen slik det kommer fram i styringsdokumentene, har veert at kvalitetsvurdering som
styringsredskap farst og fremst skal fungere formativt for leering. At prosesskvalitet er satt
opp som en egen kvalitetstype i kvalitetsvurderingssystemet, viser at de prosessuelle
forholdene skal ha stor betydning, slik at det ikke bare fokuseres pa resultatkvaliteten.
Kvalitative vurderingsformer skal supplere de kvantitative, og det interne arbeidet med
informasjonen som fremkommer gjennom prgver og undersgkelser anses som et viktig
supplement til det eksterne initiativet (St. meld nr. 31 (2007-2008)).

“Grunnskolens Informasjonssystem er Norges offisielle database for skoledata.
SFlere kommuner har systemer der kommunene melder inn resultater fra disse pravene, slik at ogsa disse resultatene brukes i et kommunalt
kvalitetsvurderingssystem
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2.2 Accountability i skolen

Kunnskapslgftet og det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet utgjar en del av accountability-
logikkens styringsteknologi (Elstad, 2008). Et grunnleggende dogme innenfor accountability,
er at elevenes resultater pa prever reflekterer kvaliteten pa den opplaringen de har hatt.
Samtidig tenker en at dersom skolene far informasjon om disse resultatene, og far informasjon
om hvilke avvik de har i forhold til det som er satt som mal for et godt resultat, vil de

motiveres til a yte mer og iverksette strategier for a heve kvaliteten pa undervisningen.

Accountability innebeerer et skille mellom ekstern kontroll og internt handlingsrom. Pa den
ene siden far skolene og lererne frihet til & utforme undervisningen slik de selv mener er
riktig innenfor de nasjonalt opptrukne kompetansemalene. De far rom for en profesjonell
styring av undervisningen og far mulighet til a drive kvalitetsutvikling lokalt. P& den andre
siden stilles de ogsa til regnskap for kvaliteten av undervisningen og elevenes leringsutbytte
gjennom det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet (Langfeldt, 2008). Aasen (2007) skriver at
dette innebarer en balansegang mellom “overvdkning, informasjon og konkurranse pa den ene
siden og verktay for skole- og kvalitetsutvikling pa den andre siden, mellom bokholderi og

kreativitet, mellom systematisk dokumentasjon og profesjonell yrkesutovelse [...] ” (S. 41).

2.2.1 Byrakratisk og profesjonell accountability

Begrepet accountability er knyttet til ordene ansvar (account) og evne til handling (ability).
Skolene skal sta til ansvar for a synliggjere sine resultater, men ma samtidig ogsa ha bade
kapasitet og evne til a bruke resultatene til et konstruktivt utviklingsarbeid (Langfeldt, 2008).
Langfeldt (2008) papeker at accountability isolert sett kan sees pa som en linezr og
smalsporet delegering av ansvar. Men dersom man har en bredere og mer dialogisk forstaelse
av handlingsrommet som skapes, er det muligheter for en reell og konstruktiv
kvalitetsutvikling innenfor skolen. Denne balansegangen mellom de statlige kravene til
apenhet, innsyn og kvalitetsforbedringer samtidig som en skal ivareta en myndiggjgrende

profesjonsutvikling av kollegiet, er en av de store utfordringene i kvalitetsdiskursen.

| USA har accountability veert en styringsform i skolesektoren i flere tiar (Linn, 2000). | fglge
Linn (2000, 2003) har ikke det amerikanske accountability-systemet, spesielt under No Child
Left Behind-programmet (NCLB, 2001), bidratt til & forbedre verken skolens arbeid med
kvalitetsutvikling eller elevens leering. Hovedkonklusjonen hans er at evalueringssystemet slik

det er utformet ikke gir informasjon om undervisningskvaliteten, men i stedet kan gi mange
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utilsiktede negative konsekvenser. | stedet for a reflektere over betingelser og prosesser som
ligger til grunn for resultatene, kan lzerere og skoleledere bli fristet til 4 ta snarveier, som f.
eks nedprioritering av fag, drilling av elevers testkompetanse og ekskludering av elever for a
fa best mulige resultater. Ved a fokusere ensidig pa testresultater, offentliggjare resultatene og
knytte positive eller negative incentiver til dem, mener han det er fare for at kvalitet og
testresultater kan bli forstatt pa linezere og kausale mater. Laerere og skoleledere fgler seg
ansvarlige fordi de opplever at de har en regnskapsplikt overfor styresmaktene, og ikke
ngdvendigvis fordi de selv har behov for testresultatene. Flere andre forskere har papekt at en
slik form for accountability kan fungere mot sin hensikt (EImore, 2002; Fullan, 2003; Roald,
2010). Wringby (2003) papeker i denne sammenheng at et for ensidig fokus pa effektivitet
kan bidra til & deprofesjonalisere leererne.

O’Day (2002) har papekt at kvalitetsvurderingssystemer ofte far begrensninger fordi de
oppleves som byrakrati og regelstyring, og ikke har noen sammenheng med eller pavirkning
pa de interne og profesjonelle normene i skolen. De situasjonene som Linn (2000; 2003)
beskriver over, refererer O’Day (2002) til som en outcomes-based bureaucratic tilngerming til

accountability, som altsa dreier seg om en ytre og kontrollpreget ansvarlighet.

O’Day (2002) mener at bruken av vurderingsinformasjonen, hvorvidt informasjonen om
resultatene bidrar til & mobilisere handlinger hos den enkelte lzrer, er avgjerende for hva
slags effekt den far i praksis. Informasjon kan bade bli oppfattet som problematisk og veere
avgjerende for skoleutvikling. | sine undersgkelser av skolene i Chicago og Baltimore fant
hun at skoler som hadde velutviklede kulturer for samarbeid og gjensidig tillit mellom
lererne, lyktes bedre enn andre i & utnytte vurderingsinformasjonen for a utvikle elevenes
leeringsmiljg. Pa disse skolene ble resultatene satt i et pedagogisk perspektiv der laerernes
profesjonelle skjgnn og spesialiserte kunnskaper og ferdigheter dannet utgangspunktet for
analysen. O’Day (2002) refererer til dette som en profesjonell, indre ansvarlighet der
undervisningsprosessen og den kollektive refleksjonen og erfaringsdelingen hos leererne
danner utgangspunktet for a sikre og utvikle praksis. Med utgangspunkt i dette, velger jeg i

det videre a bruke begrepene byrakratisk og profesjonell accountability.

I folge O’Day (2002) innebarer profesjonell accountability opprinnelig at undervisning er en
for kompleks aktivitet til at den kan bli styrt gjennom byrakratiske vedtak og palegg. God
undervisning avhenger av lerernes profesjonelle skjenn og spesialiserte kunnskaper og
ferdigheter. Om dette skriver Ottesen og Magller (2010):
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Dette innebeerer at fokus flyttes til undervisningsprosessen og den kunnskapsutvikling som skjer
hos leererne, normer for kollektiv refleksjon og erfaringsdeling som setter eleven i sentrum for
arbeidet, samarbeid med andre profesjonelle for & adressere behov og sikre god praksis, og en
forpliktelse til & utvikle praksis kontinuerlig (s. 37).

Imidlertid peker O’Day (2002) pa at det & belage seg pa profesjonell accountability alene,

ikke vil kunne garantere kvalitetsutvikling. Hun henviser til forskning som viser at samarbeid
er lite utbredt blant lzerere, og at det er for mye forlangt & kunne kreve at en laerer gjennom
grunnutdanningen alene skal ha inngaende og spesifikk kjennskap til hvordan man best kan
utvikle undervisningen for alle elever. O’Day (2002) mener det er ngdvendig at det finnes et
kvalitetsvurderingssystem der det er nedfelt noen ytre, felles kvalitetskrav til hva det forventes
at elevene leerer. Bade for a sikre at alle leerere arbeider etter de samme malene, slik at
forskjellene mellom elevers prestasjoner kan jevnes ut, og for at de som fordeler ressursene

kan disponere dem pa en god mate der de trengs mest.

O’Day (2002) konkluderer med at dersom accountability som styringsform skal vaere effektiv
og bidra til skoleutvikling, ma det skapes a thoughtful combination (s. 321) mellom
byrékratisk og profesjonell accountability. A skape endring ved hjelp av ytre kontroll handler
ikke om et enten-eller, men at kvalitetsvurderingssystemene er uformet pa en mate som
ivaretar leerernes og ledernes profesjonalitet. Hun sier at dersom vi skal kunne snakke om et
velfungerende kvalitetssystem, ma informasjonen farst og fremst oppleves som relevant for
undervisningen. Dernest ma den bidra til & motivere bade ledere og larere for handling og
eventuelle endringer av undervisningspraksisen. Videre ma ledere og leerere ha kunnskaper og
ferdigheter i a tolke informasjonen og finne arsaksforklaringer pa ulike nivaer. Til slutt er det
viktig at informasjonen om resultatene bidrar til a fordele de menneskelige og materielle

ressursene dit de trengs mest

O’Day (2002) skriver videre at dersom leerernes profesjonelle ansvarlighet skal ivaretas innen
et kvalitetsvurderingssystem, ma kvalitetsarbeidet forega slik at oppmerksomheten farst og
fremst rettes mot undervisningen og kollegenes felles ansvar for elevenes lering. For det
andre ma det skapes samarbeidsarenaer der vurderingsinformasjonen kan knyttes til
undervisningspraksisen. | tillegg ma det veere mulighet for at leererne kan utnytte sine
profesjonelle kunnskaper og ferdigheter ved a tolke informasjonen i lys av sin egen og andres
praksiserfaring. Bade informasjonen og rapporteringen har dermed en reell betydning for

leerernes daglige undervisningsarbeid.
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Langfeldt (2008) bruker ordet didaktisk rasjonalitet for & illustrere prosessen der lzrere og
skoleledere tar felles ansvar, reflekterer over og tolker resultatene i en didaktisk sammenheng
i fellesskap og iverksetter handlingskjeder for a bedre kvaliteten pa opplaringen.

Dette perspektivet finner vi igjen hos Dahler-Larsen (2006), som papeker at
evalueringsdebatten ofte handler om et enten-eller; at evaluering enten er tiltak som oppleves
som palagt fra statlig hold, eller er aktiviteter som skal komme nedenfra gjennom at skolene
og leererne blir vist tillit. Han mener som O’Day (2002) at det er nedvendig & ha et tosidig syn
pa evaluering, og at skoler og leerere har behov for & utvide sin evalueringskompetanse.

2.2.2 Situasjonen i Norge

Accountability som styringsform er forholdsvis ny i Norge. Det kan vare verdt & merke seg at
det er store forskjeller i hvordan accountability brukes som styringsform i enkelte
anglosaksiske land og delstater i USA, som f. eks Texas og Chicago, og hvordan det er
utformet i Norge (Allerup et al., 2009). | utformingen av det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet har ikke Norge valgt spesielt radikale versjoner av accountability
(Elstad, 2008), selv om det er forskjeller blant kommunene i hvorvidt det knyttes incentiver til
resultatene og hvorvidt resultatene publiseres i lokalpressen. | utgangspunktet straffes eller
belgnnes ikke skoler pa grunn av elevresultatene, og de brukes f. eks heller ikke til & styre den
enkelte leerers lgnn (Langfeldt, 2008; Ottesen & Mgller, 2010). En skal derfor veere varsom
med & trekke for raske sammenligninger mellom accountability som styringsform pa tvers av

landegrensene.

| falge Engeland, Langfeldt og Roald (2008) er det tendenser til at det rader en smal og
teknisk accountabilityforstaelse i arbeidet med kvalitetsvurdering av norsk skole, der
resultatvariablene far hovedfokus fremfor struktur- og prosessvariablene. En mulig arsak til
dette, er at det er resultatkvaliteten som star i hovedfokus i det nasjonale prave- og
vurderingssystemet, og at man ved a bruke prgver og undersgkelser som grunnlag for a si noe
om resultatkvalitet ogsa trekker oppmerksomheten bort fra strukturene og prosessene som har

foregatt forut for leringsresultatene.

| evalueringen av det norske kvalitetsvurderingssystemet (Allerup et al., 2009) og i de farste

evalueringene av Kunnskapslgftet som reform (Ottesen & Mgller, 2010), bekreftes det langt
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pa vei at en slik byrakratisk forstaelse av kvalitetsarbeidet er utbredt ogsa i Norge. Allerup et
al. (2009) konkluderer med at mange skoler ser ut til & ha vanskeligheter med a skape en lokal
evalueringskultur. De synes det ser ut til at skolene har problemer med & “omscette opndet
viden til en indsats i undervisningen, der smitter af pa elevernes leering” (. 43). Videre
konkluderer de med at det mangler bade stettestrukturer og arenaer for dialog mellom laerere
og ledelsen, og at det tas lite kollektivt ansvar for kvalitetsarbeidet pa skolene. Ottesen og
Mgller (2010) finner tilsvarende at elevenes leringsresultater farst og fremst brukes til &
rapportere oppover i systemet, og at det liten grad er etablert systemer for hvordan
informasjonen skal brukes til arbeid internt pa den enkelte skole. De mener det er et stort
utviklingspotensial i forhold til skolenes evne til & utnytte informasjonen nasjonale og lokale
kartleggingspraver gir i leerernes arbeid med elevene eller som del av skolens helhetlige

kvalitetsarbeid.

2.2.3 Accountability og organisatorisk kvalitetsarbeid

Flere undersgkelser, bade nasjonalt og internasjonalt, viser at nettopp det & bruke
informasjonen fra resultatene til konstruktivt utviklingsarbeid er utfordrende for mange
skoleledere og lerere (Allerup et al., 2009; O’Day, 2002; Linn, 2000; Ottesen & Moller,
2010; Roald, 2010). Tilbakemeldinger om resultater fgrer ikke automatisk til ny forstaelse
som far betydning for elevenes lering. Heving av kvaliteten pa elevenes leeringsutbytte ser ut
til & veere avhengig av skolenes evne til & ta i bruk seg selv som verktay for styring og
kvalitetssikring, bade i forhold til & utnytte mulighetene for en profesjonell ansvarliggjering
av leererne og a skape strukturelle vilkar for at det kan finne sted. Skoler som har
velfungerende organisasjoner evner i stor grad & bruke resultatene til leering, mens skoler som
i liten grad fungerer som en organisasjon blir stdende pa stedet hvil (EImore, 2003; O’Day,
2005, 2002; Isaksen, 2008). Det kan se ut som at det er de organisatoriske prosessene, og
kvaliteten pa disse, som har sterst betydning for at kvalitetsarbeidet bidrar til & skape utvikling
(Isaksen, 2008; Roald, 2010).

Dahler-Larsen (2006) papeker at begrepet evalueringskultur er utbredt i utdanningspolitiske
styringsdokumenter, men at det fremstar som diffust for mange av dem som skal foreta
evalueringen. | fglge Fevolden og Lillejord (2005) er ikke dette sa merkelig, ettersom de
mener at skolen, og kanskje spesielt den norske, har hatt et historisk fraver av en

forbedringskultur, og at lerere og skoleledere derfor mangler kompetanse i a arbeide
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systematisk med slike forbedringsprosesser. Dette fagrer oss videre til hva forskningen sier om

hvordan kvalitetsarbeid kan forega som organisasjonslering.

2.3 Organisasjonslaering og kvalitetsarbeid

Med utgangspunkt i ulike perspektiver pa organisasjonsleering gnsker jeg i dette kapittelet a
gjere rede for hvordan et leerende kvalitetsarbeid kan forega, og hvilken rolle skolens ledelse
har i dette arbeidet.

Kunnskapslgftet og styringsdokumentene som ligger til grunn for det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet, legger sterkt fokus pa & utvikle kvaliteten i skolen. Det
fremheves at kvalitetsutviklingen har naer sammenheng med a utvikle skolen som en leerende
organisasjon. Postulatet er at dersom skolen som organisasjon utvikler seg, i den forstand at
strukturkvaliteten og prosesskvaliteten videreutvikles, vil dette ha en positiv innvirkning pa
resultatkvaliteten (St. meld nr. 30 (2003-2004)). | Prinsipper for oppleringen i laereplanen star
det:

Skolen og leerebedriften skal vaere lzerende organisasjoner og legge til rette for at lzererne kan

leere av hverandre gjennom samarbeid om planlegging, gjennomfgring og vurdering av
oppleringen [...] (Utdanningsdirektoratet, s. 5).

Lillejord (2003) beskriver teorier om leerende organisasjoner som en av “de globalt
sirkulerende ideene” i var tid. Roald (2010) papeker at til tross for at begrepet leerende
organisasjoner er omtalt som et ideal i nasjonale styringsdokumenter, er det faglige innholdet
i begrepet fremdeles noe uklart. Han stiller ogsa et sparsmalstegn ved om begrepet defineres
likt i forhold til et faglig, administrativt og politisk stasted. Han skriver at i litteraturen blir
begrepet “organisasjonslaring” brukt som et samlebegrep for “bdde igangsetting, sjolve
leeringsprosessen, leeringsresultat, bevaring og gjenhentinga av kunnskap i organisasjonar”
(2010, s. 7). En leerende organisasjon er da i felge dette perspektivet en organisasjon som
makter bade a initiere og vedlikeholde organisasjonslearing. En leerende organisasjon er altsa

ikke noe man er eller blir, men noe man gjar.
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2.3.1 Etsosiokulturelt utgangspunkt

Hva som ligger i begrepet organisasjonslaring har forandret seg over tid og gjennom ulike
diskurser om laering (Easterby-Smith & Lyles, 2003). Fra & anse organisasjonslaring som en
lineaer virksomhet der organisasjonen larer av og tilpasser systemet til tidligere erfaringer
(Cyert & March, 1963), har disse tankene blitt videreutviklet ved & anse organisasjonslearing
mer som en prosess der undersgkelse og refleksjon star sentralt (Argyris & Schon, 1978,
1996), og at dette foregar gjennom gjentakende kollegial meningsutveksling, systemisk

tenkning og mobilisering av taus kunnskap (Nonaka & Takeuchi, 1995; Senge 1990, 2006).

Slik sett, kan vi si at utviklingen innen perspektivene pa organisasjonsleering har utviklet seg
fra et behavioristisk via et kognitivt til et sosiokulturelt perspektiv pa leering. Et sosiokulturelt
perspektiv pa lering tar utgangspunkt i at kunnskaper og ferdigheter ikke bare eksisterer i
enkeltindivider, men at de eksisterer mellom menneskene og blir konstruert gjennom
samhandling og interaksjon (Lave & Wenger, 1991). | falge Lave og Wenger (1991) er
kunnskap og leering situert, det vil si at det vokser fram i det miljget eller
virksomhetssystemet en agerer i (Saljo, 2002). Wenger (1998) omtaler dette som et
praksisfellesskap. | et sosiokulturelt perspektiv blir kunnskaper og ideer fart videre farst og
fremst gjennom kommunikasjon (Dysthe, 1996). Det viktigste medierende redskapet for
denne kommunikasjonen er spraket (Vygotsky, 1978; Saljo, 2002). Saljo skriver:

[...] samtalen [vil] alltid vaere den viktigste og mest grunnleggende maten & fare kunnskaper og

argumenter videre pa. Det er gjennom samtale [...] at mennesker tar del i hverandres forstaelse
av omverdenen (2002, s. 46).

For & skape leringsmuligheter, ma kommunikasjonen veere dialogisk, altsa at den utvikles i et
gjensidig forhold mellom individer i aktivitet (Rommetveit, 1974). | falge Bakhtin (1981) er
livet “dialogisk i sin natur”. Det er i dialogen at mening blir skapt, kunnskap blir utviklet og
leering skjer. Dialogen refererer her ikke ngdvendigvis til ordene som blir sagt, men til
relasjonen som skapes gjennom dem. Dialogisitet betyr at vi integrerer den andres tenkning
og mening i var egen. Nar vi gjer dette, tennes det en gnist av ny forstaelse, en dialogisk bru
mellom dialogpartnerne. Dysthe oppsummerer dette slik:

Mening og forstaelse er ikke noe som kan overfgres fra en person til en annen. Meningen

oppstar i selve kommunikasjonssituasjonen, i samspill med de som deltar, og mottager er

“medprodusent” i spraklig formidlet mening. Det er i spenningen og konfrontasjonen mellom de
ulike stemmene at ny innsikt og forstaelse oppstar (Dysthe, 1996, s. 108).
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2.3.2 Fire perspektiver pa organisasjonslaering

Til tross for at organisasjonslering er et forholdsvis ungt forskningsfelt, finnes det enorme
mengder litteratur om emnet. Roald (2010) oppsummerer diskursen om hvordan
organisasjonslaring kan forega innenfor rammen av det sosiokulturelle perspektivet pa leering
ved a sette fram fire karakteristika: Leeringsslayfer, systemisk tankegang, leering pa flere niva

og praksisnear kunnskapsutvikling.

2.3.2.1 Leaeringsslayfer

Farst og fremst mener Roald (2010) at leering i organisasjoner ma forstas som sirkulare
prosesser framfor enkeltstdende avgjarelser. A ga flere runder, eller slgyfer, er viktig for & fa
en stadig ny erkjennelse av hvordan forholdene i organisasjonen er. Dette er tanker vi kjenner
igjen fra tidlige teorier om erfaringslaring i organisasjoner (Argyris & Schon, 1978; Kolb,
1984; Moxnes, 1981). | denne forbindelse henviser Roald (2010) til Wells (1999), som ser
leering som en kontinuerlig prosess der man bearbeider erfaringer og informasjon gjennom

kollektiv og individuell forstaelse og kunnskapsbygging.

Wells (1999) mener egne og andres erfaringer kan systematiseres som informasjon. Dette er
en prosess som kan skje som linear overfgring med et relativt lavt intensjonsniva. |
kvalitetsarbeidet kan f. eks elevers testresultater, trivsel og arbeidsinnsats bearbeides som
informasjon. Det krever et mye hgyere intensjonsniva for deltakerne a bruke denne
informasjonen til & foreta en dynamisk kunnskapsbygging som igjen kan skape ny forstaelse
og innsikt som grunnlag for handling. I kvalitetsarbeidet vil dette innebeere at f. eks teamet i
fellesskap analyserer den informasjonen hver og en har om en elev sitt laeringsutbytte og
leeringssituasjon, og sammen kommer fram til en ny forstaelse om situasjonen. Wells (1999)
forsgker & vise at mening og ny handling blir skapt i skjeeringspunktet mellom individ og
fellesskap og mellom hgy og lav intensjonalitet. Informasjon i seg selv resulterer altsa ikke i
ny forstaelse og aktivt utviklingsarbeid. Farst nar data har blitt kollektivt bearbeidet blir de
gjort til kunnskap som er relevant i forhold til de utfordringene skolen har. Wells presenterer

denne prosessen i en modell®.

SWells (1999, s. 85) presenterer de fire leeringsformene og den horisontale aksen individ-fellesskap. Med utgangspunkt i det Wells skriver i
den forklarende teksten til modellen, har Ottesen (2007) presentert ideen om & ogsé illustrere en vertikal akse i forhold til hgy og lav
intensjonalitet.
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Figur 2.2: Wells’ leringssyklus
(Wells, 1999 og Ottesen, 2007 i Roald, 2010, s. 305)

| forhold til min problemstilling, vil det veere interessant & se nermere pa hvordan
kunnskapsbyggingen pa Berg skole foregar; hvordan informasjonen om elevene og
erfaringene til lzererne brukes til a skape ny innsikt slik at undervisningspraksisen endres eller
tilpasses, og i hvilken grad dette gjares gjennom kollektive prosesser.

2.3.2.2 Systemisk tankegang

Det neste punktet Roald (2010) presenterer, er at organisasjonslering forutsetter at man har en
systemisk tilnaerming til kunnskap. Det vil si at en forsgker a fa en helhetsforstaelse av
organisasjonen, der kompleksiteten i mgnstre og sammenhenger er viktigere enn a finne
kausale forbindelser. Senge (1990, 2006) mener at en systemisk tankegang utgjer kjernen i
utviklingen av leeringsprosesser i en organisasjon, fordi han mener at leering ikke skjer ved
overfgring av kunnskap, men ved at hver organisasjon finner de lgsningene som passer for
den konteksten den befinner seg i ved a mobilisere kapasiteten til menneskene som befinner

seg i den.

Den systemiske tankegangen handler ogsa om a fa en helhetsforstaelse ved at man legger til
rette for at aktgrene i organisasjonen kan sette ord pa de indre forestillingene de har og
forsgker a fa en ny innsikt gjennom felles drgfting og utprgving. Senge (1990, 2006) ser pa

intersubjektive prosesser og relasjoner i organisasjonen og det “a leere a lare” som sentralt i
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organisasjonslaring. Han bruker blant annet begrepet “kreativ spenning” for a illustrere at
leeringen ikke ngdvendigvis skjer ved a respondere pa erfaring, men ved a sgke fremover og
utover, gjennom meningsutveksling mellom aktgrene i organisasjonen. Dette innebarer ogsa
at arbeidet ikke ngdvendigvis ma preges av enighet og harmoni blant de som deltar. | denne
sammenheng skiller Senge (1990, 2006) mellom begrepene dialog og diskusjon. Dialogen
innebeerer at veien til ny innsikt foregar gjennom lytting og undersgkende refleksjon, mens

diskusjonen berer preg av politikk, makt og seken etter “a fa rett”.

| kvalitetsarbeidet er det ut fra dette perspektivet avgjgrende at man gjennom meningssgkende
dialog og kreativ spenning forsgker a finne kompleksiteten i arsaksforklaringer for hver enkelt
elev i den spesifikke undervisningskonteksten de befinner seg i, og at det blir utarbeidet tiltak
pa grunnlag av dette. En forutsetning for dette, er at det skapes mgteplasser for en slik
aktivitet.

2.3.2.3 Laring pd flere nivder

| forlengelsen av det systemiske perspektivet, presenterer Roald (2010) det tredje
kjennetegnet pa organisasjonslearing: At det kan eksistere ulike former for leering, og at
leeringen kan na dypere nivaer gjennom refleksive prosesser og helhetstenkning. Dette
perspektivet er presentert av Senge, Scharmer, Jaworski og Flowers (2005), og er inspirert av
en hermeneutisk tilnaerming til kunnskapsutvikling og Batesons (1972) teorier om laring pa
flere nivaer. Dersom man ser pa en organisasjon som noe man kan utvikle ved a studere
enkeltdeler kausalt hver for seg, mener Senge et al. (2005) at man fort kommer pa villspor.
Man er ngdt til & fokusere pa samspillet mellom deler og helhet, mellom refleksjon og praksis,
og hvilke mgnstre disse skaper sammen. | denne prosessen vil organisasjonslaringen forega
pa stadig flere, og dypere nivaer. Dette foregar pa to mater: Ved at man pa den ene siden far
innsyn i de komplekse mgnstrene i organisasjonen, eller i undervisningssituasjonen, far man
samtidig innsikt i hvordan man kan endre eksisterende praksis. En orienterer seg altsa mer
mot forstaelse av framtiden enn reproduksjon av fortiden, og at ved a betrakte enkeltdelene far
man en dypere innsikt i helheten og motsatt. Roald skriver at Senge et al. (2005) ved denne
modellen framstiller organisasjonsleaering som en prosess som kjennetegnes av “refleksive

leeringssloyfer tilsvarande kumulative steg i ein forskningsprosess” (2010, s. 57).
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Figur 2.3: Dypere laringsnivaer i en organisasjon.
(Senge et al., 2005, i Roald, 2010, s. 55)

At lererne i kvalitetsarbeidet forsgker a sette deler og helhet sammen, ser bade enkelteleven
0g gruppen av elever, elevens arbeidssituasjon i forhold til de ulike fagene, og stadig veksler
mellom refleksjon og handling, vil etter dette synet fare til at de far en dypere forstaelse for

arsaker og sammenhenger som ligger til grunn for vurderingsinformasjonen, og falgelig kan

gjere endringer og tilpasninger til elevenes undervisnings- og leeringssituasjon ut i fra denne.

2.3.2.4 Praksisnzer kunnskapsutvikling

Det siste kjennetegnet Roald(2010) presenterer er at leering i organisasjoner skjer ved en
praksisnar kunnskapsutvikling. Han papeker at til tross for at laerere har lang formell
utdannelse, er yrkeskunnskapen ofte taus, situert og basert pa individuelle skjgnn og
vurderinger. Samtidig innebarer etterutdanning ofte kortere kurs, og ikke analyser av
praksishverdagen til leererne. Dersom vi tar utgangspunkt i Wengers (1998) teorier om at
praksisfellesskapet er den fremste kilden til leering, blir ny kunnskap utviklet i de situasjonene
leerere og ledere befinner seg i gjennom sirkulaer veksling mellom praksis og refleksjon.
Roald refererer i denne sammenheng til Nonaka og Takeuchi (1995), som er opptatte av at
kunnskap skapes mellom menneskene i organisasjonen gjennom en stadig vekselvirkning
mellom taus og eksplisitt kunnskap. Utvikling kommer i falge Nonaka og Takeuchi (1995)

ikke gjennom engangsanalyser og enkelttiltak, men gjennom sirkuleere og kumulative
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prosesser, som en kunnskapsspiral. | denne kunnskapsspiralen er kommunikasjon og
samhandling sentralt for & utlgse refleksjon rundt den tause kunnskapen, som igjen kan skape

ny innsikt som pavirker praksis.

Med dette som utgangspunkt, er det avgjgrende at leerere og skoleledere i kvalitetsarbeidet
forst og fremst tar utgangspunkt i praksisen som skjer i klasserommet. A skape formelle
leeringsarenaer der lerere og ledere forsgker a sette ord pa det tause og gjgre det eksplisitt vil
veere en viktig forutsetning for en slik kunnskapsutvikling. Da kan de sammen komme fram til
en felles forstaelse av bade elevenes utfordringer, hvordan undervisningssituasjonen fungerer
i dag, og hvilke tiltak som kan iverksettes for & forbedre undervisningen og elevenes

leeringsutbytte.

2.3.3 Kuvalitetsvurdering som organisasjonslaering

For & illustrere forskjellen mellom kvalitetsarbeid som en byrakratisk handling og
kvalitetsarbeid som en profesjonell og leerende handling, skiller Roald (2010) mellom
usystematiske, systematiske og systemiske trekk i kvalitetsvurderingsarbeidet. Et usystematisk
kvalitetsvurderingsarbeid innebzrer at vurderingstiltak blir gjennomfart uten at de inngar i
noen helhetlig plan. De gjennomfares fordi det er bestemt av andre, og ikke farst og fremst
fordi de skal brukes til noe. En systematisk tilneerming innebzerer at skolen har et
kvalitetssystem, men det er i liten grad klargjort hvilke samhandlingsprosesser som skal skape
kunnskapsutvikling. Kvalitetsvurderingsarbeidet blir med andre ord forstatt summativt og
langs kausale linjer. En systemisk tilnerming er preget av en mer gkologisk tilnsermingsmate
og legger vekt pa kvalitetsarbeidet som gjares blant leererne pa skolen. Man er opptatt av a
etablere dialog og samhandlingsprosesser og hvordan disse kan bidra til kunnskapsutvikling
0g “hog grad av refleksjon, kreativitet og ansvar mellom dei som er involverte i
kvalitetsarbeidet” (Roald, 2010, s. ix). Roald (2010) illustrerer leeringskapasiteten i de tre
formene for kvalitetsvurderingsarbeid med fglgende figur:
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Figur 2.4: Forholdet mellom usystematisk, systematisk og systemisk kvalitetsarbeid
(Roald, 2010, s. 305)

Roald (2010) papeker at man kan ha ulik tilneerming til hvordan man forstar samspillet
mellom organisasjonslaring og kvalitetsvurdering. Hvis organisasjonslering forstas som
kollektiv kunnskapsutvikling samtidig som man tenker at kvalitetsvurdering best foregar
gjennom intersubjektiv meningsutveksling, vil det veere mulig at kvalitetsvurdering danner
grunnlaget for en dynamisk kunnskapsutvikling som skaper gkt leeringsutbytte for bade leerere
og elever. Slik jeg ser det, har dette klare paralleller til O’Days (2002) tanker om hvordan
man kan kombinere en byrakratisk og profesjonell accountability, i den forstand at
informasjonen som fremkommer gjennom et kvalitetsvurderingssystem kan danne
utgangspunkt for en profesjonell leering i organisasjonen. Forholdet mellom
organisasjonslering og kvalitetsutvikling kan illustreres i falgende figur, der det skraverte
feltet vil vaere starre eller mindre, avhengig av hvordan man forstar likheten mellom de to

aktivitetene:
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Figur 2.5: Forholdet mellom kvalitetsvurdering og organisasjonslering
(Roald, 2010, s. 312)

2.3.4 Forutsetninger for et laerende kvalitetsarbeid

| OECD-rapporten Improving School Leadership (OECD, 2008) blir det lagt vekt pa at
nettopp skolelederes evne til a etablere kommunikative prosesser om faglige spgrsmal anses
som avgjgrende for utvikling av en leerende organisasjon og i neste omgang kvaliteten i
skolen. Tilsvarende skriver Mgller (2007) at skolelederen i kvalitetsarbeidet ma tilrettelegge
for profesjonalitet i kollegiet blant annet ved & organisere og styrke samarbeidet mellom
leerere og utvikle et leringsfellesskap som taler meningsbrytning. Roald (2010) papeker at en
slik lederrolle krever hgy prosesskompetanse, men ogsa at kommunikative prosesser krever

prioritering av tid og rom.

At det er viktig at slike kommunikative prosesser blir initiert av ledelsen, er det tilsynelatende
liten uenighet om. Men hvordan disse prosessene skal organiseres, er et tema som sjelden har
blitt tematisert i pedagogisk teori og praksis (Lillejord & Kirkerud, 2009). Kanskje skyldes
dette at dersom man har et situert utgangspunkt for laring, blir det vanskelig @ komme med
noen allmenngyldig definisjon pa hvordan dette kan gjares, nettopp fordi det vil variere fra
situasjon til situasjon. Roald (2010) konkluderer med at det avgjagrende i kvalitetsarbeidet ikke
ser ut til & veere hvilken tilnaerming eller metode man velger, men at det er kvaliteten pa
diskusjons- og samhandlingsprosessene som danner utgangspunktet for skolens evne til &

bruke vurderingsinformasjonen til leering.

Ut ifra gjennomgangen av perspektivene pa organisasjonslaring, ser man antydning til noen
premisser for hvordan et leerende kvalitetsarbeid kan forega. Et hovedutgangspunkt er at det &

utvikle kvaliteten i en organisasjon farst og fremst er en leeringsprosess. | trad med det
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sosiokulturelle perspektivet krever det konstituering av mening gjennom kommunikative

prosesser.

Dersom man skal ha muligheter for kunnskapsbygging og en systemisk tilnaerming til
kvalitetsarbeidet, ser det videre ut til & veere avgjerende at det etableres strukturer som
muliggjer interaksjon mellom lzererne, som f. eks a legge til rette for formelle mgtearenaer og
teamsamarbeid (O’Day, 2002; Roald, 2010; Senge, 1990).

Fevolden og Lillejord (2005) papeker i denne sammenheng at skolen tradisjonelt sett ikke har
hatt slike strukturer som muliggjer denne typen samhandling mellom lerere. Derfor er det
ogsa ngdvendig a utvikle hensiktsmessige mateformer i disse strukturene (Roald, 2010). At
mgteformene gir rom for en dialogisk tilneerming til kvalitetsarbeidet i den forstand at
dialogene framstar som undersgkende og sperrende, men samtidig bygger pa profesjonelle og
konstruktive betraktninger, ser ut til & veere viktig (Amdam & Amdam, 2000; O’Day, 2002).

En systemisk tilnaeerming i dette arbeidet vil ogsa innebare at en forsgker a finne
kompleksiteten i sammenhengene ved a ha en bred tilngrming til hvordan man bruker
informasjonen, og at man benytter leerernes kvalitative beskrivelser som supplement til den
kvantitative informasjonen fra prgver og kartlegginger. Slike samarbeidsformer kan
mobilisere en felles analyse- og utviklingskraft som danner utgangspunktet for a bygge

kunnskap slik Wells (1999) beskriver, og na dypere former for leering (Senge et al., 2005).

Med utgangspunkt i Nonaka og Takeuchis (1995) fokus pa a fa fram den tause kunnskapen, er
det videre en forutsetning at kvalitetsarbeidet ma rettes mot undervisningen og organiseres
slik at leerere og ledere far gkt innsikt i hva som utvikler undervisningspraksisen (O’Day
2002). Leererne som selv vet hvor skoen trykker ma fa mulighet til & komme med sine
profesjonelle synspunkter pa hvordan undervisningspraksisen pavirker elevenes

leeringsutbytte.

Ogsa at skolelederne har en grunnleggende tro pa og interesse for utvikling av leerernes
praksis, og at de klarer @ mobilisere lzerernes egen interesse for og gnske om a videreutvikle
det didaktiske mgtet mellom fag, leerer og elev, ser ut til & vere viktig for et leerende
kvalitetsarbeid (Langfeldt, 2008). Det ma eksistere en grunntanke om forbedring i
organisasjonen. Som vi har sett av gjennomgangen av utfordringene med accountability som
styringsform, er det en utfordring for skoleledere og leerere a bruke informasjonen som

fremkommer i kvalitetsvurderingssystemet som grunnlag for didaktiske diskusjoner og
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handling, og ikke som dommer over kvaliteten. Framfor & lage en arena der en lager
elendighetsbeskrivelser og finner arsaksforklaringer utenfor en selv (Hood, 2002), ma det
skapes et klima som er preget av apenhet og rom for konstruktive prosesser. Sutherland
(2004) papeker i denne sammenheng at det er viktig at leerere og skoleledere slutter a betrakte
data som noe som brukes mot skolen, og heller oppfatter det som noe som utvikles av skolen

og for skolen i en kontinuerlig forbedringsprosess.

Dersom lederen skal tilrettelegge for et slikt leeringsfellesskap, er det hensiktsmessig at
ledelsen forsgker & innta en kommunikativ lederrolle i kunnskapsprosessene, i den forstand at
hun forsgker a mobilisere leerernes refleksjon, kreativitet og felles ansvar. For at ikke disse
prosessene skal bli vilkarlige og uproduktive, er det viktig at lederne tar et tydelig
ledelsesansvar i forhold til & drive prosessene framover, og serge for at tiltakene som
besluttes faktisk blir iverksatt (Eriksen, 1999; Lillejord, 2003).

2.4 Formell pedagogisk ledelse
| dette kapittelet gnsker jeg a se naermere pa forskning som kan fortelle noe om hvordan
skoleledere gjennom sin ledelsespraksis kan legge til rette for et leerende kvalitetsarbeid.

Pedagogisk ledelse er et sentralt begrep i skoleledelse som forskningsfelt. Begrepet kan bade
omfatte de ledelseshandlingene som dreier seg rundt elevenes leering, men ogsa de
handlingene som dreier seg om ledelse av leerernes og organisasjonens lering. Mgaller (2007)
definerer pedagogisk ledelse slik:

Pedagogisk ledelse i skolen omfatter da de aktivitetene som ledere, larere, elever og andre tar
initiativ til, for & pavirke hverandres motivasjon, kunnskap, lzering, fglelser og praksis (s. 169).

Ut ifra denne definisjonen, kan vi si at ogsa arbeid med personalledelse og administrasjon kan
sees pa som en del av den pedagogiske ledelsen dersom valg i disse ledelsesfunksjonene vil fa

betydning for eller kan begrunnes i det pedagogiske arbeidet ved skolen (Tobiassen, 1997)’.

"Pedagogisk ledelse favner etter denne definisjonen bredere enn det engelske begrepet instructional leadership, som henspiller mer pa
tilknytningen til det didaktiske arbeidet (Hallinger, 2003).
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| Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) blir det uttrykt at dersom skolen skal kunne utvikle seg
til en leerende organisasjon, ma skolelederne fremsta som kraftfulle og tydelige. Av Magllers
definisjon over ser vi at hun har en distribuert tilneerming til fenomenet pedagogisk ledelse;
det er flere som kan utgve pedagogisk ledelse i en organisasjon enn de som har de formelle
lederposisjonene. Men i kraft av sin posisjon har skolens formelle ledere et seerlig ansvar for
elevenes laeringsprosesser og leeringsresultater og for utvikling av arbeidsplassens

leeringskultur.

2.4.1 Den formelle ledelsens betydning for elevenes leringsresultater

Innenfor forskningstradisjonene School Effectiveness og School Improvement har en
konsentrert seg om hvordan man utvikler gode skoler. Denne forskningen, sa&rlig School
Effectiveness-forskningen, veert gjenstand for mye kritikk. Bade fordi det er visse
konseptuelle utfordringer knyttet til sentrale begreper som f. eks ledelse og kvalitet, og fordi
det er metodiske utfordringer i forhold til hvordan man skal ga fram for & male ledelsens
pavirkning pa elevenes leringsutbytte (Firestone & Riehl, 2005). Man har ogsa stilt spgrsmal
om det i det hele tatt er mulig 8 komme fram til enkle kausale relasjoner i et sa komplekst og
kontekstuelt betinget system som det en skole utgjer (Day & Leithwood, 2007; Johanson,
Moos & Mgller, 2000). | denne sammenheng er det spesielt viktig a veere klar over at mye av
forskningen innen dette omradet kommer fra engelskspraklige land, og at funnene ikke
ngdvendigvis er direkte overfarbare til norsk kontekst (Mgller et al., 2007). Spesielt gjelder
dette i forhold til en grunnleggende forskjell mellom ledelsesidealer og grunnlag for
legitimitet i den amerikanske og europeiske ledelsestradisjonen (Byrkjeflot, 1997), men ogsa i

forhold til utformingen av styringsverktgy og skolesystem.

School Improvement-forskningen har vist at det er mange faktorer som spiller inn pa elevenes
resultater (Day & Leithwood, 2007). Det har vaert vanskelig a finne bevis for at den formelle
ledelsen har noen direkte betydning for elevenes leringsutbytte. Men at de formelle lederne
har en indirekte pavirkning fordi de legger premissene for bade skolekulturen og lerernes
arbeidsinnsats gjennom de stattestrukturene og relasjonene som opprettes, er forholdsvis godt
dokumentert i internasjonal forskning (Day et al., 2009; Day & Leithwood, 2007; Leithwood
et al. 2006; Robinson et al., 2008). Slik sett kan vi si at formell ledelse ser ut til & vaere

ngdvendig, men ikke tilstrekkelig for a skape gode leeringsresultater. Firestone og Riehl
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(2005) har presentert en modell for hvordan ledelse pavirker elevenes laeringsresultater i vid

forstand:

Lederopplaering f——— Ledelse ——l

Politisk kontekst

| Undervisning

| J

lzeringsresultater

l' i vid forstand
E Laeringsfellesskap: I T

|
Elevenes }

- Elever
- Lzerere
- Lokalsamfunn

Figur 2.6: Modell for hvordan ledelse pavirker elevenes leringsresultater i vid forstand
(Firestone & Riehl, 2005, s.172, oversatt av Mgller, 2007, s. 171.)

2.4.2 Fire sentrale ledelsespraksiser

Mye av det vi vet om effektiv skoleledelse dreier seg farst og fremst om skolelederes verdier,
oppfatninger og kunnskap. Vi vet mye om hva fremgangsrike skoleledere selv mener har
betydning for elevenes lering. Mindre vet vi om hva fremgangsrike skoleledere faktisk gjar.
Flere forskere har grepet fatt i dette og presentert ideen om at det finnes visse
ledelsespraksiser som gar igjen hos dyktige skoleledere i de fleste kontekster (Day &
Leithwood, 2007; Firestone & Riehl, 2005; Leithwood et al., 2006; Leithwood & Riehl,
2005; Robinson et al., 2008). Leithwood et al. (2006) har i en omfattende gjennomgang av
eksisterende forskning innen skoleledelse analysert seg fram til fire grunnleggende kvaliteter
ved fremgangsrik ledelse, pa tvers av ulike kontekster. Disse kvalitetene handler om a gi
retning, utvikle medarbeiderne, utvikle organisasjonen og falge opp leeringsaktivitetene. De

fire kategoriene har flere underkategorier som beskriver de spesifikke ledelseshandlingene.

2.4.2.1 Giretning
Denne kategorien handler farst og fremst om hvordan ledere motiverer sine medarbeidere,
slik at de skal fgle at arbeidet deres gir mening. Kategorien tar utgangspunkt i Banduras

(1986) teorier om at mennesker blir motiverte av & n& mél som har verdi for dem. A gi retning
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for skolens virksomhet handler om at ledere inspirerer og motiverer de ansatte pa skolen ved a
skape forventninger og a gi rammer for deres undervisningsvirksomhet. De spesifikke
ledelsespraksisene i denne dimensjonen handler om bade den individuelle motivasjonen, og
om hvordan ledelsen ma arbeide for at enkeltindividene i organisasjonen gjar organisasjonens

mal til sine egne.

Den farste ledelsespraksisen handler om a skape en felles visjon. Ved a utforme en visjon, kan
ledere bidra til & inspirere personalet i forhold til hvilken retning de gnsker a utvikle
organisasjonen i (Hallinger & Heck, 2002). Visjonen kan veare en ledestjerne i forhold til
hvilke verdier man gnsker a satse pa, og veiledende for hvilke valg som skal tas i

arbeidshverdagen.

Mens visjoner kan vaere inspirerende og generelt retningsgivende, er det ogsa behov for & ha
noen mer detaljerte mal som kan hjelpe til med & ramme inn og gi struktur for hva det
forventes at elevene skal leere og hvordan laererne skal undervise i det daglige arbeidet
(Leithwood & Riehl, 2005). Dersom en organisasjon skal utvikles i en retning, er det
avgjarende at personalet utvikler felles mal i form av at malene bade blir forstatt, godtatt og
far tilslutning hos alle pa skolen. Det er slik sett ikke bare skolens mal som ma uttales, det ma
arbeides for at skolens mal ogsa blir en del av leerernes individuelle mal (Leithwood & Riehl,
2005).

En tredje side ved det a gi retning innenfor skolen handler om a ha hgye forventninger. Haye
forventninger trenger ikke ngdvendigvis & vere en del av skolens uttalte mal, men kan hjelpe
til med & gi retning gjennom & synliggjgre forventningene til kvalitet i undervisningen og

nivaet pa elevenes prestasjoner (Leithwood & Riehl, 2005).

2.4.2.2 Utvikle medarbeiderne

Ogsa denne kategorien tar for seg hvordan ledelsen kan motivere medarbeiderne, men
fokuserer pa hvordan ledelsen kan tilrettelegge for a utnytte den kapasiteten som finnes i
organisasjonen. Dette handler bade om kapasitet i forhold til kunnskaper og ferdigheter, men

ogsa i forhold til forpliktelse og endringsheredskap.

Dette innebzrer blant annet om a gi hver og en av leererne individuell stette, av bade praktisk
og emosjonell art, slik at de far muligheter for og tiltro til egen mestring (Bandura, 1986).
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A utvikle medarbeiderne handler ogsé om & gi intellektuell stimulering, i den forstand at
lederen forsgker a utfordre dem til & tenke annerledes og stadig utvikle sin egen praksis.
Leithwood et al. (2006) presiserer at lederen har en spesielt viktig rolle i a legge til rette for
denne profesjonelle utviklingen. For det fgrste handler det om at ledelsen initierer og legger til
rette for leering gjennom f. eks personalmeter, kurs, teammagter. Like mye handler det om at
lederne selv er deltakere i dette leeringsfellesskapet, bade i formelle kontekster som pa
personalmgter og teammgter, og i uformelle kontekster, som for eksempel i didaktiske

diskusjoner.

Det at ledelsen gar fram som et godt eksempel, og modellerer den atferden de selv mener er
viktig for 4 nd malene, er ogsa viktig for & gi stette til medarbeiderne. En forutsetning for
dette, er at ledelsen framstar som synlig og er i hyppig interaksjon med elever og laerere.
Lederne skal slik sett veere “the leading learners of their school” (Robinson et al., 2008, s.
663).

2.4.2.3 Utvikle organisasjonen
Den tredje kategorien handler om hvordan ledelsen pavirker arbeidsforholdene til lererne. |
falge Leithwood et al. (2006) er det liten nytte i & arbeide med medarbeidernes motivasjon

dersom arbeidsforholdene gjar at visjonene og malene ikke er gjennomfarbare.

For & gjare det mulig for de ansatte a utnytte potensialet i sin motivasjon og sine evner, og for
at alle skal fa innvirkning pa skolens praksis og utviklingsretning, er det viktig at ledelsen
legger til rette for at det kan utvikles gode samarbeidskulturer bade blant leererne og mellom

leerere og skoleledere. Spesielt har ledelsen en viktig rolle i & delta i disse kulturene.

For & kunne skape gode samarbeidskulturer, er det sentralt at ledelsen ogsa skaper gode
samarbeidsstrukturer, slik at samarbeid blir mulig. Dette innebzrer a legge til rette for at
lererne far pavirkning pa beslutningene som tas og at det legges til rette for at ledelse kan

distribueres i organisasjonen.

Den siste ledelsespraksisen som inngar i det & utvikle organisasjonen, handler om a bygge
gode relasjoner til foreldrene og samfunnet utenfor skolen, i form av samarbeid med

lokalmiljget, andre skoler og eksterne fagmiljger.
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2.4.2.4 Lede undervisnings- og lzeringsaktivitetene

Den siste kategorien tar for seg om ledelsens kjennskap til og involvering i
kjernevirksomheten. Nettopp ledernes personlige og direkte involvering i planlegging,
gjennomfaring og evaluering av undervisningen ser ut til a veere en viktig suksessfaktor for
ledelsens pavirkning pa elevenes leeringsutbytte (Hallinger, 2003; Robinson et al., 2008; Stein
& Nelson, 2003; Timperley, 2011).

For det farste handler ledelse av undervisnings- og leringsarbeidet om a skaffe og forvalte
lererressurser (staffing) pa en hensiktsmessig méte. A finne larere som har interesse for og
evne til & arbeide etter skolens mal, ansees som avgjerende, ettersom det faktisk er disse som
skal utfgre undervisningshandlingene. Robinson et al. (2008) papeker i denne sammenheng at
det avgjerende ikke ser ut til & veere a skaffe seg sa mye ressurser som mulig, men at ledelsen
evner a bruke dem malrettet og strategisk til & stgtte opp om elevenes laring. De ser det
videre som avgjgrende at man ser en naer sammenheng mellom det & bruke ressursene pa en

strategisk mate, det a ha klare mal og visjoner, og det & ha nar kjennskap til undervisningen.

At lzererne far didaktisk statte i form av at ledelsen involverer seg i bade malene for
undervisningen, gjennomfgring og evaluering, er ogsa sentralt. Robinson et al. (2008)
fremhever i denne sammenheng at det er viktig at ledelsen bryr seg om, har oversikt og
overoppsyn med undervisningen gjennom & involvere seg direkte i bade innhold, metoder og
progresjon, og at de selv er aktivt involverte i kollegiale diskusjoner relatert til didaktiske
forhold er ogsa av stor betydning. At ledelsen involverer seg i virksomheten i klasserommet i
form av & sette klare standarder for undervisningen, og a observere og gi veiledning til
lererne slik at de kan forbedre undervisningen sin, ser ogsa ut til & ha stor betydning
(Bamburg & Andrews, 1991). En viktig faktor i dette arbeidet er at leererne oppfatter
ledelsens involvering og tilbakemelding som nyttig for deres videre praksis.

For & kunne lede undervisnings- og leringsarbeidet pa en effektiv mate, er det ogsa viktig at
ledelsen foretar en systematisk overvakning av elevenes resultater (monitoring) (Hallinger,
2003; Heck, Marcoulides & Lang, 1991; Robinson et al., 2008). Monitoring handler om a
falge elevenes lzringsresultater systematisk med det siktemal om a stadig kunne forbedre
undervisningen og i neste omgang elevenes laeringsutbytte, og henspiller slik sett pa et litt mer
positivt utgangspunkt enn det norske begrepet “overvékning”. I folge Park & Datnow (2009)

er slike samtaler om elevresultater en spesielt sensitiv arena i forhold til om det bidrar til &
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skape eller gdelegge tillit hos leererne. Det er derfor viktig at lederen utviser varsomhet og har

en undersgkende og dialogisk tilnzerming til resultatene.

Den siste ledelsespraksisen handler om a beskytte lererne fra forhold som kan forstyrre
arbeidet deres. Farst og fremst handler dette om at ledelsen fungerer som et filter for leererne
og hjelper til med a ta stayten fra foreldre og impulser utenfra slik at leererne far tid til
konsentrere seg om undervisningen. At lerernes undervisnings- og planleggingstid blir
beskyttet fra administrative gjgremal ser for eksempel ut til & veere et kjerneomrade i denne
filtreringen. | tillegg innebeerer et stgttende miljg at ledelsen identifiserer og griper tak i

personalkonflikter raskt og effektivt, slik at de ikke eskalerer.

2.4.3 Relasjon til norsk kontekst

Forskningen pa fremgangsrike skoler er ikke sa omfattende i Norge som i flere
engelskspraklige land. Men av den forskningen som finnes, kan flere av funnene knyttes til
Leithwood et al.s (2006) kategorier. | den norske delen av SSLP-prosjektet® (Mgller et al.,
2007) ble det konkludert med at et fellestrekk ved de norske rektorene pa
demonstrasjonsskolene fgrst og fremst var lederteamets fokus pa elevenes og personalets
leringsprosesser og leeringsresultater i vid forstand presentert som en viktig arsaksforklaring
for de gode resultatene. Lederne stilte tydelige krav og forventninger til elevenes
leringsresultater og utarbeidet gode rutiner for a kartlegge og falge opp elevresultatene. Slik
sett, ble de tydelige kravene kombinert med stgtte. Lederne uttrykte ogsa en sterk forpliktelse
og et stort engasjement for elevenes laering og velferd pa skolene, og var opptatte av at
skolens virksomhet skulle forankres i verdier. Laererne ble gitt mye tillit i yrkesutevelsen, og

det ble lagt til rette for at andre enn de formelle lederne kunne utave ledelse.

Dette samsvarer med Dahl, Klewe og Skov (2004) og Espeland (2009) som i sine
undersgkelser fant at det er avgjerende at skoleledelsen framstar som en klar og tydelig
pedagogisk leder, ved a falge opp elevenes leringsutbytte pa en systematisk mate, arbeide for
en felles holdning til hvilken retning skolen skal utvikles i, og legge til rette for arenaer for

faglig refleksjon blant lzererne.

8Successful School Leadership Project (Day & Leithwood, 2007)
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2.5 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg forsgkt & gjere rede for perspektiver pa de tre fagomradene;
kvalitetsvurdering, organisasjonslaering og fremgangsrike lederes ledelsespraksis. Av den
teoretiske gjennomgangen, ser jeg en rekke fellestrekk mellom det ideelle utgangspunktet som
styringsdokumentene presenterer for accountability som styringsform, premissene for
organisasjonslering og et leerende kvalitetsarbeid, og det forskningen forteller oss om
fremgangsrike lederes ledelsespraksis. Kapittelet har forsakt a belyse de teoretiske

fagomradene som problemstillingen tar utgangspunkt i, illustrert i denne figuren:

Formell ledelse

Organisasjonslaring Kvalitetsvurdering

Figur 2.7: Forholdet mellom formell ledelse, organisasjonslering og kvalitetsvurdering

(Fritt etter Roald, 2010, s. 312).
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3 Metode

3.1 Innledning

Ordet “metode” stammer fra det greske ordet methodos som betyr a fglge en bestemt vei mot
et mal (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). I dette kapittelet presenterer jeg hvordan
veien fram til malet har veert i denne studien; hvilket vitenskapsteoretisk utgangspunkt jeg
har, hvilke metodiske valg jeg har tatt og hvilke refleksjoner og begrunnelser som ligger bak

disse.

| det videre gjar jeg forst rede for mitt vitenskapsteoretiske utgangspunkt. Deretter presenterer
jeg forskningsdesignet og framgangsmaten for innsamling av data. Til slutt beskriver jeg og
gjer rede for de valg jeg har tatt i forhold til utvalg, kvalitet og forskningsetiske
problemstillinger.

3.2 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Samfunnsvitenskapens utgangspunkt er a fa ny kunnskap om virkeligheten. En sosial
virkelighet som bestar av utallige mennesker, samhandlinger, erfaringer og fortolkninger
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Et sentralt utgangspunkt for en samfunnsforsker
er derfor & gjere rede for undersgkelsens vitenskapsteoretiske utgangspunkt; om hvordan en
oppfatter virkeligheten (ontologi) og hvordan man skal skaffe seg kunnskap om denne

(epistemologi).

Ontologiske teorier handler om hvordan virkeligheten er og hvordan den ser ut. Noen
ontologiske teorier ser virkeligheten som en objektiv og uavhengig sterrelse, mens andre ser
den som subjektiv, kompleks og konstruert gjennom sosiale handlinger (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010). Denne undersgkelsen tar utgangspunkt i den konstruktivistiske
tilnsermingen; at virkeligheten pa en skole er mangfoldig, kompleks og subjektiv for dem som

arbeider der.

| forlengelsen av dette forsgker epistemologiske teorier a gi svar pa hvordan vi kan si at vi vet
noe om virkeligheten. Innenfor samfunnsvitenskapen mener f. eks noen at vi ma kunne regne

med at vare observasjoner samsvarer med virkeligheten, og at man derfor kan fa kunnskap om
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fenomener gjennom naturvitenskapelige metoder, som f. eks observasjoner og malinger.
Andre mener at virkeligheten er for kompleks til at den faktisk er slik den framstar direkte, og
at data alltid ma fortolkes i forhold til hvilken mening fenomenene har for de det gjelder
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Naturvitenskapelige metoder blir dermed
utilstrekkelige, og ma erstattes av andre undersgkelsesmetoder. | denne undersgkelsen tar jeg
utgangspunkt i et epistemologisk “bade-og”, i form av at jeg ensker a frembringe kunnskap
om skolen som organisasjon bade ved hjelp av observasjoner og malinger av virkeligheten og

gjennom laerernes og skoleledernes fortolkninger av den.

3.3 Forskningsdesign

Problemstillingen for denne oppgaven er: Hva kjennetegner den formelle ledelsens praksis i
kvalitetsarbeidet? Det legger visse faringer pa oppgavens forskningsdesign (Kvale &
Brinkmann, 2009). Et forskningsdesign er en beskrivelse av hvordan undersgkelsen er bygget
opp (Kvale, 2001). | falge Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010), kan det & velge et
etablert forskningsdesign lette arbeidet til forskeren.

Med hensyn til problemstillingen, har jeg valgt et kvalitativt design pa undersgkelsen.
Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010) skriver at kvalitativ metode er serlig
hensiktsmessig nar man “undersoker fenomener vi onsker d forstd mer grundig” (s. 32).
Grgnmo (2004) skriver at kvalitativ metode er den beste framgangsmaten dersom en gnsker a
fa innblikk i informantenes egne beskrivelser og begrunnelser for det de gjer eller opplever
som sentralt. Framfor & samle inn informasjon fra flere og starre enheter for & kunne
generalisere, gnsket jeg i denne studien a fa en dypere innsikt i og forstaelse for det unike og
seeregne ved én skole; hvilke intensjoner, handlinger og meninger ledelsen og leererne pa

akkurat denne skolen har.

Dersom man skal ta utgangspunkt i de etablerte forskningsdesignene, kunne det ha veert
narliggende a velge et fenomenologisk design for denne undersgkelsen, for a fa kunnskap om
hvordan ledelsen og lzererne selv oppfatter og beskriver ledelsens praksis. Problemstillingens
ordlyd tilsier dog at jeg som utenforstaende mer enn a bare beskrive informantenes egne
oppfatninger, gnsker & beskrive ledelsespraksisen slik den fremstar, bade for informantene og
meg som utenforstaende forsker. Jeg kunne ogsa ha valgt en etnografisk tilnerming. |

etnografiske studier er forskeren opptatt av a studere nettopp atferdsmgnstre og samhandling
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for & kunne komme fram til en beskrivelse eller en fortolkning av en gruppe eller en kultur
(Johannesen, Tufte og Christoffersen, 2010). Observasjoner en den viktigste framgangsmaten

for a fa kunnskap om dette.

For & fa kunnskap om bade hvordan ledelsen og lzrerne selv beskriver ledelsens praksis og a
gi min egen fortolkning av de materialistiske og idealistiske tankene og ideene som jeg har
sett og hart pa skolen, har jeg valgt a gjennomfare et casestudie. Casestudiet er et typisk
kvalitativt design, og er mye brukt innen organisasjonsforskning, spesielt hvis man gnsker a
studere noe som er unikt eller marginalt (Postholm, 2005). I casestudiet forsgker forskeren a
samle inn sa mye informasjon som mulig om et avgrenset fenomen, og
datainnsamlingsprosessen er preget av narhet til aktgrer og hendelser (Johannesen, Tufte og
Christoffersen, 2010). Observasjon og intervju er de to grunnleggende framgangsmatene i
casestudiet, men i fglge Yin (1994) kan man med fordel kombinere ulike metoder for a skaffe

sa mye detaljert data som mulig.

3.4 Datainnsamling

I tillegg til valg av design ma forskeren ogsa ta stilling til hvordan han gnsker a ga fram for &
samle inn dataene. Tverrsnittsundersgkelser er undersgkelser som er gjennomfart pa et
bestemt tidspunkt, mens longitudinelle undersgkelser samler inn data over en lengre
tidsperiode (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010). Rammene for dette prosjektet tilsa

at jeg valgte a utfgre en tversnittsundersgkelse.

Kvalitative undersgkelser kan gjennomfgres pa mange mater. | fglge Johannessen, Tufte og
Christoffersen (2010) er de to vanligste formene for kvalitative datainnsamlingsstrategier
intervju og observasjon. Data som fremkommer av intervjuer bygger pa hva informantene sier
i samtaler med forskeren, mens data fra observasjoner bygger pa forskerens sanseinntrykk. Av
hensyn til problemstillingen og at undersgkelsen har form som et casestudie, gnsket jeg a
bruke bade intervju og observasjon som metoder. Jeg gnsket a legge hovedvekt pa intervjuer
som datainnsamlingsmetode, og supplere disse med observasjoner. Underveis fikk jeg ogsa
tilgang til skolens grunnlagsdokumenter som viste seg a vere relevante som
tilleggsinformasjon om kvalitetsarbeidet, slik at dokumentanalyse ble valgt som en

tilleggsstrategi.
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| intervjuet med rektor, kom det fram at lzererne ved skolen hadde svart pa en undersgkelse
om medarbeiderskap i regi av kommunen noen maneder fer jeg startet datainnsamlingen. Jeg
fikk tilgang til resultatene, og syntes de var sa interessante at jeg valgte a bruke disse

kvantatitive dataene som supplement til de kvalitative beskrivelsene.

Med bakgrunn i dette, endte det opp med at jeg benyttet meg av flere forskjellige metoder i
datainnsamlingsprosessen; intervjuer, observasjoner, dokumentanalyse og
medarbeiderskapsundersgkelsen. Grgnmo (1996) skisserer flere fordeler ved en slik
metodetriangulering. For det farste kan tilliten til resultatene styrkes dersom dataene fra de
ulike tilneermingene fgrer i samme retning. Dersom dataene peker i ulike retninger, kan man
fa en mer nyansert beskrivelse og helhetlig forklaring av problemstillingen. Creswell og Plano
Clark (2007) skriver at kombinerte metoder kan hjelpe til med a svare pa spgrsmal som ellers
ikke ville blitt besvart, samt at forskeren ved a bruke flere metoder kan fa et
informasjonsgrunnlag som kan belyse problemstillingen pa best mulig mate. | denne
undersgkelsen har jeg valgt a la de kvalitative undersgkelsene veere hovedtilnaermingen. Jeg
har brukt de kvantitative dataene som supplement til disse. Formalet er at de kvalitative
dataene kan “belyse de tallmessige resultatene, mens tallene kan si noe om utbredelsen av
funnene i de kvalitative delene av undersokelsen” (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2010, s. 367).

3.4.1 Intervju og gruppesamtaler

3.4.1.1 Intervju

Kvale (2001) betegner et intervju som produksjonssted for kunnskap, i form av at to personer
utveksler synspunkter (inter-view) om et tema som opptar dem begge. Han skriver at det
kvalitative forskningsintervjuet har som mal “d innhente beskrivelser av den intervjuedes

livsverden, med henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomenene” (Kvale, 2001, s. 21).

Intervjuer er en mye brukt mate a samle inn kvalitative data pa, nettopp fordi de gir
muligheten for a fa fyldige beskrivelser. | falge Kvale (2001) er intervjuformen spesielt egnet
nar man gnsker a fa tak i hvordan mennesker forstar sin egen verden. | denne undersgkelsen
valgte jeg intervju som hovedinnsamlingsstrategi ettersom jeg gnsket a fa innsikt i lederne og

lererne egne erfaringer og oppfatninger om ledelsens arbeid i deres skoleverden. Jeg gnsket a
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fa fram detaljene i systemene og prosessene som skapes pa skolen, og forsgke a fa fatt i

kompleksiteten av det faglige samspillet mellom ledelse og leerere.

| fglge Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010) kan kvalitative intervjuer ha ulik
struktureringsgrad. De skiller mellom ustrukturerte intervjuer, semistrukturerte intervjuer og
strukturerte intervjuer. Da jeg skulle planlegge gjennomfaringen av intervjuene, var mitt
utgangspunkt at det var viktig at jeg fikk mye informasjon. Jeg hadde et behov for a fa
konkrete opplysninger om rutinene og prosessene pa skolen, samtidig som jeg gnsket a ha en
forholdsvis apen tilnerming til feltet, slik at informantene kunne gi sine egne, “tykke”
beskrivelser og forstaelser av arbeidet med kvalitetsvurdering. Jeg valgte derfor & bruke en
semistrukturert intervjuform, og laget en intervjuguide der jeg innledningsvis startet med et
apent spgrsmal, og sa gikk videre med noen mer konkrete spgrsmal (Vedlegg 3 og 4).
Spersmalene var knyttet til hvert av forskningssparsmalene jeg har presentert for
undersgkelsen®. Ved & starte med noen &pne sparsmal, ville jeg skape rom for at informantene
kunne fa gitt fyldige beskrivelser slik at jeg kunne fa informasjon som kunne blitt utelatt
dersom jeg hadde brukt en mer strukturert intervjuguide. Underveis la jeg merke til at det var
viktig at jeg hadde noen konkrete sparsmal for a sikre at jeg fikk tak i spesifikk informasjon
som kunne hjelpe meg til a besvare forskningsspgrsmalene. Informantene fikk vite i forkant
hva som var temaet for intervjuet, men de fikk ikke utdelt spgrsmalene i intervjuguiden far de
satt i intervjusituasjonen. Dette fordi jeg @nsket at informantene skulle svare spontant, og ikke

fole at de burde ha forberedt seg slik at de kunne svare pé en “korrekt” méte.

3.4.1.2 Gruppesamtaler

En gruppesamtale er en form for gruppeintervju som er lgsere i strukturen. Forskeren fungerer
som en moderator, som i stedet for a stille sparsmal som det forventes konkrete svar pa, stiller
spgrsmal som oppfordrer til samtale og refleksjon mellom gruppemedlemmene (Johannessen,
Tufte & Christoffersen, 2010). Gruppesamtaler egner godt dersom man gnsker a fa innsikt i
den verbale samhandlingen innad i gruppen og dersom man gnsker a avdekke en bredde av
synspunkter, holdninger og erfaringer, og hvorfor informantene tenker og faler som de gjar.
Ettersom det er den formelle ledelsen som er sentral i problemstillingen, ansket jeg at data fra

de kvalitative intervjuene av lederne skulle suppleres med laerernes perspektiver. Jeg valgte a

®Basert pa de empiriske funnene, fayet jeg til et forskningsspgrsmal om laerernes profesjonelle ansvarlighet i etterkant av datainnsamlingen.
Dette forskningssparsmalet ble besvart gjennom de sparsmalene jeg stilte i intervjuet (spesielt i innledningen), men det kommer ikke
eksplisitt til syne i intervjuguiden.

43



legge til rette for en gruppesamtale nettopp for a fa fram bredden i erfaringene og
synspunktene til lererne, i hap om a kunne fa innsikt i likheter og forskijeller i oppfatningene.
Jeg vurderte temaet for samtalene som sapass ufarlig at leererne ikke ville fale noe ubehag
eller fare til sosial konformitet i den forstand at leererne ga samme svar som resten av gruppen

i frykt for a skille seg ut.

| en gruppesamtale kan deltakerne fa uttale seg sa detaljert og personlig som mulig, og det kan
veere lettere a ta ordet i en liten gruppe enn i en stor. Ulempen med en liten gruppe er at det
kan veere vanskelig a fa til en god diskusjon og at noen av deltakerne kan framsta som
eksperter og far mye taletid. En er derfor avhengig av at moderatoren har en lgs struktur slik
at terskelen for at noen ter a si noe er lav, samtidig som en ma ha en sterk kontroll i form av &
styre gruppen innenfor de temaene som er relevante for forskningsomradet. Med bakgrunn i
dette, valgte jeg ogsa her a utforme en semistrukturert intervjuguide. | gruppesamtalene
opplevde jeg at det var en god stemning der det var lett & fa informantene til & snakke. Jeg
opplevde at jeg fikk flere utfyllende og mer varierte svar i gruppesamtalene enn det jeg gjorde
i intervjuene. Min starste utfordring ble derfor a passe pa at samtalen ble styrt videre innenfor

de temaene jeg gnsket a fa informasjon om.

3.4.1.3 Utvalg
Utvelgelse av informanter er en sentral del i et forskningsprosjekt. Forskeren ma foreta noen
valg i forhold til hvilke analyseenheter som skal studeres, hvor mange analyseenheter det skal

veere og hvordan de skal velges ut.

Ettersom problemstillingen ble utformet med bakgrunn i at jeg gnsket a fa innsikt i
ledelsespraksisen pa én bestemt skole, ga utvelgelsen av informanter seg pa mange mater selv.
Utvelgelsen av akkurat denne skolen baserer seg slik sett pa at den er det Johannessen, Tufte
og Christensen (2010) referer til som et ekstremt utvalg, i den forstand at den bade i
kommunal og nasjonal sammenheng har spesielt gode resultater pa kartleggingspraver og
nasjonale prgver. Rekruttering til undersgkelsen foregikk ved at jeg tok kontakt med rektor pa

e-post og fikk positivt svar pa min foresparsel.

En analyseenhet kan veere en aktar, en handling, en mening eller en hendelse (Granmo, 2004).
| denne undersgkelsen valgte jeg at analyseenhetene skulle vaere meninger i intervjuene og

aktarer, hendelser og handlinger i observasjonene. Ettersom den formelle ledelsens
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ledelsespraksis var fokusomradet for problemstillingen, var det naturlig at jeg studerte bade

ledernes og laerernes meninger, hendelser og handlinger.

Jeg gnsket a intervjue alle de tre formelle lederne ved skolen. Dette kan karakteriseres som et
strategisk utvalg (Johannessen, Tufte & Christensen, 2010), ettersom data fra disse personene
var ngdvendig og viktig for & fa belyst problemstillingen. Opprinnelig hadde jeg planlagt a
intervjue rektor for seg og de to inspektgrene sammen, men den dagen vi hadde avtalt
intervjuene var den ene inspekteren fraveerende. Derfor ble det slik at jeg intervjuet rektor og
den ene inspektaren en dag, og sa den andre inspektaren noen uker senere. Jeg opplever ikke

at dette hadde noen negative konsekvenser i forhold til datamaterialet.

For & kunne belyse problemstillingen bredere, var det ogsa sentralt & fa leerernes perspektiver,
og helst s3 mange som mulig, uten & matte bruke for mye av laerernes og skolens tid pa
gjennomfaringen. Derfor falt valget pa a foreta to gruppesamtaler med laererne; en gruppe
med en laerer fra hvert av trinnene pa 1. — 4. trinn og en gruppe med leerere fra 5. — 7. trinn.
Jeg gnsket & ha sa stor spredning som mulig i forhold til hvilke trinn leererne underviste pa,
for & fange opp hvordan praksis oppleves pa hvert av teamene. Dette var et forsgk pa & mete
Kruegers (1988) tanker om at gruppen som intervjues bar veere homogen, men samtidig ha
nok variasjon til at det kommer fram ulike opplysninger. Skolen har organisert laererne i team
som underviser pd samme klassetrinn, med en teamleder pa hvert team. Teamlederen fungerer
som bindeleddet mellom hvert leererteam og ledelsen. Jeg valgte a la teamlederne pa hvert
trinn delta, ettersom de som ledere av hvert team kan fungere som eksperter pa egen
arbeidshverdag, og forholdet til ledelsen. Slik sett, kan utvelgelsen av laererinformanter
karakteriseres ved at den bade var kriteriebasert, og at leererne var typiske tilfeller av leerere
som til daglig opplevde hvordan ledelsens praksis var (Johannessen, Tufte & Christensen,
2010). Totalt bestod utvalget av seks laerere, i den farste gruppen var det fire leerere, og i den

andre gruppen var det, pa grunn av sykdom, kun to lzrere.

Nar det gjelder starrelsen pa utvalget, bgr det i falge Kvale (2001) gjennomfares sa mange
intervjuer som er ngdvendig for a finne ut det en trenger a vite. Forskeren skal na et
metningspunkt, noe som inneberer at han ikke lenger far noen ny informasjon ved a intervjue
flere personer. Nettopp dette opplevde jeg at var tilfelle da jeg intervjuet ledelsen. | det siste
intervjuet merket jeg for eksempel at jeg stilte feerre oppfalgingssparsmal om skolens

systemer og rutiner, ettersom disse ble beskrevet svert likt av alle tre. Gruppesamtalene med
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leererne fortonet seg litt ulikt, ettersom samtalene i sterre grad ble styrt etter hva laererne sa
enn hva det som stod i min intervjuguide. Likevel opplevde jeg at vi var innom de samme
omradene, og at lererne, bade internt i gruppen og pa tvers av de to gruppene var
overraskende samstemte i hva de mente. Slik sett fglte jeg at jeg fikk tilstrekkelig informasjon

om temaene.

3.4.1.4 Gjennomfgring

Jeg gjennomfarte intervjuene av ledelsen i slutten av juni og begynnelsen av august, i
perioden da elevene hadde sommerferie. Samtalene med larerne ble gjennomfart i
begynnelsen av september. Opprinnelig hadde jeg planlagt & intervjue ledelsen og lzererne pa
samme dag, men pa grunn av skoledrets organisering, ble gruppesamtalene gjennomfart noen
uker etter intervjuene med ledelsen. I ettertid, har jeg opplevd dette som nyttig, for
informasjonen som ledelsen ga, gjorde at jeg kunne justere intervjuguiden jeg opprinnelig
hadde laget til lzererne i form av & legge mindre vekt pa enkelte spgrsmal der jeg falte jeg
hadde fatt sveert god informasjon fra ledelsen og starre vekt pa sparsmal som lererne kunne
belyse pa andre mater enn ledelsen. Jeg ser at informasjonsgrunnlaget ble mer nyansert ved at
jeg kunne utforme spgrsmalene til leererne basert pa hva ledelsen hadde svart. Hvert av

intervjuene varte i ca. 1 time, litt avhengig av hvor utfyllende svar informantene ga.

| forkant av hvert intervju og gruppesamtale presenterte jeg temaet for undersgkelsen min, og
informerte om rammene for intervjuet. Jeg forsgkte a legge til rette for en dpen og avslappet
atmosfaere. Med tanke pa at kvalitetsarbeid kan veere et sarbart tema for enkelte laerere, gnsket
jeg a la informantene tilnzerme seg temaet ved a gi sine assosiasjoner. Pa slutten av hvert
intervju lot jeg ogsa informantene komme med innspill i forhold til om det var noe de ville
supplere som jeg ikke hadde spurt om. Dette opplevde jeg som nyttig, fordi jeg da fikk mer
spissede formuleringer pa hva de syntes var viktigst a fa fram i forhold til temaet.
Auvslutningsvis fortalte jeg hvilke planer jeg hadde i forhold til det videre arbeidet med

undersgkelsen.

Jeg forsgkte a vaere en tydelig intervjuleder, samtidig som jeg inntok en aktivt lyttende rolle. |
enkelte tilfeller var det ngdvendig a stille oppklarende spgrsmal for a fa bekreftet eller
avkreftet hva informantene egentlig mente. Jeg forsgkte ogsa enkelte steder & improvisere og
fri meg fra intervjuguiden ved at jeg ba informantene utdype enkelte svar som jeg mente

kunne vere interessante for a kunne problemstillingen, men som jeg ikke hadde forutsett.
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Dette opplevde jeg ble spesielt ngdvendig i gruppesamtalene med leererne. Om dette skriver
Leiulfsrud og Hvinden:
En forutsetning for at det delvis strukturerte opplegget skal kunne fungere, er at forskeren til

enhver tid kan takle de utfordringer som ligger i & improvisere et intervju som ikke automatisk
falger de spor han eller hun opprinnelig hadde tenkt seg (i Holter & Kalleberg, 1996, s. 225).

3.4.1.5 Dokumentasjon av intervjuer

All datainnsamling ma dokumenteres. Jeg valgte a ta opp intervjuene pa min telefon, som er
passordbeskyttet. Etter intervjuene, noterte jeg mine umiddelbare inntrykk. Intervjuene ble sa
transkribert i sin helhet sa fort jeg hadde mulighet til det. Jeg bestrebet meg pa a gjengi alle
ytringer sa korrekt som mulig og registrerte ogsa pauser, intonasjon, emosjonelle uttrykk og
nonverbale gester. Alle ord og emosjonelle uttrykk ble skrevet ned. For & veere sikker pa at jeg
hadde fatt med meg alt i transkriberingen, hgrte jeg igjennom hvert intervju tre ganger og
kontrollerte mot det jeg hadde skrevet. For ledelsens vedkommende sendte jeg de ferdig
transkriberte intervjuene til gjennomlesing og godkjennelse. Alle tre meldte tilbake at de
kunne sta inne for det som stod der. Jeg tolker det som et tegn pa at de opplever at jeg har

oppfattet dem riktig.

Nar det gjaldt gruppeintervjuene, benyttet jeg samme transkriberingsmetode, men besluttet at
jeg ikke sendte de transkriberte intervjuene til gjennomlesing, ettersom det var flere
informanter i samtalen og det var vanskelig & gjengi korrekt hvem som hadde sagt hva. Det
var ogsa vanskelig a gjengi hvem som hadde utfgrt nonverbale gester som f. eks nikking.

Arbeidet med transkriberingen opplevde jeg som en viktig del av analysearbeidet, i den
forstand at det satte i gang noen umiddelbare tankeprosesser. For meg var det avgjgrende bade
a gjennomfare intervjuene selv og a transkribere dem selv for & kunne fa et helhetsinntrykk av
samtalene. Kvale (2001) fremhever at dataene i et intervju ikke farst og fremst er de
transkriberte samtalene, men samtalen slik den opprinnelig fortonet seg i muntlig form.
Transkriberingen er egentlig en kunstig konstruksjon av kommunikasjon fra samtale til skrift.
Med dette i tankene, ble det viktig for meg a farst a fremst forholde meg til lydopptakene og
bruke det transkriberte materialet som stgtte. Derfor hgrte jeg igjennom lydopptakene flere

ganger ogsa etter transkriberingen, da jeg skulle gjere det formelle analysearbeidet. |
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rapporten har jeg fortettet noen av utsagnene til informantene og utelatt pauser, lyder og
smaord som “eh...”, “tja”, “atte” og “liksom”. Dette forst og fremst for & f4 en mer lesbar
tekst, men ogsa fordi Kvale og Brinkmann (2009) har papekt at bruk av ordrette sitater fra
transkriberingene kan fremsta som usammenhengende og forvirret tale som kan virke

stigmatiserende for informantene.

3.4.2 Observasjoner

| felge Johannessen, Tufte og Christoffersen er observasjoner “detaljerte beskrivelser av
menneskers aktiviteter, atferd eller handlinger samt mellommenneskelig samhandling og
organisatoriske prosesser” (2010, s. 117). | mange tilfeller kan det a veere til stede i en
situasjon veere den eneste maten forskeren kan skaffe seg kunnskap om og reflektere over hva
som egentlig skjer. Det er ikke alltid at kunnskap er formulerbar, og heller ikke sikkert at det
informanter sier at de gjer, er det de faktisk gjer. Observasjon som metode gir tilgang til
informasjon det kan veere vanskelig & fa fram ved hjelp av andre metoder, og kan brukes som
et supplement til andre metoder for a fa utfyllende svar pa problemstillingene, spesielt i et
etnografisk perspektiv. Det er det siste henseendet som er arsaken til at jeg valgte a bruke
observasjon som metode i tillegg til intervjuene. Gjennom observasjoner kunne jeg fa svar pa

forhold som ikke kom sa tydelig fram i intervjuene.

3.4.2.1 Framgangsmdte

Observasjon innebeerer at forskeren er til stede i relevante situasjoner og registrerer sine
sanseinntrykk, farst og fremst ved a se og lytte. For at det jeg sa og harte i observasjonene
skulle supplere det jeg hadde fatt vite i intervjuene og gruppesamtalene, valgte jeg a foreta
observasjonene i etterkant av disse. Jeg valgte & observere samhandlingssituasjoner der den
formelle ledelsen var involvert, hvor arbeid med kvalitet var tema. Aktarene jeg observerte

var slik sett bade lzerere og lederne.

Etter at jeg hadde fatt innsikt i hvordan systemene for kvalitetsarbeidet var pa skolen, valgte
jeg a observere to sentrale samhandlingsarenaer; et resultatoppfelgingsmate (Se kap. 4.1.3) og
et ledermgte. Jeg observerte i det Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010) refererer til
som en naturlig setting, det vil si i ordinare situasjoner. | de situasjonene jeg observerte, ga
jeg innledningsvis informasjon om hva som var hensikten med undersgkelsen min. Jeg vil

karakterisere min rolle som tilstedeveerende observatgr. Det vil si at jeg var apent til stede i
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observasjonssituasjonene, men ikke som deltaker. Det som kan vare viktig & vere klar over i
denne sammenheng, er at jeg ved tidligere anledninger har veiledet enkelte leererteam pa
skolen. Derfor kan det hende at enkelte leerere sa pa meg som en deltakende observatar, til
tross for at jeg ikke deltok aktivt i situasjonene. Far observasjonene hadde jeg fatt god innsikt
i skolens systemer for arbeid med kvalitet, men jeg var likevel usikker pa hva jeg ville fa se
og here i observasjonssituasjonene. Derfor valgte jeg a bruke en ustrukturert framgangsmate i
observasjonene. Da jeg observerte, sa jeg at det var sparsmal jeg hadde stilt i intervjuet som
jeg fikk bedre informasjon om ved & observere. Spesielt gjaldt dette i forhold til hvordan et

resultatoppfeglgingsmate artet seg.

3.4.2.2 Dokumentasjon av observasjoner

I tillegg til & erfare dataene fra observasjonen og lagre dem i hukommelsen, bar forskeren
registrere dataene pa en eller annen mate, f. eks ved a skrive ned det som skjer eller ved hjelp
av lydopptak (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Jeg ensket opprinnelig a gjare
opptak av situasjonene, fordi innholdet i samtalene kunne vere potensielt interessante for det
framtidige analysearbeidet. Av hensyn til at det i flere av situasjonene ble nevnt enkeltelevers
navn, valgte jeg & heller & gjere feltnotater fra det jeg sa og harte underveis. Jeg laget et
observasjonsskjema med to kolonner der jeg noterte hva jeg sa og harte i den ene kolonnen og
hva jeg fortolket disse som pa den andre siden. Dersom jeg hgrte noen sitater jeg ville ha med

i analysegrunnlaget, skrev jeg dem ned underveis.

3.4.3 Spgrreundersgkelsen

Resultatene fra en spgrreundersgkelse om medarbeiderskap som kommunen hadde initiert og
giennomfart tidligere i skoledret ble ogsa brukt som datagrunnlag i denne studien. Ettersom
jeg ikke har deltatt i verken utforming av undersgkelsen eller innsamling av data, gjer jeg i
dette kapittelet kort rede for undersgkelsens utforming dennes kvalitet i forhold til hvordan de

skal brukes for a belyse problemstillingen for min undersgkelse.

3.4.3.1 Undersgkelsens utforming
Undersgkelsen, som har navnet LedMed, er et verktay for & kartlegge medarbeiderskap i
bedrifter (TeamWork, 2011). Medarbeiderskap handler om hvordan ansattes arbeidsglede og
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engasjement kan fa betydning for bedriftens resultater og arbeidsmiljg (TeamWork, 2011).
Det teoretiske grunnlaget for undersgkelsen baserer seg hovedsakelig pa Tengblads forskning
om medarbeiderskap (2003). Med utgangspunkt i denne forskningen er undersgkelsen delt i to
deler. Del 1 beskriver de forhold som gjelder medarbeidere og leder. Der er det satt opp fire
dimensjoner for maling av medarbeiderskap: Arbeidsglede og engasjement, Apenhet og tillit,
Fellesskap og samarbeid og Ansvarlighet og initiativ. Del 2 er en tilbakemelding pa
lederskap. | denne delen er dimensjonene Styring og struktur og Motiverende ledelse. I tillegg

males det forpliktende samspillet mellom leder og medarbeidere.

Undersgkelsen ble gjennomfart elektronisk og anonymt og ble besvart av hele skolens
personale. Det skisseres at en gjennomsnittlig totalindeks for svarene i undersgkelsen bar
ligge mellom 75 og 85. En totalindeks over 85 betegnes som veldig bra, mens en skar under

70 viser at det er stort behov for utvikling.

3.4.3.2 Kvaliteten pd undersokelsen

Spersmalene i undersgkelsen er utformet pa bakgrunn av forskning om medarbeiderskap,
farst og fremst ved Goteborgs Universitet (Tengblad, 2003; Irfaeya, 2008). | handboken som
er utarbeidet for brukerne er hvert hovedomrade beskrevet med henvisning til forskning.
Datagrunnlaget for utformingen av sparreskjemaet er basert pa 4806 svar fra respondenter i
ulike bransjer og virksomheter. Utviklerne av skjemaet har benyttet faktoranalyse og
Chronbachs alpha (o) for & finne ut bade hvor sterkt hvert utsagn bidrar til & belyse
hovedkategoriene og hvor sterkt de bidrar til & belyse helheten, altsd medarbeiderskap, som

fenomen. Undersgkelsen har en Chronbachs alpha pé a0,948.

Ettersom jeg ikke selv har utformet eller gjennomfart denne undersgkelsen, har jeg valgt a
diskutere kvaliteten av denne for seg. | det videre diskuterer jeg derfor kun kvaliteten av de

kvalitative dataene jeg selv har samlet inn.

3.5 Kvalitet
Skjervheim (1976) har papekt at samfunnsforskeren er en deltaker i det sosiale samfunnet, og

folgelig ikke kan veere en tilskuer til det han studerer. De data som registreres av forskeren vil
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derfor alltid veere selektive representasjoner av virkeligheten (Wadel, 1991). Hvordan kan vi
da vite hva som er god kvalitet pa en undersgkelse? Hvordan vet vi at vi har undersgkt det vi
hadde planer om a undersgke? Og hvor palitelige kan vi anse dataene som?

Hva som menes med god kvalitet i forskningsundersgkelser, er det delte meninger om.
Spesielt handler uenigheten om en kan bruke de samme kvalitetskriteriene i vurdering av
kvantitative og kvalitative undersgkelser. | falge bade Granmo (2004) og Kvale (2001)
handler kvalitet i samfunnsvitenskapelige studier fgrst og fremst om hvordan
datainnsamlingsprosessen har foregatt og hvordan dataene er bearbeidet. Det handler om at
forskeren gjar et godt handverk for & avdekke og motvirke det som kan fremsta som trusler
mot kvaliteten (Kvale, 2001).

3.5.1 Validitet

Johannessen, Tufte og Christoffersen skriver at validitet, eller gyldighet, handler om “i
hvilken grad forskerens framgangsmater og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med
studien og representerer virkeligheten” (2010, s. 230). For denne undersgkelsens
vedkommende betyr det; hvordan vet jeg at spgrsmalene jeg har stilt og de observasjonene jeg
har gjort svarer pa problemstillingen? Hvordan kan datamaterialet gi informasjon om
ledelsespraksisen pa nettopp denne skolen? I denne undersgkelsen finnes det ikke noe

fasitsvar pa disse spgrsmalene, nettopp fordi undersgkelsene som er gjort er av kvalitativ art.

Kvale (2001) papeker at dersom man skal avgjare en kvalitativ undersgkelses validitet, er det
avgjegrende & ha en teoretisk kompetanse innenfor det feltet en undersgker. Hvis en uttalelse
skal tolkes innenfor en teoretisk kontekst, vil gyldigheten av denne tolkningen veere avhengig
av hvorvidt teorien gjelder for det feltet som studeres, og hvorvidt tolkningene er logiske i
forhold til teorien. Gjennom de siste arenes studier i Utdanningsledelse og gjennom mitt
arbeid, har jeg fatt tilgang til mye kunnskap om kvalitet og lering i skolen som organisasjon.
Likevel gar det ingen direkte vei fra @ kunne noe om et emne til a vite at man har utformet
spgrsmal og foretatt utvelgelser i observasjoner som svarer pa problemstillingen. Da jeg
skulle utforme intervjuguiden satte jeg opp en oversikt over hvilke teoretiske emner jeg
gnsket a knytte spgrsmalene til. Dette gjorde jeg bade for at jeg skulle fa oversikt over hva jeg

ville sparre om, men ogsa for at spgrsmalenes teoretiske validitet kunne bli synliggjort.
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Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Teoretisk validitet

Innledning generelt om
“Kvalitet i skolen”

Hva forbinder dere med kvalitet i
skolen”?

- Smalt/bredt kvalitetsbegrep

- Hvaer mélet med & vurdere
kvaliteten i skolen?

- @ke leringsutbytte (elever & lerere)
- Hva slags ansvarlighet spores?
- Profesjonell/byrakratisk

- Hva er deres tanker om det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet?

- Nyttig informasjon?
- Har de tro pa det?
- Hva slags ansvarlighet spores?

- Hvem har ansvaret for kvaliteten i
skolen

- Hva slags ansvarlighet spores?
- Omsorg for leeringsresultater
- Vilje

1) Hvilke systemer og
strukturer for
kvalitetsarbeidet
finnes pa skolen?

Fortell om hvordan arbeidet med &
falge opp resultater fra nasjonale
prever og kartleggingsprever foregar.

- Rutiner/systemer — hva, nar,
hvordan?

- Planer, dokumenter?

- Forpliktende for hele organisasjonen?

- Informasjonsgrunnlag

- Hvordan kombineres intern/ekstern
informasjon?

- Leerernes suppleringer?

- Helhetlig tilnerming

2) Hva kjennetegner
prosessene i
kvalitetsarbeidet?

Hvordan opplever dere

e Resultatoppfelgingsmgtene?
e Teammgtene?

- Wells’ leeringssyklus?

- Ledelsens rolle?

- Ertil stede?

- Involvering?

- Styring?

- Statte/tilrettelegging praktisk?
- Ulike roller i lederteamet?

- Lase/tette koblinger

- L&rernes/teamenes rolle?

- Eierskap?

- Samarbeid?

- Didaktisk refleksjon?

- Praksisfellesskap?

- Distribuert

- Ansvarliggjores leererne?

- Plangruppas rolle?

- Distribuert ledelse

e Hvilken betydning har disse
prosessene for elevenes leering?

- Betydning for undervisningspraksisen?
- Bidrar det til lzering?
- Omsorg for leringsresultater

e Hvilken betydning har disse
prosessene for deres /leererkollegiets
leering?

- Reflekterte praktikere
- Individuell/kollektiv leering

e Hvilken betydning har disse
prosessene for deres opplevelse av

profesjonalitet?

- Fruktbare prosesser?

- Aktive subjekter

- Handlingsrom

- Profesjonell ansvarlighet
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3) Hva Kkjennetegner e Huvilke krav og forventninger har - Tydelig ledelse?

ledelsens holdninger, ledelsen i arbeidet med - Luwseftette koblinger
verdier og strategier? kvalitetsutvikling? - Makt
e | hvilken grad har ledelsen innsikt i - Planlegging/Iverksetting?
0g_pavirkning av det som skjer med - Stattestrukturer?
arbeidet med kvalitetsutvkling? - Inspirasjon?
(planer/praksis) - Luase/tette koblinger

- Utgangspunkt i hverdagsproblemer
- Utfordrer de skjulte kontraktene?
- Makt og legitimitet

e Huvilken betydning har ledelsens - Hvor viktig er ledelsen?
rolle/handlinger i kvalitetsarbeidet? - Makt og legitimitet
e | hvilken grad framstar - Endel av skolens kultur?
kvalitetsarbeidet som en felles - Lederinitierte handlinger versus skolens
plattform for skolen/lererkollegiet? kultur
- Makt og tillit
Annet e Er det noe dere har lyst til a tilfaye?

Tabell 3.1: Oversikt over sparsmalenes teoretiske validitet

3.5.2 Troverdighet

Reliabilitet, eller palitelighet, handler om ngyaktigheten i innsamlingsprosessen; om et
resultat vil bli det samme hvis undersgkelsen blir gjentatt. | kvalitative undersgkelser er det
vanskelig & teste datas reliabilitet, fordi dataene som blir samlet inn er situasjonsbestemte,
bade i forhold til hvem som er informanter og hvem som er forsker. Postholm (2005) falger
opp dette nar hun skriver at forskeren det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ
forskning. Det er forskeren som skal tolke dataene innenfor sin egen erfaringsbakgrunn, og

ingen andre kan gjare dette pa samme mate.

Thagaard (2003) skriver at det i kvalitative studier derfor er mer nzerliggende a erstatte
begrepet reliabilitet med “troverdighet™: “Troverdighet noe om forskningen utfores pa en
tillitsvekkende mdte” (2003, s. 21). For a sikre troverdigheten, er det viktig at forskeren
forsgker & gi en apen og detaljert beskrivelse av framgangsmaten for forskningsprosessen, slik

at andre kan spore de metodene som har vart benyttet. Yin (1994) skriver at man i denne
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sammenheng ma bestrebe seg pa: “/...J to conduct research as if someone were always

looking over your shoulder” (1994, s. 37).

3.5.2.1 Forskereffekten

En av de starste truslene mot dataenes palitelighet, er forskereffekten. Det vil si at forskeren
og det faktum at informantene blir “forsket pd” kan pavirke det som studeres. I
observasjonssituasjonene forsgkte jeg a avdramatisere at jeg var til stede, og sa sa lite som
mulig underveis. Jeg oppfattet at de etter en tid glemte at jeg var til stede. Likevel er det en
viss fare for at enkelte personer har oppfart seg annerledes med meg til stede enn de ville gjort

hvis jeg ikke var det.

| intervjuene er den sterste trusselen at informantene svarer det de tror forskeren vil hare.
Dette forsgkte jeg & unnga ved a stille dpne spgrsmal der det ikke kom tydelig fram hva jeg
egentlig var ute etter. Jeg opplevde flere ganger at jeg matte stille 3-4 oppfelgingssparsmal
for a fa svar pa det jeg gnsket a vite. Da jeg gikk igjennom det transkriberte materialet,
oppdaget jeg at jeg av og il stilte oppfalgingsspgrsmal som kunne virke ledende (Granmo,
2004). Kvale (2001) skriver at ledende spgrsmal i det kvalitative forskningsintervjuet kan
veere velegnet for & kontrollere intervjusvarenes reliabilitet, samt for a verifisere forskerens
tolkninger. Jeg vurderer det slik at de ledende sparsmalene ikke truer undersgkelsens
reliabilitet i betydelig grad, og at de heller kan ansees som et uttrykk for at jeg som forsker
fikk klarhet i hva informantene egentlig mente med utsagnene, og felgelig et mer reliabelt

tolkningsgrunnlag.

3.5.2.2 Min rolle som forsker

Nar forskeren er det viktigste instrumentet i sine undersgkelser, er det avgjgrende at forskeren
er bevisst sin egen subjektivitet, med de fordeler og ulemper det kan medfgre (Postholm,
2005). At jeg kjenner enkelte av informantene, kan ogsa ha hatt en innvirkning pa
informantenes svar og aktarenes handlinger i observasjonssituasjonen. Spesielt gjelder dette i
forhold til den ene inspektgren som jeg har samarbeidet med tidligere. Ved gjennomgang av
lydopptakene og det transkriberte materialet, oppdaget jeg at jeg fikk feerre utfyllende
setninger fra henne enn fra de andre informantene. Det kan veere at vi gjennom vart tidligere

samarbeid har utviklet et felles sprak og en felles forstaelse om blant annet kvalitet som tema,
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0g at jeg ubevisst har avbrutt henne nonverbalt med nikk og gyebevegelser som har gjort at

hun ikke fullfgrte setningene.

Kvale (2001) ser det som en styrke at forskeren har personlig kjennskap til feltet nar han skal
forsgke a fa innsikt og forstaelse i det som blir undersgkt. Samtidig kan det by pa flere
utfordringer. Nar en skal observere et fagomrade en har stor interesse og engasjement for, er
det ogsa en fare for at forskeren lar seg pavirke av egne erfaringer og holdninger, og forsgker
a tilfredsstille en egen forforstaelse av temaet. Da kan forskeren gjere registreringsfeil, det vil
si at forskeren bevisst eller ubevisst gjar vurderinger av hva som skal tas med og ikke. Dette
kalles forskerbias. Med det samme utgangspunktet er det ogsa en fare for & “go native” i
obervasjonssituasjonene, i den forstand at forskeren blir sa engasjert at den glemmer sin rolle

som forsker, mister fokus pa malet.

Ettersom temaet for undersgkelsen er et fagfelt jeg har stor interesse for, og ogsa arbeider med
til daglig, er det en mulighet for at mitt engasjement, erfaringer og holdninger kan ha hatt en
pavirkning, bade i intervjusituasjonene, observasjonene og tolkningen av dataene. Jeg
forspkte a veere meg bevisst denne faren underveis gjennom bade intervjuer og observasjoner,
spesielt ved a ikke blande meg inn i observasjonssituasjonene og bestrebe meg pa a
videreformidle tykke beskrivelser. I intervjuene forsgkte jeg & forhindre bade forskerbias og a
“go native” ved 4 holde meg til intervjuguiden, der informantene fikk snakke fritt, og stille
oppfalgingssparsmal dersom jeg var usikker pa om jeg hadde forstatt informantene riktig. Jeg
har ogsa beskrevet alle beslutninger og handlinger i prosessen grundig, slik at det skal vaere

mulig for leseren a fglge og vurdere dem.

Ved observasjoner er det ogsa en fare for observatgrsmitte, at forskeren tilpasser det han har
observert i farste del av observasjonene til resten av det han ser. Generelt kan det ogsa vare
en reliabilitetssvakhet i observasjoner i den forstand at forskeren slgves etter hvert som
observasjonene drgyer ut i tid, og at data fra slutten av observasjonen kan ansees som mindre
reliable enn data fra begynnelsen av observasjonen. Jeg forsgkte a forhindre dette ved a ha
korte observasjonssekvenser og hele tiden ha som mal at jeg skulle registrere atferd som

dreide seg rundt problemstillingen og de tre forskningsspgrsmalene.

De empiriske funnene er sveert enhetlige og tilsynelatende rosenrgde. At et utfordrende tema

som kvalitetsvurdering oppleves som entydig positivt kan virke noe unaturlig for den som har

55



oppholdt seg en stund i skolen, eller orientert seg i kvalitetsdebatten i mediene de siste arene.
| den forbindelse ser jeg det som en styrke for troverdigheten av mine funn at jeg har benyttet
meg av flere metoder i datainnsamlingsprosessen (Lincoln & Guba, 1985). Spesielt kom de

kvantitative dataene fra Medarbeiderskapsundersgkelsen til nytte som et supplement til mine

kvalitative, fortolkende empiriske funn.

Lincoln og Guba (1985) skriver ogsa at en annen mate a styrke undersgkelsens troverdighet
pa, er a formidle resultatene til informantene for & fa bekreftet resultatene. Jeg forsgkte a
tilstrebe dette ved & sende de ferdig transkriberte intervjuene til ledelsen for gjennomsyn. At
jeg ikke fikk noen kommentarer eller endringer pa dette, kan veere med pa a gke
troverdigheten i denne undersgkelsen. Min vurdering er at dataene fra intervjuene,
observasjonene og sparreundersgkelsen passer godt sammen og danner et helhetlig bilde av
det som studeres. At funnene mine understattes av annen litteratur og informantenes

gjennomgang, mener jeg styrker paliteligheten i undersgkelsen.

3.5.3 Overfgrbarhet

Malet med all forskning er & kunne si noe om virkeligheten, utover det utsnittet av data man
har samlet inn. I kvalitativ forskning er det ikke et mal & generalisere i den forstand at man
gnsker & overfgre kunnskap fra en forskningsundersgkelse til en annen. Malet i kvalitative
undersgkelser er & kunne gi beskrivelser og fortolkninger som kan vere nyttige pa andre
omrader enn det man har forsket pa. Slik sett, snakker en om overfgrbarhet framfor
generalisering ved kvalitative undersgkelser (Kvale, 2001).

Formalet i denne studien har ikke veert & generalisere. Bade fordi studiens design ikke danner
grunnlag for det, men ogsa fordi forskning om skoleledelse konkluderer med at ulike
historiske og kulturelle kontekster gir ulike utgangspunkt for ledelse (Day & Leithwood,
2007; Day et al., 2009; Mgller et al., 2007). Formalet har veert a fa innblikk i de menneskelige
handlingene pa akkurat denne skolen. Kvale (2001) presenterer det som kunne veere som en
type generaliseringsmal. Han henviser til Donmoyer (1990) som mener at man gjennom a
presentere f. eks casestudier kan hjelpe lesere til  se muligheter, forsta og fa utvidet kunnskap
om eksisterende praksiser og indikere mulige valg for egen praksis. Ogsa Kalleberg (1996)

mener at det er et stort overfgringspotensiale i kvalitative studier, og henviser til sosiologen
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Robert K. Merton som skriver: “Det er mer d lecere av det ene vellykkede [eksperimentet] enn

av de mange mislykkede. Et eneste vellykket eksperiment beviser at det kan gjores” (Sitert fra
Merton, 1968, s. 490 i Kalleberg, 1996, s. 65).

3.6 Etiske vurderinger

| en forskningsprosess er det vesentlig a falge noen etiske prinsipper og retningslinjer.
Forskeren har bade et ansvar for sine intervjupersoner og et vitenskapelig ansvar overfor
profesjonen ved at prosjektet produserer kunnskap av verdi og at kunnskapen er sa kontrollert
og verifisert som mulig. A forske p& mennesker medfarer et serlig ansvar for forskeren, der
fokus pa etiske problemstillinger vil vare sentrale i alle ledd. | det videre velger jeg a ta
utgangspunkt i tre vilkar som Kvale og Brinkmann (2009) fremhever som viktige i kvalitative

undersgkelser; informert samtykke, konfidensialitet og personlige konsekvenser.

Informert samtykke innebarer at informantene vet hva de har sagt ja til & delta i. De ma bli
gjort oppmerksom pa hva formalet med studien er, og hvilke fordeler og ulemper det vil
medfgre ved a delta. Samtykket innebaerer at det er frivillig a delta, og at informantene har
mulighet til & trekke seg underveis, uten at det far noen negative konsekvenser for dem. |
forkant av datainnsamlingen, kontaktet jeg skolen og informerte hvilket omrade jeg gnsket &
belyse og hvordan min forelgpige problemstilling lgd. Jeg sendte ogsa et informasjonsskriv til
de som skulle veere informanter pa e-post i forkant av intervjuene, som de skrev under pa
(Vedlegg 1 og 2). Far hvert intervju gjentok jeg temaet for undersgkelsen og presiserte at
deltakelsen var frivillig, og at informantene kunne trekke deltakelsen sin nar som helst og uten
grunn. Jeg presiserte ogsa at det var frivillig for leererne og lederne & ha meg til stede som

observatgr.

At alle data som kommer fram i en undersgkelse skal behandles konfidensielt, er et sentralt
etisk prinsipp for kvalitative undersgkelser der det blir utlevert personopplysninger. Jeg har
anonymisert bade kommune, skole og personer i teksten. Ettersom dataene ble anonymisert,
har jeg ikke meldt prosjektet til personvernombudet ved Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD). I informasjonsskrivet gjorde jeg det klart for informantene at alt
datamateriale under arbeidet med analysen vil vaere utilgjengelig for andre enn meg selv og
min veileder, i tillegg til at det ville bli slettet etter at oppgaven var fullfgrt. Dette gjentok jeg

0gsa i oppstarten av hvert intervju.
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Et annet henseende nar det gjelder konfidensialitet er at jeg gjennom lesing av dokumenter og
observasjon har fatt tilgang til sensitive opplysninger om elever. Dette er informasjon som
ikke er relevant for problemstillingen, men som ngdvendigvis matte komme meg for are,
ettersom jeg observerte situasjoner der nettopp vurdering av elevers leeringsutbytte og
iverksetting av tiltak ble diskutert. Det var altsa ikke de spesifikke elevene og deres
leeringsutbytte jeg var interessert i a8 dokumentere, men prosessene som foregikk i arbeidet
med a diskutere det. Dette er opplysninger jeg har taushetsplikt for, men det gjorde at jeg f.
eks valgte a ikke bruke lydopptak under observasjonene, i frykt for at informasjonen om
elever skulle komme pa avveie. | kapittel 4 er det utskrift av dialogen i et
resultatoppfalgingsmate der navn pa elever og dere utfordringer kommer fram. Av hensyn til
personvernet til elevene, har jeg endret pa flere av detaljene som f. eks kjgnn, navn, og
klassetrinn, slik at det ikke skal vaere mulig & spore det tilbake til enkeltelever. Rektor pa
caseskolen har lest teksten og godkjent at teksten ivaretar elevenes anonymitet slik den er
utformet. Dialogen som fremstilles er derfor litt avvikende i forhold til hva som ordrett ble
sagt. Jeg vurderer det likevel dit hen at jeg far fram budskapet i dialogene slik de framstar, og
at hensynet til elevenes personvern er viktigere enn at samtalen blir gjengitt ordrett. Underveis
i prosessen har jeg oppbevart notater og andre dokumenter i et lasbart skap og lydopptak med

passordbeskyttelse pa min telefon.

Av og til kan enkeltpersoners deltakelse i undersgkelser fa noen personlige konsekvenser i
form av fordeler eller ulemper. Ettersom undersgkelsen baserer seg pa opplysninger pa én
skole, og flere av informantene har gitt uttrykk for at de gnsker a lese rapporten, har jeg, med
fare for & kunne spore uttalelser tilbake til enkeltpersoner, bevisst kalt alle informanter for
“hun” og latt vaere 4 kommentere trinnet l&ererne underviser pa. Nar det er sagt, tror jeg ikke at
verken problemstillingen eller dataene fra intervjuene og observasjonene slik de fremkommer

i rapporten pafgrer noen av informantene eller andre noen negative personlige konsekvenser.

3.7 Analyse av data
Kvale (2001) papeker at det finnes mange mater a bearbeide og analysere kvalitative data pa.
Det har blitt utviklet en rekke analysemetoder for kvalitative data, men til syvende og sist, er

det forskeren selv som ma finne den maten det passer best a analysere materialet pa. Et viktig
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premiss er at dataene ma bearbeides slik at de er lette & forsta for leseren, og at leseren lett kan

felge forskerens arbeid.

Befring (2002) deler analyseprosessen inn i fire deler. Farste del innebzrer a synliggjere de
data som er hentet inn, farst og fremst ved hjelp av transkribering i intervjuene og ved a ta
notater i observasjonene. Neste fase handler om klargjering av materialet. Dette handler om a
fjerne overflgdig informasjon, og forsgke a fa tak i hvilke deler av informasjonen som er
relevant for problemstillingen. Den tredje fasen innebarer det Kvale (2001) kaller “den
egentlige analysen”, der forskeren forsgker a fa tak i intervjupersonenes meninger. Dette kan
gjeres ved f. eks a fortette utsagnene, kategorisere, tolke eller bruke ad-hoc-metoder. Den
siste fasen inneberer tolkningen av materialet, der en forsgker a fange opp typiske fellestrekk

og spesielle egenskaper ved fenomenet (Befring, 2002).

3.7.1 Fremgangsmate for intervjuene

Kvale (2001) skriver at analyseprosessen starter i selve intervjusituasjonen. Umiddelbart etter
intervjuene, satte jeg meg ned for & skrive ned de inntrykkene jeg hadde dannet meg
underveis. Allerede her merket jeg at jeg dannet meg et inntrykk av hva fellestrekkene ved

informantenes uttalelser var.

Etter at jeg hadde transkribert intervjuene, leste jeg igjennom alle intervjuene for & fa en
oversikt over hva som hadde blitt sagt. Underveis tok jeg noen notater og satte strek under
enkelte sitater. Deretter leste jeg alle intervjuene pa nytt, og kodet sitatene som jeg oppfattet
som relevante for problemstillingen med fire ulike farger, alt etter hvilket forskningsspgrsmal
de harte inn under. Dersom noen sitater kunne plasseres innen to forskningsspgrsmal, brukte
jeg to farger. Denne prosessen kan sammenlignes med det Befring (2002) kaller klargjaring
av materialet. | det videre arbeidet var det veldig oversiktlig a finne tilbake til sitater nar jeg
visste hvilken farge jeg skulle lete etter. At jeg hadde delt inn intervjuguiden etter

forskningsspgrsmalene gjorde det ogsa lettere for meg a finne fram i de transkriberte tekstene.

| den neste fasen, forsgkte jeg a plassere sitatene der de hgrte til i intervjuguiden. Dette var en
utfordrende oppgave, fordi mange av sitatene omhandlet flere av forskningssparsmalene
samtidig. Allerede etter & ha plassert sitatene fra ett intervju, sa jeg at dette ble et for stort

dokument til at jeg klarte a fa oversikt. Jeg skiftet derfor strategi. | stedet foretok jeg en

59



stikkordsvis sammenfatning av informantenes uttalelser til hvert av forskningsspgrsmalene.
Jeg forsgkte her a finne ut hvor hovedtyngden av svarene I3, slik at jeg kunne fa en formening
om hvilke omrader som ville bli utgangspunktet for analysen. Ut ifra dette laget jeg noen

kategorier.

Med utgangspunkt i intervjuguiden og de kategoriene jeg hadde utarbeidet, laget jeg derfor en
matrise med kategorier innenfor hvert av forskningssparsmalene, og plasserte sa sitater som
passet inn der. Dersom det var noen sitater som passet flere steder, plasserte jeg dem pa begge
stedene. For & huske hvem som hadde sagt hva, slik at jeg kunne finne tilbake til sitatene

dersom jeg trengte det, ga jeg hver av informantene fargekoder. Her er et utsnitt av matrisen:

Forskningssparsmal 2: Hva kjennetegner prosessene i kvalitetsarbeidet?

Kategori Sitat fra intervjuer

Informasjonsgrunnlag “Altsd, jeg er sa gammel at jeg er vant til det synsing-systemet som vi hadde far. Hvor
vi synset mye og ikke hadde noen harde fakta. De harde faktaene hjelper oss, men sa
har vi jo ogsa en ryggmargsfalelse som betyr veldig mye. Noen ganger bekrefter
resultatene det vi faler, noen ganger far vi oss en overraskelse, og noen ganger sa kan
vi bare ikke tro det. Og da undersoker vi pd en annen mdte.”

“Du kan si det at.. hva kan Vi lese ut av en prgve? Har du alt riktig, s& beskriver det
ingenting om hvor flink du faktisk er. Og motsatt fall: Prgveklasse 3 pa en M4-prave
for en 4. klassing behgver ikke & veare darlig, sa fremt at det barnet har gatt fra et helt
annet sted og er pa vei oppover. Sa tall er ikke tall. Vi ma ned og lete i hva som ligger
bak.”

"Det er ikke bare resultatene som teller. Det kan ogsd veere bekymringer generelt som
de selv ikke har noen prave pa, men bare en magefglelse, da, eller bekymring som de
har om lekser eller arbeid pa skolen og sanne ting. [ ...]

Tabell 3.2: Matrise av kategorier og sitater

3.7.2 Fremgangsmate for observasjonene

Slik jeg har gjort rede for over, dokumenterte jeg observasjonene i et observasjonsskjema der
jeg pa den ene siden skrev hva jeg sa og den andre siden hva jeg tenkte om det jeg sa.
Ettersom jeg valgte en ustrukturert framgangsmate i observasjonene, matte jeg i etterkant av

observasjonene plassere disse til hvert av forskningssparsmalene. Jeg fayet derfor til en
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kolonne i matrisen jeg hadde laget for intervjuene og noterte hva jeg hadde observert der. Det

kunne f. eks se slik ut:

Forskningssparsmal 2: Hva kjennetegner prosessene i kvalitetsarbeidet?

Kategori Sitat fra intervjuer Observasjoner
Informasjonsgrunnlag | “Alzsd, jeg er sa gammel at jeg er vant til det synsing- Tallene fra
systemet som vi hadde fgr. Hvor vi synset mye og ikke kartleggingspravene er
hadde noen harde fakta. De harde faktaene hjelper oss, | utgangspunktet for
men s& har vi jo ogsa en ryggmargsfalelse som betyr bekymringen, men larernes
veldig mye. Noen ganger bekrefter resultatene det vi kvalitative beskrivelser
fgler, noen ganger far vi oss en overraskelse, og noen brukes i stgrre grad for &
ganger sa kan vi bare ikke tro det. Og da undersgker vi supplere tallene.
pd en annen mdte. [ ...]

Tabell 3.3: Matrise av kategorier, sitater og observasjoner

Innenfor de kategoriene det fantes data fra Medarbeiderskapsundersgkelsen, ble disse ogsa

tatt med i en egen kolonne.

3.7.3 Tolkning av data

Etter kodingsprosessen var neste skritt tolkning av data. Under tolkningsprosessen tok jeg
utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2009) tre ulike tolkningskontekster; selvforstaelse,
kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft og teoretisk forstaelse. I tolkningskonteksten
selvforstaelse, forsgker tolkeren & formulere hva han har oppfattet gjennom intervjuene, basert
pa sin egen selvforstaelse. Dersom tolkeren skal bruke kritisk forstaelse basert pa sunn
fornuft, gar tolkningen litt lenger og forholder seg innen konteksten av det som er en allment
fornuftig tolkning. Tolkningen har en bredere forstaelsesramme og kan tolke bade det som
blir sagt eller personen som sier det. Nar tolkeren bruker en teoretisk forstaelse, bruker han en
teoretisk referanseramme for a trekke slutninger, og vil ga lenger enn a bruke sin egen
selvforstaelse og en allmenn forstaelse. | tolkningen gnsket jeg a se hvorvidt datamaterialet
jeg hadde kunne knyttes opp mot en teoretisk referanseramme. At jeg pa forhand hadde
utarbeidet en intervjuguide som tok utgangspunkt i forskningsspgrsmalene, og at jeg hadde
knyttet disse til teori (Se kap. 3.5.1), gjorde det lettere for meg a knytte empirien til teorien.
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Dalen (2004) skriver at analyseprosessen handler om a lgfte materialet fra en beskrivende

form til en mer fortolkende form, og finne ut hva som er det egentlige budskapet. For a fa til

dette ma forskeren bruke bade informantenes egne uttrykk og de tre tolkningskontekstene. Jeg

har forsgkt & bruke bade min personlige, en allmenn kritisk sunn fornuft og et teoretisk

utgangspunkt nar jeg har gjort tolkningene. Med utgangspunkt i matrisene jeg hadde laget for

a analysere intervjuene og observasjonene, fgyet jeg til to kolonner; en kolonne med hva jeg

tolket og en kolonne med hvilken teori jeg kunne knytte dette til.

Forskningsspgrsmal2: Hva kjennetegner prosessene i kvalitetsarbeidet?

Kategori Sitat fra intervjuer Observasjoner Min tolkning Teoretisk ramme
Informasjons- | “Alisd, jeg er sa gammel | Tallene fra De bruker bade Roald (2010) (bred
grunnlag at jeg er vant til det kartleggingspragvene kvalitative og tilngerming til
synsing-systemet som vi er utgangspunktet for | kvantitative data. kvalitetsarbeidet,
hadde far. Hvor vi synset | bekymringen, men Leerernes intern/ekstern
mye og ikke hadde noen leerernes kvalitative beskrivelser har informasjon)
harde fakta /... "[...] beskrivelser brukes i | starst betydning. De | O’Day (2002)
starre grad for & har en helhetlig (utnytte leerernes
supplere tallene. tilnerming. profesjonelle
kunnskaper)

Tabell 3.4: Matrise av kategorier, sitater, obervasjoner, tolkning og teoretisk referanse

| analysearbeidet har jeg opplevd at jeg har veert deltaker i en hermeneutisk sirkel, der jeg
vekselvis har beveget meg mellom helhet og deler; mellom dataene, de teoretiske
perspektivene og min egen forforstaelse. | tillegg til matrisene jeg satte opp, gjorde serlig det
at jeg lyttet til de muntlige opptakene flere ganger underveis i analysearbeidet at jeg

analyserte og tolket i flere omganger.

3.8 Oppsummering
| dette kapittelet har jeg gjort rede for de forskningsmetodiske valg jeg har tatt i

forskningsprosessen, med det siktemal at de arbeidet jeg har gjort skal vaere transparent.
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4 Analyse

| dette kapittelet gnsker jeg a belyse problemstillingen og forskningsspgrsmalene ved a
analysere de dataene jeg har samlet inn, og sammenligne dette med relevant forskning, som
blant annet er omtalt i kapittel 2. Dette kapittelet er delt inn i fire underkapitler. Hvert av

kapitlene er relatert til hvert sitt forskningssparsmal.

4.1 Kvalitetssystemet pa Berg skole
| dette kapittelet gjar jeg rede for hvilke systemer og strukturer som finnes for
kvalitetsarbeidet pa Berg skole. Informasjonen som kommer fram her blir kun behandlet pa et

deskriptivt grunnlag og danner bakgrunnen for de tre etterfaglgende kapitlene.

4.1.1 Personalressurser

Berg skoles pedagogiske personale er organisert i leererteam, bestaende av de leererne som
underviser pa samme klassetrinn. Ved skolen er det 7 leererteam, med 4-6 pedagoger pa hvert
trinn. Teamene bestar av kontaktlaererne og en forsterketlarer. Forsterketlereren har ansvar
for forsterket opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2009). Det vil si at denne lareren har
hovedfokus pa elever som av ulike arsaker ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinzre
undervisningen. Forsterketleererressursen skal fange opp de elevene som blir referert til som
grasoneelever, i den forstand at de har behov for ekstra hjelp i spesifikke fagomrader, men
ikke har fatt innvilget spesialundervisning. Skolen har gjort det slik at forsterketleereren ogsa
har all spesialundervisning pa trinnet. I tillegg til a fa oppfelging fra ledelsen gjennom det
teamet de tilharer, far alle forsterketleererne pa skolen oppfalging i form av opplaring og
veiledning av en av inspektarene ca. en gang i maneden. Dette foregar bade gjennom

fellesmater for forsterketleerere og gjennom individuell veiledning.

Ledelsen, som bestar av rektor og to inspektarer, har delt ansvaret med a falge opp teamene
mellom seg. Dette innebarer blant annet at de selv har flere timer fast undervisning pa dette
trinnet, deltar pa teammagter ukentlig, og har ansvaret for a falge opp elevenes resultater.
Rektor sier:

Tanken er at vi skal veaere nok i klasserommet for & se den opplaringen som elevene faktisk far

pa de trinnene vi falger opp, slik at vi kan fa innblikk i hva som fremmer og hva som hemmer
leeringen deres.
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Lederne fungerer ogsa som ledelsens kontaktperson for foreldrene til elevene pa det aktuelle

trinnet.

4.1.2 Kjennetegn pa kvalitet: malark og kontrollstasjoner
Utgangspunktet for kvalitetsarbeidet har veert & fa klarhet i hva laereplanen sier om hva det
forventes at elevene larer; hvilke kjennetegn det skal veere pa kvaliteten i undervisningen.
Siden 2004 har personalet ved skolen arbeidet med a utarbeide malark for basisfagene norsk,
matematikk og engelsk, og sosial kompetanse. Malarkene dekker kompetansemalene i
leereplanen, men gar pa tvers av alderstrinn. Rektor sier i denne sammenheng:

Malarkene utgjer et ganske presist verktgy for hva barna skal lzere. Det er ganske fascinerende

hvor mye enklere det er & jobbe med & ha kvalitet i undervisningen nar man far klare kjennetegn
pa hva kvalitet er.

Elevene arbeider seg igjennom hvert malark i nivadelte mestringsgrupper. Hver av de tre
kontaktlererne har ansvaret for hver sin mestringsgruppe som er organisert pa tvers av trinnet.
Til malarkene er det utarbeidet kontrollstasjoner. Kontrollstasjonene er en liten prgve som tas
nar mestringsgruppen har fullfert et malark, for & kontrollere om elevene har nadd malet de
har arbeidet med. Resultatene fra kontrollstasjonene blir analysert av leererne i teamet, og

danner grunnlag for evaluering av sammensetningen av mestringsgruppene.

4.1.3 Systematisk kartlegging og resultatoppfalging

Pa skolen foretas det systematisk kartlegging av elevenes ferdigheter i lesing og regning tre
ganger i dret; hgst, vinter og var. Ledelsen har utarbeidet et arshjul for hvilke kartlegginger
som skal tas pa hvilket tidspunkt. Kartleggingen som skal tas bestar bade av lokalt initierte
prgver, de nasjonalt initierte kartleggingsprevene for 1. — 3. trinn, nasjonale prgver pa 5. trinn
og et kartleggingsverktay for sosial samhandling i hver klasse (Flack, 2010). Nedenfor er et

eksempel pa hvilke kartlegginger som gjgres pa 4. trinn:
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Tidspunkt Norsk Matematikk Sosialt

Hgst Arbeid med ord/hgst M3-prgven Innblikk
(innen uke 39) Ordkjedetest Alle teller 4
LUS-protokoll
Vinter Arbeid med ord/vinter Multi 4 halvarspragve (Innblikk hvis
(innen uke 4) (eventuelt SL-40) behov)
LeseLOS digitalt skjema
VAar Arbeid med ord/var Multi 4 helarsprave
(innen uke 19) Kére Johnsen: Orddiktat Fjordrets nasjonale prgve i
Fjorarets nasjonale prave i lesing | regning
LUS-protokoll Eventuelt M4

LeseLOS digitalt skjema

Tabell 4.1: Oversikt over kartleggingspraver pa 4. trinn pa Berg skole

Nar kartleggingsprevene er tatt, leverer laererne resultatene til sin kontaktperson i ledelsen.
Deretter tolker lederen resultatene, farst alene og sa i samarbeid med de to andre lederne pa et
ledermgte. Hver av lederne kaller sa inn sine team til et resultatoppfalgingsmgte. Pa dette
mgtet gar lederen igjennom alle elevene sammen med teamet og diskuterer resultatene for
hver og en av elevene. Malet er a identifisere hvilke elever lererne trenger a vare ekstra
observante pa. En av inspektarene forteller:
Pa resultatoppfalgingsmatene gar vi igjennom resultatene og sa sammenligner vi med tidligere
resultater. Og hvis Kari har hatt en dupp, sa sier vi: “Hva er det med Kari?” Sa sier lererne
kanskje: “Nei, vet du hva, dette er ikke noe problem!” og da lar vi det vaere. Men hvis vi ser at
det er noe mystisk med tallene til f. eks “Thomas”, sa stopper vi opp pa ham og sé diskuterer vi
og setter opp tiltak. Vi gar ikke fra det mgtet da far vi har funnet ut forslag og tiltak og hvem
som skal gjere hva for den eleven. Ofte kan det veere at vi innkaller til mgte med foreldrene,
eller at vi oppretter en lesegruppe hvis vi ser det er mange barn som ligger og vipper pa LUS-

trinn for eksempel. Og sa harer vi underveis hvordan det har gatt, og sa er det ny maling igjen til
jul.

Det diskuteres altsa hvilke elever som skarer bra, hvem som skarer lavere enn forventet,
hvem som skarer hgyere enn forventet, hva som er gjort tidligere for a heve elevenes
leeringsutbytte og hva som kan gjares videre. | etterkant av mgtet lager lederen en
oppsummering der det star hvem som skal fglge opp hva. Denne oppsummeringen sendes ut
til teamet og eventuelle andre personer som er ansvarlige for den videre oppfalgingen (Se
kap. 4.2.1). | etterkant av matet, fglger lederen opp de tiltakene som er iverksatt fortlapende

pa teammgtene. Dersom en har forsgkt a iverksette tiltak og situasjonen ikke har blitt noe
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bedre, tar lederen ansvar for & henvende seg til skolens ressursteam som bestar av pedagogisk

psykologisk radgiver, logoped og helsesgster. Prosessen kan illustreres slik:

Undervisning
—7 —~
Redesign av N
Evaluering av .
o
Utprgving av Analyse i
tiltak ledelsen

AN e

Utforming av Analyse pa
tiltak < team

Figur 4.1: Prosess for kartlegging og iverksetting av tiltak pa Berg skole

4.1.4 Fokus fra fgrste skoledag

Lederne forteller at de ved hjelp av varens kartleggingsresultater hvert skolear setter av
leererressurser til & falge opp elevene som har behov for ekstra statte, slik at disse elevene far
hjelp med en gang skolen begynner igjen til hgsten. Pa planleggingsdagene i august veileder
en av inspektarene forsterketleererne i forhold til hvilke elever som skal prioriteres ved
skolestart, hvilke tiltak som bgr settes inn for hver enkelt elev, og hvordan dette kan

organiseres. En av inspektarene sier:

Det er ikke sann at det gar fram til hgstferien fer disse barna far hjelp. Vi vet jo allerede i juni at
det er elever som kommer til & trenge ekstra hjelp nar de starter skolen i igjen. Og da har vi alt
klart til de kommer i august, sa de kan hankes inn med én gang. Det er en ganske effektiv skole,
ma jeg si. Det er ingen forsterketlaerere som er sanne radiatorlaerere som surrer litt rundt, altsa.
De begynner, de. Vi er ganske sann rett pa her i forhold til at man kommer i gang raskt. Det er
ikke noe hvilehjem, for a si det sann!
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Lederne er ogsa opptatte av at elevene ber kartlegges raskt nar de begynner pa skolen igjen.
Rektor sier: Vi har noen veldig sarbare barn i forhold til & skulle vaere 8-10 uker borte fra
ordincer oppleering, og de md vi fi opp ganske kjapt opp pd starten av dret. ”At dette foregar i
praksis illustreres for eksempel i hva rektor skriver i referatet fra et oppstartsmate for et av

trinnene i begynnelsen av september:

Pa det ndveerende tidspunkt har vi fa konkrete resultater til grunn for var evaluering. Likevel lar
vi denne gktens drgfting og refleksjon (+ intuisjon?) ligge til grunn for arbeidet fram til
hestferien. Disse oppstartsukene er kjempeviktige mht grasoneelevene.

4.1.5 Oppfelging underveis i skolearet
Til tross for at den formelle kartleggingen med etterfalgende resultatoppfalgingsmete er tre
ganger i aret, fglger lederne elevenes progresjon fortlgpende i lgpet av skolearet for & kunne

sette inn ngdvendige tiltak underveis. Informantene forteller:

Det er ikke sann ”Ett mate, og sd snakkes vi igjen i januar”, liksom. Vi er jo med pa
teammgtene og snakker om elevene gjennom hele skolearet, sa vi far jo med oss hvordan det gar
med elevene hele tiden underveis. Pa teammgtene er det en gjennomgaende sak a falge opp det
vi snakket om pé resultatoppfolgingsmetet, f. eks: "Hvordan gér det med Per nd? Var det riktig
tiltak? M& logopeden inn likevel?” (Inspektor)

Det gar lang tid mellom hver kartleggingsprgve, men mellom der kan vi jo komme til
[inspekteren] og si at “Vet du hva, né ser jeg at her er det ett eller annet som skjer” og da far du
ogsa hjelp. Det er ikke sann at det bare er tre ganger i aret fordi vi har kartleggingspraver tre
ganger i aret. (Leerer)

4.1.6 Samarbeidsarenaer

Det er flere samarbeidsarenaer mellom leerere og mellom leerere og ledere pa skolen. Foruten
resultatoppfelgingsmetene, mates teamene til faste teammgater hver uke. Hvert team har valgt
en teamleder som magter i skolens plangruppe. Plangruppa bestar av teamlederne, de to

inspektarene og rektor, og har mgter ca. en gang i maneden. Rektor forteller dette om arbeidet

i plangruppa:

Plangruppa faglger opp utviklingsplanens malsetninger ved a bringe til bords en gang i maneden
hvordan vi jobber med ting. Suksesser og utfordringer. Og sa har det blitt et
ressursdelingsforum hvor man f. eks sier: i, det var lurt. Hvordan gjorde dere det? Det kan
jeg ta med tilbake til mitt team”. S&nn at det har stort sett vaert et organ som har fungert til & dele
praksis slik at vi ser at det er en viss overensstemmelse mellom hva trinnene gjer, for da
kommer veldig fort sprikene fram. Og eventuelt behovene for videre oppfalging og ikke minst
hvor kompetansen ligger.
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Mens plangruppa fungerer som en “temperaturmaler” og et ressursdelingsforum i forhold til
hvordan utviklingsarbeidet ligger an pa hvert trinn, har skolens utviklingskoordinatorer en
mer overordnet rolle i implementeringen av utviklingsprosjektene ved skolen.
Utviklingskoordinatorene er to leerere som har timeplanfestet en time i uken til & samarbeide
med ledelsen om implementering av skolens endrings- og utviklingsprosjekter. Disse laererne

er ogsa med i plangruppa.

4.1.7 Oppsummering
Malarkene som skolen har utarbeidet fungerer pa mange mater som en veiviser for lererne i
forhold til hva de skal undervise i, og som profesjonelle kriterier og normer for
undervisningen (Elmore, 2003). Systemet med kontrollstasjoner, kartleggingsprever og
etterfalgende resultatoppfelgingsmeter er utarbeidet for & ha noen holdepunkter for & vurdere
i hvilken grad elevene er pa vei mot a na kompetansemalene for de ulike fagene og hvordan
eleven fungerer sosialt. Rektor sier:
“[...] N4 er det noen som sier at grisen blir ikke tyngre om du veier den ofte, men den ma i
allefall veies for a vite om vi faktisk er pa vei mot a nd malene som den norske stat har satt for

skolen. Sa da er det helt avgjerende at vi har noen sanne stopp i lgpet av skolearet der vi setter
opp status: “Hvor er vi nd, og hvor skal vi videre?” For & ha et analysegrunnlag, rett og slett.”

Systemet med forsterketlaererne innebzrer at det ikke bare blir kartlagt hvilke elever som har
hvilke utfordringer, og at det blir skissert tiltak for disse, men at det ogsa er noen som kan
iverksette tiltakene i praksis. At alle trinnene har en slik laerer gjer at det ogsa er rom for at det
kan iverksettes tiltak, dersom noen skulle trenge ekstra oppmerksomhet i lgpet av skoledret. |
tillegg ser vi at det er opprettet flere samarbeidsarenaer mellom laererne og mellom leerere og
ledere. Kvalitetssystemet fungerer tydelig som en naturlig del av hverdagsrutinene pa skolen
(Scherp & Scherp, 2007).
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4.2 Prosessene i kvalitetsarbeidet

For & belyse hva som kjennetegner prosessene i kvalitetsarbeidet gjengir jeg farst et utsnitt av
en samtale i et resultatoppfalgingsmete’®, og bruker dette som utgangspunkt for & presentere
prosessene som foregar i kvalitetsarbeidet pa skolen. Deretter har jeg valgt a drafte dette i
forhold til perspektivene pa hvordan et leerende kvalitetsarbeid kan forega, slik jeg har gjort

rede for i kapittel 2.

4.2.1 Resultatoppfglgingsmgte pa 4. trinn

Resultatoppfelgingsmatet pa 4. trinn skal begynne. Tre kontaktleerere, en forsterketlaerer og rektor
sitter rundt et bord. Foran seg har laererne permer med resultater fra flere ulike kartleggingspraver i
lesing og regning og kartlegging av elevenes sosiale atferd. Rektor har en perm med resultater og en
skolekatalog med bilder av alle skolens elever framfor seg. Det er en munter stemning i rommet.

Rektor: “Da begynner vi gjennomgangen. Vi begynner med klasse 4A. Den forste eleven der
jeg er bekymret for, det er “Trine”. Resultatene viser at hun fortsatt leser sakte. Jeg
leste i papirene at det er dysleksi i familien. Skal vi gjere noe mer i forhold til henne?
Dere som kjenner henne, hva tenker dere?”

Leerer 1: ”Jeg synes hun far lite utbytte av strevet sitt, altsd. Det gar veldig sakte.”

Leerer 2: ”Men hvordan er det nar hun leser inne i seg?”’

Leerer 1: “Hun forstar jo det hun leser, men hun bruker mye tid.”

Leerer 3: ”Har det blitt bedre etter at hun begynte med briller?”

Leerer 1: “Kanskje litt, men jeg er fortsatt bekymret. Hun er jo helt svett nar hun er ferdig med &

lese, stakkars.”
Leerer 4: “Ja, for hun er jo sa flink i de andre fagene. Det ma vaere veldig frustrerende for henne
a se at hun strever sa mye med lesingen nar hun er vant til & fa til ting sa lett i matte,

for eksempel.”

Leerer 3: “Det er i allefall ikke noe problem med konsentrasjonen hennes, hun jobber jo som en
helt i de timene jeg har henne!”

Leaerer 1: “Ja, det har du rett i!”

(Rektor blar i papirene og sier resultatet fra siste LUS-kartlegging og siste lesekartleggingsprave)

Rektor: Vi kunne eventuelt tatt en LOGOS pé henne, men jeg tror vi trenger litt mer oversikt
for dette. Kan du [kontaktlerer] ta en ordkjedetest pa henne og se pa strategiene hun

bruker nar hun lgser oppgavene, sa diskuterer vi de resultatene nér det er gjort?”

Leerer 1: “Ja, det kan jeg gjore. I mellomtiden kan hun jo fortsette a vaere med pa lesegruppene
med [forsterketleereren].”

103lik jeg har gjort rede for i kapittel 3, er dette en dialog basert p& mine notater, ikke direkte transkribert tekst. Innholdet i samtalen og i
oppsummeringen er ogsé endret litt pa, for at det ikke skal kunne spores tilbake til enkeltelever.
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Rektor:

“Fint, da noterer jeg det. Den neste pa listen min er Petter. Hva tenker dere om hans

resultater?”

Dagen etter mgatet, far laererne tilsendt en oppsummering av det som ble gjennomgatt. Her er

et utdrag av oppsummeringen:

ELEV: BEKYMRING: TILTAK: ANSVAR:

“Trine” Se narmere pa spriket mellom 1. Taen ordkjedetest pd henne 1. Kontaktlaerer (bruk
lesestrategier og lesekvalitet og det under nert tilsyn av hennes gjerne en
hun presterer i andre fag. Vi vet strategier nar hun lgser elevsamtaletime)
mor er dyslektiker. oppgavene. Dette for & fa mer

informasjon far vi evt. melder
henne til LOGOS- kartlegging.

“Petter” | Jobber sakte og 1. Ber foreldrene ta ham med til 1. Kontaktleerer
usammenhengende. Kan minne bred synstest. kontakter foreldrene
mye om en “dremmer”, men 2. LOGOS- kartlegging 2. Rektor bestiller
samtidig er han opptatt av a fa lgst | 3. Repetert lesing del 2? LOGOS
oppgavene. Har sveart enkle og
uhensiktsmessige lesestrategier. Er
det dette som slar ut nar han skal
Igse oppgaver 0gsa?

“Elise” Har et pafallende sprik mellom det | 1. Tempotrening med 1. Kontaktlaerer gjagr
hun presterer pa “kjokkenklokke” avtaler med Elise
kartleggingspraver (veldig bra) 2. Trene arbeidsprosess og mht produksjon og
med tidsavgrensing og det hun organisering evt. konsekvens nar
produserer i det daglige (far gjort 3. Drafte konsekvenser som & ta hun ”dremmer seg
lite). Jenta har dette mgnsteret ogsa igjen forsgmt arbeid i bort ” i stedet for &
i SFO- tid. Hun falger ofte ikke etterkant? jobbe.
beskjeder og regler.

“Ola” Kontaktleerer opplever en elev som | 1. LUS-opptak leveres til Rektor | 1. Kontaktleerer tar

fremstar som yngre enn de andre
mht atferd og tenkning. Det kan
tenkes at dette gir utslag mht
refleksjonsoppgaver i mange fag.
Sveert tunge strategier i
matematikk

(som ber Inspekter 1 om &
vurdere lesekvaliteten).
2. Taetdypdykk i resultatene
etter M3 del 2.
Repetert lesing del 2?
4. Tenke pé dyskalkuliutredning

w

opptak

2. Teamet ser sammen
pa M3- resultatene,
seerlig del 2. Vi kan
evt. da ta
Arbeidsprgvens
forste deler for & se
pa arbeidsprosess
etc.
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4.2.2 Hvakjennetegner prosessene pa mgtene?

4.2.2.1 Formell mgteplass

Farst og fremst fremstar resultatoppfelgingsmatet som en formell mgteplass. Rektor har
innkalt til mgtet og bade leerere og rektor har forberedt seg pa forhand ved a lese igjennom
resultatene og se disse opp mot fjorarets resultater. Det blir ogsa skrevet referat fra mgtene der
det blir tydeliggjort hvilke utfordringer de aktuelle elevene har, hvilke tiltak som foreslas og
hvem som har ansvar for a falge opp tiltakene. Sammen med resultatene fra de kommende

kartleggingspravene, danner referatet grunnlaget for neste resultatoppfalgingsmete.

4.2.2.2 Fokus pa ad forbedre kjernevirksomheten
Pa mgtene blir elevenes resultater pa kartleggingspravene brukt som utgangspunkt for a
forbedre undervisnings- og leeringssituasjonen for hver enkelt elev. Resultatene brukes som
utgangspunkt for videre arbeid i klasserommet, ikke som summative dommer over elevenes
leering. Slik sett, kan vi si at resultatoppfglgingsmgtene har en formativ funksjon. En av
inspektgrene forteller om hvordan det var tidligere, da hun jobbet som lerer:
Det har blitt litt annerledes i lgpet av de ti arene jeg har jobbet her. Far tok vi sdnne
kartleggingspraver, og sa fikk man ut informasjon om elevene og sa ble det egentlig bare... “Ah
gud!” og lukke det inn i en skuff hvis det var darlig. Jeg tenkte bare “Ah, det gir over om en
uke, da har vi glemt det”. Og sé krysset man fingrene og tenkte ‘“Bedre lykke neste gang”. Sa
far var det nok mer for a fa et svar. Na er det pa en mate mer sann hvor man styrer kursen etter.

Na leverer lererne inn resultatene og sa diskuterer vi: “Hva gjor vi her”, sd na er det jo et
verktgy for a jobbe videre.

At det som diskuteres i mgtene skal ha betydning for undervisningen illustreres ogsa eksplisitt
i form av at referatet inneholder en liste over tiltak og oppfalgingsansvar. Rektor presiserer
ogsa dette i fglgende setning fra referatet: “/...] Likevel lar vi denne oktens drafting og

refleksjon (+ intuisjon?) ligge til grunn for arbeidet fram til hostferien”.

En av inspektarene forteller at det & skulle forbedre egen praksis er en viktig del av bade

leerernes og ledernes hverdag:

Det er et veldig utviklingsvennlig personale her, det ma jeg si. Det er klart det er noen tgffe tak
nar vi skal iverksette nye ting, men leererne er vant til at vi skal videre. Virkelig. Sa de tar
skikkelig tak og drar sammen med oss i ledelsen.
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4.2.2.3 Utforskende og kvalitativ tilnaerming
Etter at leeringsresultatene er presentert i mgtet, ser det ut til at fokuset dreies mot a finne ut
hvorfor resultatene er som de er. P4 mgtene sporer jeg en utforskende og sparrende
tilnserming for & finne ut mer om hva som kan veere arsaken til resultatene. Utsagnet fra
samtalesekvensen over: “Dere som kjenner henne, hva tenker dere?” indikerer at rektor
gnsker at leererne skal supplere informasjonen fra kartleggingsprevene med sine kvalitative
beskrivelser. I intervjuene fortelles det:
Du kan si det at: Hva kan vi lese ut av en prave? Har du alt riktig, sa beskriver det ingenting om
hvor flink du faktisk er. Og motsatt fall: Prgveklasse 3 pa en M4-prave for en 4. klassing

behgver ikke a vaere darlig, sa fremt at det barnet har gatt fra et helt annet sted og er pa vei
oppover. Sa tall er ikke tall. Vi ma ned og lete i hva som ligger bak. (Rektor)

Altsa, far synset vi mye og hadde ikke noen harde fakta. De harde faktaene hjelper oss, men sa
har vi jo ogsa en ryggmargsfalelse som betyr veldig mye. Noen ganger bekrefter resultatene det
vi faler, noen ganger far vi oss en overraskelse, og noen ganger sa kan vi bare ikke tro det. Og
da undersgker vi pa en annen mate. Sa det er jo en helhetsvurdering. (Laerer)

Alts3, tallene er egentlig uinteressante. Du trenger ikke skaren egentlig, du kan bare bla
igjennom pragven og se og sa: “Ja, dette bekrefter det inntrykket jeg har”. Ogsé legger du den
vekk. Og sa kan du ta fatt i de to eller tre elevene som du ma ga dypere inn pa og se “Hvor
ligger det hen? Hva ma vi utrede videre her? Hvilke tiltak skal vi sette i verk? Hvilke grupper
skal vi jobbe med? Hvilke emner skal vi ha i timene? (Leerer)

| begge matene jeg observerte satt rektor med en perm med resultater fra tidligere
kartlegginger, som hun stadig bladde tilbake i. Ut ifra det jeg kunne se, var det leerernes
beskrivelser som utgjorde grunnlaget for & identifisere hvilke elever det skulle settes inn tiltak
for, og sa konfererte ledelsen og leereren med resultatene fra prgvene dersom de var usikre pa
akkurat hvilke fagomrader de enkelte elevene strevde med, eller trengte ekstra utfordringer i.
Det ble ogsa diskutert tiltak for elever som hadde gode resultater pa prgvene, men som
leererne opplevde at likevel hadde utfordringer i det daglige undervisningsarbeidet, som f. eks

“Elise”, som er gjengitt i referatet.

I intervjuene snakker bade lererne og lederne om at metene er en mulighet til & “snu speilet”.
Med dette mener de at elevenes leringsresultater ikke bare speiler elevens ferdigheter, de er
ogsa et produkt av laerernes undervisning, og at vel sa mye som a lete etter arsaksforklaringer

i hver enkelt elev, ma det letes etter arsaksforklaringer i undervisningen. Rektor forteller:
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De tre stoppene [resultatoppfalgingsmatene] gir oss ogsa en mulighet til & snu speilet: Er det
leereren som kan vaere den som eventuelt setter en stopper for et barns utvikling? Eller motsatt
fall: Er det noen lzerere her som virkelig far rennefart pa en del barn? Hva er det de gjgr som vi
andre ma fa lert av?

Denne utforskende tilneermingen kan relateres til det doble relasjonsbegrepet (Hamilton,
Jenkins, King, MacDonald & Parlett, 1977 i Haug, 2009). | stedet for a se ensidig pa
relasjonene mellom mal og resultat, er det ogsa behov for a se pa relasjonene mellom
prosessene og malet, og prosessene og resultatet. Med innsikt i prosessene som foregar
mellom malet og resultatet, hva som er arsaken til resultatet, har man et bredere grunnlag for a

bade forsta resultatet og iverksette tiltak enn det en lineeer arsaksforklaring inviterer til.

4.2.2.4 En profesjonell dialog

Samtalene i de mgtene jeg observerte fortonet seg som dialoger. Det var leererne som hadde
ordet mesteparten av tiden, og om enn i ulik grad, deltok alle ved & komme med sine
synspunkter. Det var tydelig at fokuset i samtalen var & forsgke a forsta utfordringene til hver
enkelt elev, og komme med konstruktive forslag til hvilke tiltak som kunne settes i gang pa
bakgrunn av dette. Slik sett, kan man si at det foregar en dialogisk og intersubjektiv

meningsskaping i prosessene (Vygotsky, 1978; Bakhtin, 1981).

Framfor a baere preg av diskusjon og en “politisk™ drakamp om hvem av elevene som skulle

fa hvilke ressurser (Amdam & Amdam, 2000), fremstod samtalene som profesjonelle og

Igsningsorienterte. Det var ogsa tydelig at lederen mente at det er leererne som er den fremste

kilden til & finne ut av hvordan tiltakene kan iverksettes, fordi de kjenner elevene best, og ved

at de sitter sammen far man belyst flere sider ved elevens undervisnings- og leeringssituasjon:
Jeg tenker at det er ingen andre enn oss selv som kan gi oss svarene pa de utfordringene vi ser
med elevene [...] For & f innsikt i elevenes utfordringer mé vi sitte sammen, og lererne
skjgnner at det er de som er totaliteten, de eier alle elevene sine, alle styrkene og alle

utfordringene, og at de i stor grad bade setter opp tiltakene, effektuerer dem, og selvfalgelig i
neste omgang analyserer hvilken vei det gar. (Rektor)

Altsd, det er jo vi som forteller hva som skal gjares! (latter). Vi vet jo stort sett hva vi skal gjare
da, eller...altsa, det er jo en dialog! De [lederne] bruker jo var profesjonalitet, det er jo derfor vi
er her. Jeg faler jo det. Det er jo jeg som profesjonell som sier hva jeg tenker og sa gar vi inn i
en dialog og sier: "Hvordan skal vi lase dette her?” (Larer)
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Prosessen med a utforme konstruktive tiltak beerer preg av det Roald (2010) refererer til som
en akademisk tilnsermingsmate til kvalitetsarbeidet. Ferst tas det utgangspunkt i en
problemstilling (elevens resultater eller utfordring), sa samler man data (leererne forteller hva
de tenker om elevens situasjon, eller man tar flere tester eller utredninger), sa analyserer man
og tolker disse i fellesskap, og trekker en konklusjon (utformer et tiltak). Dette illustreres i
rektors utsagn:

Akkurat som en lege diagnostiserer at: “Her er det vann i mellomeret”, sé diagnostiserer vi at

her er det en leseutfordring som stopper den eleven, som vi ma finne ut av for at vedkommende

skal komme seg videre. Sa jeg tror det er helt avgjgrende at vi sitter og drafter. Vi drayer lenge

far vi kobler inn PPT, for vi sitter og bruker s mye tid pa a analysere de [elevene], og lererne
har sa stor kunnskap om det og sa stor verktgykasse med tiltak [...].

4.2.2.5 Tydelig ledelse
| observasjonene og intervjuene kommer det fram at lederne ved skolen har en tydelig rolle
som ledere i resultatoppfelgingsmgatene. Lederne mener at det er avgjgrende at noen har
ansvaret for a drive mgtene framover og sgrge for at det blir konkludert med tiltak dersom
mgtene skal bli produktive og effektive. Rektor forteller:
Kartleggingen kommer jo litt av seg selv fra lererne, fordi den fglger arshjulet, men det er vi
[ledelsen] som er drivkraften i den oppfalgingen. Nar leererne har tatt kartleggingen, er det jo vi

som har ansvaret videre, selvfglgelig, for da innkaller jo jeg teamet til gjennomgang av elevene,
med tiltak og ansvar.

| intervjuene gir leererne uttrykk for at de opplever at det er et symmetrisk forhold i dialogen

og at det er positivt at lederen tar ledelsen.

Jeg faler at vi er likestilt i den dialogen. Altsa, det er en faglighet, en pedagogisk samtale
mellom leder og team. Jeg faler ikke at det er noe sann ovenfra og ned. Men lederen har
ansvaret for & ta det opp og felge det opp i forhold til meg, at jeg gjar jobben min. Men det er
ogsa litt deilig & vite at det blir tatt tak i hvis jeg gar 6g. Jeg faler bare at jeg blir fulgt opp og at
det er trygt.

Det er jo ikke sann at de kommer inn som ledelsen. De kommer inn som en ekstra ressurs. Jeg
har aldri tenkt pa at det er noe hierarkisk over det.

| falge Eriksen (1999) og Lillejord (2003) er det viktig at kollektive kunnskapsprosesser har
en tydelig ledelse, for at de ikke skal bli uvilkarlige og uproduktive. Roald (2011) skriver at

det er viktig at lederen forsgker a innta en kommunikativ lederrolle i kunnskapsprosessene, i
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den forstand at hun forsgker & mobilisere laerernes refleksjon, kreativitet og felles ansvar. Slik

jeg ser det, lykkes lederne pa Berg skole med dette.

4.2.3 Etlaserende kvalitetsarbeid?

4.2.3.1 Etsosiokulturelt og dialogisk utgangspunkt for kvalitetsarbeidet
Resultatoppfelgingsmetene og de andre samarbeidsarenaene for kvalitetsarbeidet pa Berg
skole fungerer pA mange mater som sosiokulturelle mgteplasser. Slik strukturene er lagt til
rette inviterer de til samarbeid og dialog mellom leererne, slik at de kan utgjare et
praksisfellesskap (Wenger, 1998). En av inspektgrene forteller at hun synes det er stor
forskjell pa hvordan kvalitetsarbeidet arter seg na og slik det var tidligere, da hun som lerer la
kartleggingsresultatene i en skuff, uten a vite hva hun skulle gjare videre med dem:

... Jeg gjorde alt jeg kunne i klasserommet, men jeg justerte ikke kursen. Det var ingen som

hjalp meg med det. Jeg jobbet 12 timer i degnet og det var ingen som veiledet meg. Jeg fikk

ikke til & jobbe pa riktig mate. Jeg gjorde det samme. Om igjen og om igjen. Det var sa...
ubehagelig. Uten & vite hva du skulle gjere annerledes, og ikke fa noe hjelp.

Bade ledere og lerere gir uttrykk for at de synes det er konstruktivt & veere i et
praksisfellesskap fordi de far fram flere supplerende perspektiver pa elevenes utfordringer og
mobiliserer flere forslag til tiltak ved at flere tenker sammen, men ogsa trygt fordi de faler at
de ikke stir alene om ansvaret for kvaliteten av opplaringen. “Fasiten” for hvordan man skal
na elevene pa best mulig mate er slik sett distribuert mellom dem, og blir tydeliggjort for dem
gjennom dialog:

I matene far vi delt en del gode eksempler pa hva som gar bra, og vi far drgftet ting som ikke

gar sann vi tenker og far trukket flere inn i tenkningen pa hva som kan fremme og hva som kan
hemme undervisningen og opplaringssituasjonen for det enkelte barn. (Rektor)

At man er flere pedagoger pa et team er helt fantastisk. Da kan man kommunisere med
hverandre og diskutere elevene, sann: “Hva er dine betraktninger her? Hva har du observert der?
0g...” Det er sa bra! Teamet er litt av dette grunnlaget for at jeg kan fale meg trygg for at alle
elevene far det de trenger. (Lerer)

| hver eneste time tvinges laererne til det Schén (1987) refererer til som reflection-in-action. A

skape arenaer der lererne i fellesskap kan drive reflection-on-action er viktig. Dale (1999)
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omtaler kunnskapsbygging som en mulighet for a fa distanse fra praksisfeltet i tid og sted, der
lererne kan fa frihet fra handlingstvangen. Bade Lillejord (2003) og Earl og Katz (2000)
papeker at dersom man skal fa et leerende kvalitetsarbeid, er det avgjarende at det etableres
arenaer for kommunikasjon og refleksjon. Lillejord (2003) skriver:
For & komme i posisjon til & utvikle standarder for kvalitet pa skolens tjenester [...] ma vi
etablere matesteder for diskusjoner om kriterier pa kvalitet [...] En slik utvikling av matesteder

der alle involverte aktgrer far anledning til & presentere sin situasjonsbeskrivelse og
problemforstaelse, apner for et deltakende demokrati. (Lillejord 2003, s. 235).

Bade teammgtene, resultatoppfalgingsmatene, ledermgtene, ressursgruppemgtene,
plangruppemgtene og utviklingskoordinator-matene fungerer slik sett som mgteplasser for a
kunne ha en sosiokulturell, dialogisk og demokratisk tilneerming i kvalitetsarbeidet.
Utsagnene tyder ogsa pa at disse mgteformene gir rom for flerstemmighet og potensielle
dialogiske mater, slik Dysthe (1996) beskriver. Den utforskende tilneermingen har paralleller
til det Wadel (1997) refererer til som produktiv leeringskultur, og star i motsetning til en
reproduktiv fasitkultur der man allerede har Igsningen pa utfordringene far mgtet har begynt.
Mgteformene kan betegnes som dialogiske, slik Bakhtin skriver: “Sannheten blir fodt mellom

mennesker som sammen soker sannhet i prosessen av dialogisk interaksjon” (Bakhtin, 1984,

s. 110 i Dysthe, 1997, s. 83).

4.2.3.2 Kvalitetsarbeid som kunnskapsbygging

Kvalitetsarbeidet pa Berg skole handler i stor grad om & bygge kunnskap om elevenes
undervisnings- og laeringssituasjon og hva som kan fremme deres leering og trivsel. Sett i
forhold til Wells’ (1999) leringssyklus, foregar denne kunnskapsbyggingen ved at leerernes
erfaringer og informasjonen om elevenes ferdigheter blir presentert og draftet i fellesskap
mellom leererne pa teamet og lederen i resultatoppfglgingsmatene. Gjennom denne draftingen
kommer de sammen fram til ny innsikt om elevens situasjon, som danner grunnlaget for a
justere kursen. I disse samtalene er det mulighet for & mobilisere det som Langfeldt (2008)
omtaler som larernes didaktiske kapasitet, og pa bakgrunn av denne utforme tiltak som
skaper nye praksiserfaringer. Disse erfaringene danner igjen utgangspunktet for ny
informasjon som dreftes i neste resultatoppfelgingsmete osv. Med utgangspunkt i Wells’

(1999) modell, kan prosessen illustreres pa falgende mate:
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Undervisning Kartlegging
Erfaring Informasjon
Innsikt Kunnskapshygging
Utforming av Analyse av
tiltak resultater

Figur 4.2: Prosess for kartlegging og iverksetting av tiltak pa Berg skole
sett i forhold til Wells modell (1999).

4.2.3.3 Systemisk tilnaerming

| det foregaende kapittelet har vi sett at Berg skole har utarbeidet systemer for
kvalitetsarbeidet. Men av gjennomgangen over, ser det ut som at det ogsa arbeides systemisk, i
den forstand at kvalitetsarbeidet foregar ved hjelp av dialog og samhandling for & etablere
kunnskapsutviklende prosesser (Roald, 2010; Senge, 1990). Farst og fremst fordi leererne i
resultatoppfalgingsmatene har en helhetlig og gkologisk tilnzerming til hvordan de analyserer
en elevs undervisnings- og leeringssituasjon. Det er ikke bare kontaktlaereren som forteller om
sine synspunkter, og det er ikke bare resultatene fra kartleggingsprgvene som danner
grunnlaget for tiltakene. Det er det helhetlige inntrykket som alle lererne som kjenner eleven
sitter igjen med som blir avgjgrende for den fremtidige undervisningen. Selv om det finnes
mange metodiske “lesningspakker” i forhold til hvilke tiltak en kan sette i gang for elever som
strever, enten i forhold til fag, sosio-emosjonelle forhold eller arbeidsprosess, viser bade
observasjonene og intervjuene at lzerere og ledere i samarbeid forsgker a finne fram til de
lzsningene som passer best for hver enkelt elev ut ifra den klasseromskonteksten og de
utfordringene akkurat den eleven har. Vi har allerede sett at dialogen fungerer som et viktig

verktgy for a fa innsikt i totaliteten av leerernes kunnskap om situasjonen.
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4.2.3.4 Veksling mellom refleksjon og handling

Slik kvalitetssystemet pa Berg skole er lagt opp, innebarer det at de tiltakene som blir skissert
i resultatoppfelgingsmeatene og ressursgruppemeatene skal prgves ut i praksis, og deretter veere
gjenstand for refleksjon pa etterfalgende teammegter. Vi kan si at det foregar en stadig
veksling mellom praksishandlinger i klasserommet og kollektiv refleksjon pa teamrommet. En
slik vekselvirkning vil kunne gi grobunn for a skape stadig dypere former for lering, i den
forstand at lererne far dypere innsikt i hvilke utfordringer elevene har, og hvilke tiltak som
har effekt og ikke. Dette er i trad med Argyris og Schons (1978) teorier om dobbelkretslering
og Senge et al.s (2005) teorier om dypere leeringsnivaer. Roald (2010) skriver i denne
forbindelse: “Kollektiv refleksjon er vesentleg for a bearbeide vurderingsresultat som ligg
fgre, men ein nar ofte den djupaste forstainga gjennom aksjonsprega leeringsformer der ein
vekslar mellom utproving av ny praksis og refleksjon” (Roald, 2010, s. 301). Gjennom en slik
veksling vil man ogsa fa muligheten til & se sammenhengen mellom den helhetlige
undervisningssituasjonen og enkeltdelene, f. eks mellom tiltakene og organiseringsformene og

mellom gruppen av elever og enkelteleven.

4.2.3.5 Mobilisering av taus kunnskap

| falge Nonaka og Takeuchi (1995) er et viktig element i organisasjonsleering a frigjere den
tause kunnskapen som alle leererne sitter pa hver for seg. Resultatoppfalgingsmatene og
teammgtene fungerer ogsa som arenaer der leererne har mulighet til & sette ord pa den tause
kunnskapen de innehar og gjere den eksplisitt, bade for seg selv (eksternalisering) og for
andre (kombinering). For a fa et sa helhetlig bilde av elevens utgangspunkt som mulig,
fremsetter Nonaka & Takeuchi (1995) overlapping av informasjon (redundans) som viktig. At
alle lererne pa teamet deler pa undervisningsansvaret for alle elevene pa trinnet, gjer at de

kan gi ulike perspektiver pa hver enkelt elev sin situasjon.

Rektor forteller at en viktig oppgave for lederne er a hjelpe laererne til a sette ord pa den tause

kunnskapen slik at de kan gjare den eksplisitt for hverandre:

Laererne kan lett komme inn i den tralten at de ikke ser hva de faktisk far til, hvor bra effekt det
de gjer har, og da ser jeg at vi i ledelsen har en viktig rolle i & hjelpe lzererne med a ramme inn
og sette fokus. At jeg f. eks kan si: “Ser du hva som skjer i engelskundervisningen din na? Har
du tenkt pa at det er ganske uvanlig at en farsteklassing kommer og spar meg pa engelsk om han
kan fa lov til & g pé toalettet? Hva er det dere har gjort?”
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4.2.3.6 Bevissthet om lzering som kunnskapsbygging
Da jeg spurte leererne om de selv opplevde at de lerer noe ved a samtale om resultatene,
svarte samtlige laerere at de syntes det var nyttig og trygt a reflektere med andre. Men det var
fa som nevnte eksplisitt at de syntes de leerer noe. En av lererne sa f. eks “Jeg vet ikke om jeg
leerer sa mange nye tiltak i disse mgtene, egentlig. De er liksom bare der. Vi vet jo stort sett
hva vi kan gjore.” Etter noen oppfelgingssparsmal fra meg, sa en annen leerer:
Ja, noen ganger er tiltakene bare der. Men en gang vi analyserte kartleggingspraver, fant vi ut at
noen elever trengte & gve pa begreper. Og da matte vi sammen finne ut hvordan det nye tiltaket

skulle se ut. Og sé plutselig hadde vi laget begrepsgrupper, som vi aldri hadde gjort far. Sa sann
sett kan du si at det er en laering i at vi finner lgsninger sammen.

Det kan se ut som at enkelte lrere forbinder leering med det a fa tilfart ny kunnskap i form av
f. eks & leere en ny metode, fa noen konkrete tips til undervisningen eller & delta pa et kurs. Sa
til tross for at de gir uttrykk for at de opplever det som trygt og fruktbart & vere i et
praksisfellesskap, opplever de ngdvendigvis ikke selv umiddelbart at de laerer noe nytt av det.
Lillejord (2003) papeker at mange lerere ser ut til a betrakte kunnskap farst og fremst som
informasjon, eller “know that” (Ryle, 1984). Mer utfordrende er det & se at kunnskap ogsa kan
vaere “know how”, og at leringen kan forega som kunnskapsbygging mens man snakker, uten
at man ngdvendigvis eksplisitt har fatt tilfart noe nytt. Ogsa Tiller (1986) har papekt dette; at
leerere ofte har et konsumentforhold til kunnskap i stedet for & oppleve kunnskap som noe de
selv er produsenter av. Fra ledelsens side virker det som at det & opprette mgteplasser i
kvalitetsarbeidet er en strategisk handling for & legge til rette for leering blant laererne:
Jeg tror resultatoppfelgingsmatene bidrar til leerernes leering i forhold til at de trekker hverandre
litt. Det er forskjellige mater & sette i gang tiltak pa, og man kan lere i den forstand at man ser
flere muligheter nar man sitter flere sammen og diskuterer. Man ser det kanskije tydeligere nar
man faktisk sitter og diskuterer tiltakene og at tiltakene da blir mer spisset. For det er ofte man
bare finner en sann oppskrift, at et barn sliter, da setter vi i gang det. Men det er ikke alltid det

funker, at vi trenger noe annet. Og den lgsningen kan leererne komme fram til sammen.
(Inspektar)

... Altsd, det er jo det [leerernes lzering] som er morsomt, for a si det sann! Selvfalgelig er det
viktigste at barna leerer, men det er jo det som skijer internt, nar du ser laererne gar fra det ene
teamkontoret og setter seg ned pa det andre og konsulterer hverandre... altsa, du fir denne
utvekslingen, og at det er lov til bade & si: ”Dette skjenner jeg ikke noe av, hvem kan hjelpe
meg” til ”Na har jeg funnet pa noe, vil dere here?” (Rektor)
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| falge Timperley (2011) lzerer leererne selv nar de diskuterer hvordan elevenes laering kan bli
bedre. Hun mener at leerernes leering utgjer en del av regnestykket nar man diskuterer elevers
undervisnings- og leeringssituasjon. Dette er i trad med Scherp & Scherp (2007) som mener
skoleutvikling farst og fremst er “meningsskapande och forstdelsefordjupande (s. 41) nar
den er problembasert, i den forstand at lzerere henvender seg til kolleger eller ledere for a
handtere de hverdagslige utfordringene. Med utgangspunkt i dette, kan vi si at
resultatoppfalgingsmetene fungerer som utlgser for to former for laering samtidig; for det
farste skaper det muligheter for at laererne kan laere, som i neste omgang forbedrer

mulighetene for at elevene kan laere.

4.2.3.7 En vekselvirkning mellom de tre kvalitetstypene

Ut ifra det vi har sett ovenfor, inneberer kvalitetsarbeidet pa Berg skole en stadig
vekselvirkning mellom de ulike dimensjonene i kvalitetsbegrepet. |
resultatoppfelgingsmatene tas det utgangspunkt i resultatkvaliteten (elevenes laeringsresultater
i vid forstand) for deretter & undersgke prosesskvaliteten (f. eks undervisningsmetoder,
arbeidsprosess) og strukturkvaliteten (f. eks leeremidler, organisering). Alternativt kan leererne
ta utgangspunkt i prosesskvaliteten (f. eks at en elev ikke arbeider raskt nok og dremmer seg
bort) og studere strukturkvaliteten og resultatkvaliteten i forhold til dette, for a finne
arsakssammenhenger og didaktiske lgsninger. Det ser ut til & veaere en indre sammenheng
mellom de ulike dimensjonene i kvalitetsbegrepet: Resultatkvaliteten studeres i lys av
prosesskvaliteten og strukturkvaliteten, prosesskvaliteten i lys av resultatkvaliteten og
strukturkvaliteten, og strukturkvaliteten i lys av prosesskvaliteten og resultatkvaliteten. Slik
arbeidet i resultatoppfelgingsmatene er organisert, handler altsa resultatoppfelgingen vel sa
mye om a studere strukturkvaliteten og prosesskvaliteten. Arbeidet kan illustreres i modellen

pa neste side:
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Resultatkvalitet

Strukturkvalitet Prosesskvalitet

Figur 4.3: Prosessuell og posisjonell vekselvirkning mellom de ulike dimensjonene i kvalitetsbegrepet

(Fritt etter Roald, 2010, s. 296)

Vekslingen mellom de tre kvalitetsdimensjonene for a finne de indre sammenhengene skjer pa
og mellom ulike niva i organisasjonen. Pa elev-, klasse- og trinniva i
resultatoppfelgingsmatene, og pa klasse-, trinn- og skoleniva i ledermgtene og
plangruppemagatene. Dette kom f. eks til uttrykk i ledermgtet jeg observerte. Etter at lederne
hadde gatt igjennom resultatene for et trinn, konkluderte rektor med at de kunne overfare
noen leererressurser til et annet trinn fordi det sa ut som at det var starre behov for ekstra

lerertetthet der.

| folge Birkeland (2008) og Engeland, Langfeldt og Roald (2008) er retorikken i den norske
utdanningspolitikken dominert av et snevert fokus pa kvalitet, der resultatkvaliteten har fatt
dominere. Birkeland (2008) mener ngkkelen til utvikling ligger i a ha et bredt kvalitetsbegrep,
0g anerkjenne at strukturer og prosesser er like viktige kvalitetsvariabler. Dette kan det se ut

som at kvalitetsarbeidet pa Berg skole makter a gjare.
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4.3 De formelle ledernes verdier, strategier og handlinger

For a belyse den formelle ledelsens praksis i kvalitetsarbeidet pa Berg skole, har jeg valgt a ta
utgangspunkt i Leithwood et al.s (2006) fire kategorier for hva som kjennetegner effektive
skolelederes ledelsespraksis. Avslutningsvis drgfter jeg noen empiriske funn som ikke

omfattes av Leithwood et al.s (2006) kategorier.

4.3.1 Utgangspunkt i fire kategorier for ledelsespraksis

4.3.1.1 Hvordan gir ledelsen pa Berg skole retning?

Berg skole har en visjon med tilhgrende verdier som skal fungere som ledestjerner for det
pedagogiske arbeidet pa skolen. Eksplisitt kommer visjonen og verdiene til syne i formelle
sammenhenger, som f. eks i skolens logo og i brev til foreldre. Pa skolens nettsider kan man
ogsa finne et dokument som forklarer hva verdiene innebzrer i praksis for barnas og leerernes
skolehverdag. Visjons- og verdiplattformen ble i sin tid utarbeidet i et samarbeid mellom
ledelsen, de ansatte, foreldre og elever pa skolen, og blir presentert for alle nye foreldre og
leerere hvert ar. Visjonen og verdiene ser ut til & vaere godt innarbeidet hos lzerere og ledere i
den forstand at de forholder seg til dem i hverdagen og bruker dem som referanseramme nar
de skal gjare veivalg. | flere av intervjuene blir visjonen og verdiene uoppfordret referert til
underveis i samtalen. En av leererne sier: “Det er jo ikke sann at vi gar rundt og tar fram den

1

visjonen hver dag, men det ligger i ryggmargen pd skolen og pa leererne som jobber her.’

Det kommer ogsa tydelig fram i intervjuene at bade laerere og ledere forholder seg aktivt til
Kunnskapslgftet som styringsdokument. Bade til den generelle delens dannelsesmal og til
kompetansemalene i fagplanene. Samtidig kommer det fram at malet for skolen ikke
ngdvendigvis handler om at alle elevene skal nd de samme malene til samme tid, men at
leererne skal forsgke & na dem pa det nivaet de befinner seg pa til enhver tid, slik at elevene
kan vare i en flytsone (Csikszentmihalyi, 1990). En av laererne sier det pa denne maten:

Hvis vi ser at noen elever sakker akterut, sa far de pafyll av det de trenger pa deres niva. Det er

ikke det at de blir tvunget inn i at de skal mestre det de andre gjgr, men de far hjelp til & komme

i gang med sin egen mestring. At man ikke sier: “Ja, ja, de modnes underveis”. Det har vi sluttet
med.

Nar informantene nevner ordet laring, nevner de ofte ordet mestring i sammenheng med

dette. Bade lzerere og ledere gir uttrykk for at de synes de psykososiale forholdene er viktige a
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prioritere, bade fordi de har egenverdi og fordi de danner et utgangspunkt for leering. Rektor
forteller:
Det er en veldig klar sammenheng mellom lzringsmélene og dannelsesmalene. A lykkes, &
oppleve & mestre, at du er i en komfortsone er helt avgjgrende for a kjenne bade et
menneskeverd og fa en selvfglelse pa & vare god nok. Samtidig skal vi ikke veere redde for & si
at barn skal videre. For jeg tenker at desto flere vi har fatt inn i denne komfortsonen, desto
roligere har vi fatt det i skolemiljget sosialt sett. At elevene ikke behgver & hevde seg og prove a

ta en makt et eller annet sted fordi man sitter og faler seg mindreverdig i andre sammenhenger,
skolefaglig. Sa der ser jeg en veldig klar ssmmenheng.

Bade skolelederne og lzrerne gir uttrykk for at det er hgye forventninger til elevenes laring
og sosiale atferd pa skolen. At elevene skal vare i flytsonen betyr ikke ngdvendigvis at de
skal ha det behagelig og slippe a bli utfordret. En av inspektgrene sier i denne sammenheng:

Det er liksom mantraet nar man jobber pa Berg, da! Alle de mulighetene elevene har, og hvor
langt vi kan strekke dem!

Skolen har signalisert forventningene skriftlig ved a utarbeide leringsmal for hva elevene skal
leere og f. eks hvilken lesekvalitet de forventes a ha pa hvert arstrinn. Malarkene har blitt
kontinuerlig revidert i lgpet av de siste syv arene, og fungerer som klare retningslinjer for hva

det forventes at elevene skal lare i basisfagene og i det sosiale samspillet pa skolen.

Systemet for kartlegging og oppfelging av elever har blitt utviklet nettopp som en konsekvens
av dette fokuset pa leering og mestring, og gnsket om a fange opp elever pa et sa tidlig
tidspunkt som mulig, slik at lzererne kan fa hjulpet dem videre. Dette ser vi f. eks i forhold til
at grasoneelevene fanges raskt opp i begynnelsen av skolearet, og at det er rutiner for at tiltak
iverksettes raskt i lgpet av skolearet. | intervjuet forteller rektor at forventningene til
enkeltelevers leering signaliseres tydelig i forhold til hvor innslagspunktet for ledelsens
bekymring kommer inn, bade i resultatoppfalgingsmgtene og i den lgpende
teamoppfelgingen. | resultatoppfalgingsmatet jeg observerte, ble det diskutert tiltak for de
elevene som hadde resultater under forventet niva, eller som lrerne av andre arsaker var
bekymret for. Det ble ogsa diskutert hvilke tiltak som skulle iverksettes for de elevene lererne

mente burde fa en plass pa “hurtigtoget”, altsa elever som matte i flere utfordringer.

| datagrunnlaget kommer det ogsa frem at lederne uttrykker tydelige forventninger til leerernes

undervisning. Rektor sier:
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Jeg tror det er viktig & veere modig pa det & si at: “Her er lista. Jeg blir gjerne med og statter opp
hvis det er vanskelig, men her er lista. Og jeg firer ikke pa det selv om en laerer ikke klarer &
holde laringstrykket oppe.

Det samme inntrykket kommer fram i Medarbeiderskapsundersgkelsen. Medarbeiderne™

oppgir at ledelsen har klare forventninger om innsats (88%) og gir tydelig beskjed om

prioriteringer (88%). De falger grundig opp og sgrger for at det som er avtalt virkelig blir

gjennomfart (90%). Videre opplever medarbeiderne at det blir satt i verk tiltak dersom det er

lav innsats og darlige resultater (90%).

| skolens Samarbeidsutvalg er det ogsa utarbeidet en forventningsavklaring i forhold til

skole/hjem-samarbeidet, der det framkommer tydelig hvem som har ansvar for hva innenfor

ulike omrader. Nedenfor er et eksempel pa forventningene til samarbeidet rundt elevenes

leeringsutbytte:

Forventninger til
ledelse og leerere

Forventninger til
elever

Forventninger til
foreldre

Leeringsutbytte

Laererne mgter godt
forberedt, presis og har en
engasjert undervisning i trad
med leereplanen

Sikrer god faglig progresjon
og kontinuitet ogsa ved
lererskifte og vikariater
Falger opp skolens faglige
kartlegging med tiltak og
veiledning

Har en ambisjon om & utvikle
den enkelte elevs optimale
leringspotensial

Leerere gir hver enkelt elev
jevnlig tilbakemelding pa
maloppnéelse og
fremovermelding (hva skal
eleven gjare for & komme seg
videre i egen faglige og
sosiale utvikling)

Har en positiv innstilling
til skolens mal, og deltar
aktivt i undervisningen
Arbeider aktivt for & na
oppsatte mal. Spar om
hjelp dersom noe er
uklart

Gir medelever arbeidsro
Gjar egentrening og
leverer innen oppsatt
tidsfrist

Magter presis, opplagt og
godt forberedt til
undervisningen

Har orden i skolesakene
og tar vare pa laerebgker
0g annet utstyr som
tilhgrer skolen

Sgarger for at barnet
mgter presis, godt
forberedt og med
ngdvendig utstyr pd
skolen

Foreldre ser til at
barnet har

gjort egentreningen
Dog kan ikke skolen
forutsette at foresatte
kan gi barna faglig
hjelp

Har ansvar for at
barnet ikke tas ut av
ordingr undervisning
uten i helt spesielle
anledninger. Fraver
gar ut over
leeringsutbytte og det
pedagogiske arbeidet
for hele klassen

Tabell 4.3: Forventningsavklaring for skole/hjem-samarbeidet pa Berg skole

INAr jeg refererer til resultaene fra denne undersgkelsen bruker jeg betegnelsen medarbeider, ettersom hele skolens personale, ikke bare det
pedagogiske personalet, har besvart undersgkelsen.
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4.3.1.2 Hvordan utvikler ledelsen pa Berg skole sine medarbeidere?
Lederne gir uttrykk for at de forsgker a vise statte til leererne ved a vaere mye til stede pa
trinnene de har ansvar for, bade i planleggingstiden og i selve undervisningstiden. En av
inspektgrene sier:
En viktig del av var rolle er jo a falge opp at systemene blir fulgt og tingene blir levert. Sa vi er
tett pa sann sett. Men sa er vi ogsa tett pa teamene i forhold til samarbeid og i klasserommene.

Sa jeg tror at en del av leererne vil oppleve at vi ganske til stede i skolehverdagen, og at det er
positivt.

I tillegg til & ha noen faste timer undervisning pa trinnet, deltar ledelsen pa teammagter og
falger opp avtalene i forhold til tilpasninger til elevene ukentlig. De forsgker a bista laererne i
samarbeidet mellom skole/hjem ved a delta pa foreldremgter eller ved & veere med pa samtaler
med foreldre. De hjelper ogsa til med praktiske ting som f. eks & kopiere opp
kartleggingspraver eller & skaffe til veie undervisningsmateriell. Slik sett, gir de mye
individuell praktisk stette til leererne. Alle i ledelsen sitter ogsa med “apen der” nar de er pa
kontoret, slik at lzererne kan komme inn og spgrre dem dersom det er noe. Leererne gir uttrykk

for at det er lett & ga til ledelsen for & ta opp noe dersom de har behov for det.

At ledelsen er mye til stede pa trinnene de falger opp gjer at de far god kjennskap til elevene
og de spesifikke omstendighetene rundt deres leringssituasjon. Rektor sier: “En ting er at jeg
kjenner alle barna pa skolen ved navns nevnelse, men altsa, jeg vet LUS-trinnet til de barna
Jjeg folger opp.” Dette bekreftes ogsa av leererne i intervjuene og i mine observasjoner.
Lederne utviste farstehands kjennskap til akkurat hvilke utfordringer de elevene de fulgte opp
hadde, bade faglig og sosialt. P4 denne maten hadde de et svert godt utgangspunkt for a
kunne delta i diskusjonene med laererne i forhold til evaluering av laeringsutbytte og
igangsetting av nye tiltak, og for & kunne utfordre dem i forhold til stadig forbedring av egen

praksis.

| intervjuene gir leererne uttrykk for at de synes det er positivt at ledelsen er til stede, og at
dette hjelper dem til & fa praktisk avlastning. Men det som kommer tydeligst frem er at de
opplever det som trygt at noen veileder dem faglig underveis, og at de formelle mgteplassene
der elevenes leringsresultater blir diskutert, gjer at de heller enn a fale seg kontrollert, faler

seg lettet over a fa noen a dele bekymringene og ansvaret med:
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Rektor kommer inn, hun veileder, hun kommer inn, hun stiller spgrsmal, alts3, det er alltid
rektor som er sikreren hos oss, pa en mate. Og det gjar at mye av det stresset som de fleste
leerere opplever om at: “A, det skulle jeg gjort, jeg skulle ha..., er det noe jeg ikke ser, jeg har
ikke oversikt over det...”, altsd mye av det negative stresset forsvinner fordi du vet at du har en
som sier at: “Dette er ikke ditt problem, det er var utfordring”. Det er et system som virker
beroligende pa en mate. (Laerer)

Det er helt klart at de er ledere, men de er allikevel hele tiden med der for oss. Og det faler jeg
veldig sterkt, at de er der for & hjelpe oss til & bli gode i var jobb! (Laerer)

Rektor forteller at lederne er opptatte av a vise lererne at de ser hva de far til, og at de
krediteres for det, enten ved a lgfte suksesshistoriene fram i plenum, eller i det sma:

Vi har liggende en kartong SMIL-sjokolade i kjgleskapet, sann at en liten SMIL ruller inn i
hylla med et lite kort og en liten hilsen: “Vi har sett og det er et under! Hvor har du fatt Per hen?

| Medarbeiderskapsundersgkelsen oppgir medarbeiderne at de opplever lederskapet ved
skolen som meget motiverende. Spesielt er lederne dyktige pa a gi konstruktive
tilbakemeldinger pa hvordan medarbeiderne gjar jobben sin (90%), samtidig som
medarbeiderne opplever at de far oppmerksomhet av lederen nar de har gjort en god jobb
(86%). Medarbeiderne oppgir at lederne i stor grad lytter til deres ideer og innspill (91%) og
at de generelt sett fgler seg godt behandlet (91%).

| intervjuet sier en av lererne:

Det er litt sdnn “icing on the cake” foler jeg. N4 har jeg jobbet i ganske mange &r, men jeg har
aldri fglt at jeg har blitt sett sdnn som jeg har blitt her. Altsa i fra ledelsen. At de faktisk har
kommet og spurt meg: “Hva kan jeg gjore for deg i dag”, liksom. Og det jo litt pussig nar man
ser pa hvor mange ar man har jobbet. Jeg opplever at de er genuint interesserte i 0ss og at vi skal
ha det bra og de er interesserte i var utvikling like mye nesten som barnas utvikling fordi det
henger sammen.

En del av det a skape forpliktelse og endringsberedskap hos lzererne handler i fglge lederne
om at leererne ogsa far bruke seg selv som profesjonelle i undervisningen, sa fremt de bidrar
til & skape lering for elevene. Rektor forteller:
Altsa accountability det handler om at lzererne er profesjonelle. Om de velger Storyline eller hva
slags type metodikk de velger for & fa leert barn ting, det legger jeg meg aldri borti. Hvorvidt de

bruker krittavle eller SMARTboard, er jeg ikke i nerheten av & legge meg borti. Men jeg spar
hvis resultatene uteblir.
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I medarbeiderskapsundersgkelsen svarer medarbeiderne at de opplever at de har stor frihet til
a velge arbeidsform (91%). | intervjuene gir flere av leererne uttrykk for at de synes det er
godt a ha metodefriheten, at de faler seg verdsatte som profesjonelle pedagoger og at ledelsen
har tillit til dem:
For meg er det viktig at vi fortsetter  ha den friheten som leerere og som team til & bestemme
mest mulig for trinnet vart. Du har en sann frihet under ansvar. | stedet for at ledelsen sier ifra

hvordan vi skal lgse det problemet, sa stoler de pa deg. Og det gir en voldsom trivsel for oss. Du
faler at du blir sett og verdsatt, ikke bare som person, men som pedagog.

Det kan se ut som at leererne opplever at de har et profesjonelt handlingsrom innenfor rammen

av krav og forventninger som den formelle ledelsen har satt (Berg, 1999).

4.3.1.3 Hvordan utvikler ledelsen pd Berg skole organisasjonen?
Det at leererne arbeider i team, ser ut til & vere svart godt innarbeidet pa skolen. Bade lerere
og ledere gir uttrykk for at teamarbeidet er en viktig forutsetning for & kunne opprettholde
kvaliteten. En av larerne sier:

Jeg tenker at teamarbeidet er det viktigste for kvaliteten. For meg utgjer teamet en stor

plattform. Vi har jobbet fram en kvalitet sammen. Det synes jeg er kjempeviktig. Godt
samarbeid og gode strukturer og systemer i bunnen.

Leereren nevner at samarbeidet er viktig fordi kvaliteten blir bedre av at det er flere hoder som
tenker sammen. Samtidig er hun opptatt av at det er strukturene som legger grunnlaget for
samarbeidet. Det er lagt til rette for at ansvaret for undervisningskvaliteten er delt mellom alle
laererne pé teamet. Det er ikke “mine” og “dine” problemer, men teamets felles utfordringer.
Magteplassene som skapes i form av teammgter og resultatoppfalgingsmater gir mulighet for
at leererne kan ta det felles ansvaret og komme fram til lgsninger i fellesskap. Bade laerere og
ledere gir uttrykk for at det at lederne opprettholder og stadig vedlikeholder systemene er
avgjarende for at de skal fungere. En av leererne sier: “... Altsd, hele systemet er jo forknippet

i ledelsen”.

Det kommer ogsa fram i intervjuene at det er flere enn de formelle lederne som tar

ledelsesansvar pa skolen, og at strukturene er tilrettelagt for at det skal veere mulig. Ledelsen
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bruker for eksempel bade plangruppa og utviklingskoordinatorene hyppig, i form av a lufte
nye ideer og delegere ansvar. En av lererne sier:
Jeg faler at de gangene vi har startet prosessene med nye systemer, sa blir vi alltid tatt med. Det
er liksom ikke sann at vi far tredd en badehette nedover hodet med: “Dette skal vi gjgre og sann

er det.” Vi tar det skritt for skritt og serger for at alle er med for vi tar neste steg. Det gjor 1
allefall at jeg faler meg mer motivert med sanne nye ting som skijer.

Under bade intervjuene og i transkriberingsprosessen la jeg merke til at samtlige informanter

brukte ordet “vi” nar de omtalte hvordan det ble arbeidet med endringsprosesser pa skolen.

| intervjuene og observasjonene kommer det fram at lederne er opptatte av & trekke med seg
elevenes foresatte i kvalitetsarbeidet, bade i forhold til & utvikle strategiske dokumenter som f.
eks visjonen og forventningsavklaringen pa systemniva, men ogsa ved a ha en tett dialog om
elevenes leeringsresultater og sosiale forhold pa individniva.

4.3.1.4 Hvordan leder ledelsen pd Berg undervisnings- og lzeringsaktivitetene?

Strategisk bruk av ressurser

Rektor og de to inspektarene har hver sine fagomrader de har spesifikk kompetanse innen.
Slik sett, fungerer de ogsa som kunnskapskilder innen hver sine omrader for alle skolens
leerere, ikke bare for de teamene de fglger opp. Nar det gjelder ledelsen som team, har rektor
gnsket at de skal ha hver sine trinn de falger opp. For & kunne ha fagrstehands kjennskap til
hvordan undervisningspraksisen arter seg, har alle i ledelsen minst fire faste
undervisningstimer pa trinnet i uken. Lederne stepper ogsa ofte inn selv dersom det er behov
for vikarer pa det trinnet de falger opp. I tillegg deltar ledelsen pa teammgtene til teamene de
falger opp og er med pa foreldremgter og i enkelte foreldresamtaler hvis det er behov for det.
Rektor har “outsourcet” flere av de administrative ledelsesoppgavene som f. eks
vikarinnkalling og bestillingsansvar, blant annet ved a styrke den merkantile ressursen. Rektor
forteller at dette er strategiske valg som er tatt slik at lederne kan brukes mest mulig

pedagogisk.

Nar det gjelder leererressurser, forteller rektor at det har veert en viktig prioritet a ha
forsterketlarere pa hvert trinn, og at det helst skal vaere en og samme person som har

forsterket opplearing, spesialundervisning og eventuelt szrskilt norsk pa samme trinn. Bade
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fordi elevene da har ett menneske a forholde seg til, men ogsa fordi forsterketlaereren kan
legge all sin energi pa et lite antall elever, framfor f. eks a fordele oppmerksomheten sin pa
elever fra flere trinn. Videre forteller rektor at hun er opptatt av at 1. trinn skal ha ekstra stor
leerertetthet, slik at elever som strever, eller som er veldig langt framme, kan fanges opp sa
tidlig som mulig. Derfor er det to kontaktlerere pa hver klasse, en forsterketleaerer og en

spesialpedagog pa trinnet hvert ar.

Med tanke pa hvilke leererressurser som plasseres hvor, kommer det fram i intervjuene at
rektor gjer de prioriteringene hun mener er hensiktsmessige for at barna skal leere mest mulig.
En av inspektarene sier:

Det er Klart at rektor er tgff 6g. Hun bytter pa team selv hvis det er upopulert. Hvis vi tenker at

vi ma flytte pa noen, sa gjer hun det. For hun tenker pa barna, at de skal lzere mest mulig, og da
ma vi gjere noen endringer. Sa det er noen tegffe tak av og til.

Didaktisk stgtte

Skolelederne ved Berg skole fremstar i stor grad som skolens larings- og
undervisningsledere. Farst og fremst i form av at de har overblikk over og koordinerer
undervisningsaktivitetene, bade for skolen som helhet og pa hvert av trinnene de falger opp.
Ledelsen har detaljert kunnskap om innholdet i malarkene, og god oversikt over hva de ulike
kartleggingsverktgyene maler og hvordan man kan tolke resultatene. Ettersom lederne har
fordelt teamene mellom seg, har de ogsa innsikt i hvordan undervisningen faktisk arter seg og

hvilket leringsutbytte hver av elevene har pa hvert av trinnene.

Lederne forteller at de har utarbeidet klare standarder for hvordan undervisningen skal veere,
gjennom f. eks i forhold til oppstartsrutiner, tidsbruk og valg av lerebgker. I tillegg falges
forsterketlaererne opp spesielt av en av inspektarene, slik at de har oversikt over hvilke
metoder som brukes i den forsterkede oppleringen, og at innholdet er i samsvar med det som

er blitt avtalt pa resultatoppfglgingsmatene.

Lederne foretar ogsa systematiske klasseromsobservasjoner ved jevne mellomrom, som i

etterkant danner utgangspunktet for veiledning av lererne pa teamet. Rektor forteller:

Lererne vet hva som er fokuset mitt nar jeg kommer inn i klasserommene. Det er én ting jeg ser
etter, og det er akkurat de barna vi har snakket om. Hvordan disse barna agerer sammen med
leereren i undervisningssituasjonen, f. eks kan jeg se at har de fokus? Legger laereren merke til at
de detter ut av fokus? Det er utrolig mye en kan se ganske raskt nar en kommer inn i en ordineer,
ikke avtalt situasjon.
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Systemet som Berg skole har utarbeidet for bruk av kartleggingsprever og oppfalgingsmater
representerer det som pa engelsk kalles monitoring. Ledelsen ser ut til & ha en sentral rolle i
bade a analysere resultatene og falge opp tiltakene. I intervjuene oppgir leererne at de

oppfatter det som positivt at ledelsen deltar i mgtene og kommer med didaktiske lgsninger:

Jeg tenker at ledelsen ser behovet og sa gjar de noe med det. Det er kort vei mellom problem og
lgsning, synes jeg. Og det er helt suverent, altsa. [...] Veien oppover kvalitetsstigen blir sa veldig
mye lettere nar du har noen som har oversikten og kan hjelpe deg direkte med det som er
utfordringen din. Da blir det bedre kvalitet ut av det.

Dette viser at ledelsen utviser varsomhet og har en dialogisk tilnaerming til resultatene, slik
Park og Datnow (2009) har papekt.

Verne om arbeidstiden
Lederne forteller i intervjuene at de er opptatte av & verne om leerernes arbeidstid, i forhold til
a fjerne en del av de tingene som kan ta fokus bort fra kjernevirksomheten:

Vi praver a rydde bort alt som kan ryddes bort av alle disse ti tusen tingene som skal gjares,

som for eksempel at leererne slipper & forberede aktivitetsdager, juleverksted og fellessamlinger
i gymsalen, sann at de virkelig far tid til & ga ned og studere sin egen praksis.

De forsgker ogsa a tilrettelegge for & ha et godt mellommenneskelig miljg blant de voksne.

Skolen har blant annet utarbeidet klare prosedyrer for handtering av konflikter i personalet.

En leerer gir uttrykk for at eventuelle uoverensstemmelser raskt blir fanget opp av ledelsen:
Det er klart det er noen konflikter av og til her 6g. Men hvis det er noe, sa blir det raskt tatt tak i.

Inspektgrene er inne pa teammgtene og de lodder oss hele tiden. Sa det er ingen som gar lenge
og er misforngyde.
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4.3.2 Supplerende perspektiver

Av gjennomgangen over, kommer det fram at ledelsen pa Berg skole ivaretar flere av de
ledelsespraksisene som Leithwood et al. (2006) skisserer som viktig for elevenes
leeringsutbytte. Imidlertid representerer enhver modell en forenkling av virkeligheten.
Empirien fra mine undersgkelser fanger opp noen forhold som ikke presenteres i Leithwood et
al.s (2006) modell. Disse drgfter jeg nedenfor.

4.3.2.1 Integrated leadership

Siden 1980-tallet har to tilnaerminger til ledelse dominert den empiriske School improvement-
forskningen: Instructional leadership handler om at det er avgjarende for elevenes
leeringsutbytte at den formelle lederens oppmerksomhet blir rettet mot kjernevirksomheten,
altsd elevenes leering og leerernes undervisning (Hallinger, 2003). Instructional leadership
handler blant annet om & lede gjennom oppgaver og organisering, f. eks ved at en viktig
betydning for elevenes laring er & etablere trygge rammer for undervisningen, klare mal og
hagye forventninger til elevenes leering. Den andre retningen, Transformational leadership,
knyttes gjerne til hvordan lederen leder, gjennom relasjoner og menneskene i organisasjonen.
F. eks kan dette vaere ved at lederen utarbeider visjoner, har hgye forventninger og etablerer
gode relasjoner til de ansatte (Burns, 1978; Leithwood & Jantzi, 2005).

Robinson et al. (2008) har i en stgrre metaanalyse konkludert med at instructional leadership
som ledelsestilnaerming ser ut til & ha starre betydning for elevenes lzring enn
transformational leadership. De skriver: “The closer educational leaders get to the core
business of teaching and learning, the more likely they are to have a positive impact on
student’s outcomes” (s. 664). Transformative ledelseshandlinger kan ha pavirkning pa
leerernes oppfatning og trivsel, men de trenger ikke ngdvendigvis ha noen pavirkning pa
elevenes lering i neste omgang. Likevel presiserer forfatterne at det er ikke snakk om et
enten-eller nar det gjelder ledelse. Ledelse handler om begge deler, om & motivere og skape
lyst til endring og innsats hos lererne samtidig som man fokuserer pa kjernevirksomheten.
Relasjonelle handlinger (transformational leadership) kan derfor ikke sees pa som en separat
dimensjon av ledelsens praksis; de ma innga i alle ledelseshandlingene: “Effective leaders do
not get the relationships right and then tackle the educational challenges — they incorporate

both sets of constraints into their problem solving” (. 659).
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| kjzlvannet av Robinson et al.s (2008) metaanalyse har det oppstatt en slags konsensus rundt
at det er behov for at skolelederes ledelsespraksis innebzrer en vekselvirkning mellom det &
ha fokus pa lzering samtidig som de legger forholdene til rette for at det kan skje (Day et al.,
2009; H66g & Johansson, 2010). Marks og Printy (2003) refererer til en slik ledelsespraksis
som integrated leadership. Térnsen (2009) tar utgangspunkt i denne tilneermingen idet hun ser
pedagogisk ledelse som en tosidig aktivitet. Pa den ene siden ma ledelsen arbeide for & skape
forutsetninger for leering (transformational) og pa den andre siden ma de utave

ledelseshandlinger der de faktisk leder undervisning og laering (instructional).

Relatert til teoriene for ledelsespraksis, ser det ut som at ledelsesstrategiene pa Berg skole
baerer preg av integrated leadership. Farst og fremst er ledelse av kjernevirksomheten i
hovedfokus for ledelsens daglige handlinger. Samtidig kommer det tydelig frem av analysen
over at lederne er opptatte av a skape og opprettholde forutsetningene for at undervisning og
leering kan skje. Et utsagn fra Murphy, Elliott, Goldring og Porter (2007) synes jeg illustrerer

ledelsens pa Berg skoles tosidige prioriteringer:

The touchstones for this type of leadership include the ability of leaders (a) to stay consistently
focused on the right stuff — the core technology of schools, or learning, teaching, curriculum and
assessment and (b) to make all the other dimensions of schooling (eg. administration,
organization, finance) work in the service of a more robust core technology and improved
student learning (Murphy et al., 2007, s. 179).

4.3.2.2 Omsorg for leringsresultatene

At lederne har en neer tilknytning til kjernevirksomheten kommer farst og fremst til uttrykk
ved at de fremstar som sveert tydelige ledere av Berg skole. Tydelige i den forstand at de har
fokus pa lering og hgye forventninger til bade elevenes laering og trivsel. | evalueringen av
Reform 97, konkluderte Klette (2003) med at elevene i grunnskolen jevnt over ble matt med
uklare faglige krav, og at leererne begrunnet dette med at de var redde for & svekke barnas
selvtillit hvis kravene ble for hgye. | SSL-prosjektet (Mgller et al., 2007) viste det seg at
lederne og laererne i demonstrasjonsskolene stilte krav og forventninger til elevenes
leeringsresultater nettopp for a kunne avdekke behov for individuell oppfglging. Dette ble ikke
oppfattet som en underminering av elevenes selvtillit, men tvert i mot som en sjekkpost for a
forhindre at elevene utviklet det. Slik jeg ser det, bruker lederne ved Berg skole en lignende

argumentasjon for hvorfor de velger a ha et stort laeringstrykk.
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Maller (2007) skriver at det ikke trenger a veaere noe motsetningsforhold mellom det & vaere en
tydelig skoleleder og det & ha omsorg for elevers og leereres velferd, for fellesskapet og
ivaretakelse av enkeltindivider. Hun skriver videre at tydelighet ogsa kan komme til uttrykk
gjennom at man viser “en kontinuerlig omsorg for elevenes leeringsresultater” (Mgller, 2007,
s. 177). At bade ledere og leerere ved Berg skole bruker begrepet flytsone nar de snakker om
leering, vitner om at de har et positivt utgangspunkt i den forstand at leerere og ledere gjar det
de kan for & hele tiden bedre resultatene, ikke i form av at det legges et stgrre press pa dem
eller elevene. Dette kan illustreres i fglgende uttalelse som kom som respons da jeg i en e-post

gratulerte rektor med gode resultater pa nasjonale praver:

... Jeg har en tendens til & veere opptatt av analyse og videre tiltak nar resultat foreligger, men
jeg er jo mest glad for de elevene vi na har fatt svingt over den beremmelige hgydelista. De har
de grunnleggende ferdighetene pa plass og kan gyve lgs pa refleksjon og ny kunnskapstilegning.
Morsomt!

4.3.2.3 Tette koblinger

Ledelsens fokus pa elevenes laering har ogsa klare paralleller til teorien om lgse koblinger i
organisasjoner (Weick, 1976). | falge Weick (1976) vil starrelsen pa avstanden mellom
nivaene og aktgrene i en organisasjon ha betydning for i hvilken grad ledelsen har innsikt i og
pavirkning i det som skjer. Dersom systemet er tett koblet, vil ledelsen ha stor pavirkning, og
dersom systemet er lgst koblet, vil ledelsens pavirkning vere begrenset. Flere forskere mener
at skolen tradisjonelt kjennetegnes av a vaere et lgst koblet system (Weick, 1976; Fevolden &
Lillejord, 2005; Imsen, 2003). Dette innebzerer at viktige avgjerelser blir fattet av leererne i
klasserommet, basert pa deres skjgnn og individuelle vurderinger. Resultatet er at ledelsen
kan fa en mangelfull innsikt i pedagogiske aktiviteter. | falge Berg (1999), kan de lgse
koblingene over tid utvikle seg til det han kaller en usynlig kontrakt mellom skoleledere og
lerere. Denne kontrakten har bestatt i at leererne har fokusert pa det som skjer av
leringsaktiviteter i klasserommet uten & engasjere seg i ledelsens administrasjon av skolen, og

omvendt.

For Stein og Nelson (2003) er det avgjerende at de pedagogiske prosessene blir utviklet i
meningsskapende dialog mellom alle aktgrene i skolesystemet. VVurderingsprosesser ma
forega bade mellom personer pa samme niva og pa tvers av nivaene i skolesystemet. Pa denne

maten kan en fa til reell meningssgkende dialog og analyse av sammenhenger mellom
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leringsresultatene og de prosessuelle og strukturelle forholdene som virker inn pa elevenes
leringsutbytte. Stein og Nelson (2003) presenterer fglgende modell for & illustrere at utvikling
av skolen skjer pa ulike nivaer, men alltid med utgangspunkt i det pedagogiske arbeidet som
skjer i klasserommet. At relasjonene mellom de ulike nivaene er likestilt horisontalt er et
viktig poeng, ettersom det er ment a illustrere at de skal fremsta som likeverdige
dialogpartnere. Stein og Nelsons (2003) modell kan veere hensiktsmessig som utgangspunkt
for a sikre at kvalitetsarbeidet konsentrerer seg rundt det daglige pedagogiske arbeidet i

klasserommet, slik at man kan sikre at det opprettholdes tette koblinger.

[ Skoleeier H Skoleleder l

[Skoleleder H Laerer I

Pedagogisk arbeid
om faglige spersmal

Figur 4.4: Helhetlig arbeid med fokus pa elevens lering
(Stein & Nelson, 2003, s. 425 i Fevolden & Lillejord, 2005, s. 115)

Dersom vi skal se ledelsespraksisen pa Berg skole i forhold til Stein & Nelsons (2003) modell
for hvordan kvalitetsarbeidet ma forholde seg til kjernevirksomheten i skolen, ser vi at det
mest fremtredende trekket er at ledelsens handlinger i alle ledd har undervisningen og
leringsaktivitetene som sitt primeere fokusomrade. Bade i teammgtene, i OBS-mgtene og pa
ledermgtene er det undervisningen og elevenes lering som star i fokus for samtalene og de

tiltakene som iverksettes i etterkant. En av inspektgrene sier fglgende:

Altsa, med [rektor], s er det jo skole. Det er ingen tvil om at hun er en skoleleder. Hun er ikke
en leder bare, for en hvilken som helst bedrift. Hun er en skoleleder, og det er barna her som
skal leere mest mulig.
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En av laererne sier dette om lederne:

Alts3, de er der for deg. Og de stepper inn, altsa fysisk i klasserommet hvis det er ngdvendig.
Sann at jeg foler at jeg har dem pa laget hele tiden. De er like interesserte i elevene som oss.
[Rektor] kan navnet pa alle barna og hun vet alt om de som sliter. Og det er en god del som
sliter. Hun kan alt, hun har helt oversikten. Det er bare virkelig en suksessfaktor, altsa. Det der
at ledelsen er sammen med oss. Vi jobber sammen.

| forhold til Weicks (1976) teori om lgse koblinger, kan man si at det som kjennetegner
ledelsespraksisen pa Berg skole er at det er svert tette koblinger mellom ledernes intensjoner
og leerernes handlinger. At lederne er til stede pa teammgtene og i undervisningen gjear at de
bade har oversikt over og pavirkning pa det som faktisk skjer i klasserommet. Slik sett, kan vi
si at det ikke eksisterer noen skjult kontrakt (Berg, 1999) pa denne skolen. Dette er i trad med
det Scherp & Scherp (2007) har funnet i sine undersgkelser; at pa utviklingsorienterte skoler
er den skjulte kontrakten erstattet av en apen samarbeidskontrakt. Et annet punkt som kommer
tydelig frem, er at koblingene ikke bare er tette i den forstand at ledelsen er nert pa teamene,

men at de ogsa falges opp hyppig. Den ene inspektarens utsagn illustrerer dette:

Skole, det handler om “hele tiden”. Det handler om det vi gjor hver eneste dag. Det er ikke sénn
at man bare kan lene seg bak og si ”A, nd gar denne skolen sa fint og vi har s gode systemer”.
Det handler om at det “brenner”, og at det er elever som strever, og da ma vi jobbe for at
systemene hele tiden opprettholdes.

| forlengelsen av dette, ser jeg klare paralleller til Mgllers (1995) ledelsesdilemmaer i forhold
til krav og stette. Pa den ene siden skal lederne sgrge for & ivareta mandatet de har som
forvalter av statens utdanningspolitikk, og pa den andre siden skal de ivareta oppgaven med &
ivareta medarbeidernes motivasjon og mestringsforventning. Lederne pa Berg skole bruker
begrepet “tett pa”, i forhold til at de signaliserer tydelige krav og forventninger til
planlegging, undervisning og vurdering av laering, men ogsa at de er “tett pa” i forhold til &
bidra med statte, bade av praktisk og emosjonell art, slik at laererne opplever at de har
mulighet til & oppfylle kravene. At leererne ser ut til a trives med de kravene som stilles og

opplever at de far mye hjelp fra lederne, kan bety at lederne mestrer denne balansegangen.
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Et tankekors i denne sammenheng er at lederne er opptatte av at deres rolle som stattespillere
er viktig, men samtidig gir de inntrykk av at de synes det er en utfordrende balansegang a
passe pa at de ikke gir en for stor stette, slik at ikke de ubevisst overtar laerernes ansvar.

4.3.2.4 Pedagogisk innsikt som grunnlag for tillit
Det neste forholdet som empirien viser, handler om makt og tillit. All ledelse er avhengig av a
ha legitimitet fra de som skal bli ledet (Sgrhaug, 2004). | falge Weber (1990) finnes det ulike
former for legitimmakt. Farst og fremst kan en leder kan ha legitimitet i kraft av sin stilling,
regulert gjennom lover og regler. Men legitimitet kan ogsa baseres fullt og helt pa andres tillit.
For eksempel kan legitimitet ogsa bygge pa en tradisjon, at lederen har tradisjonell makt fordi
det “alltid har veert slik”. En leder kan ogsa ha karismatisk makt i den forstand at lederen far
tillit i kraft av sine egenskaper eller sin evne til & begeistre. En slik legitimitet utvikles i
relasjon til andre og er avhengig av anerkjennelse fra fellesskapet. Makten som en leder har
vil derfor avhenge av de relasjonene som utvikles mellom lederen og medarbeiderne. | denne
sammenheng skriver Mgller (2006):

A oppné andres tillit er helt grunnleggende for en skoleleders maktposisjon. | tillegg til & ha et

formelt mandat som leder, ma man med andre ord som skoleleder bli godkjent, fa oppslutning

og tiltro fra dem man skal lede for a lykkes [...] Tillit og legitimitet som leder er noe som stadig

ma reforhandles i matene med kolleger, overordnede, medarbeidere og elever (Mgller, 2006, s.
31).

Lederne pa Berg skole framstar som sveert kunnskapsrike faglig, bade teoretisk og didaktisk,
innenfor hver sine omrader. Et utsagn fra rektor illustrerer interessen hun har for & fglge med
pa hva som skjer av nye ting, bade pa forskningsfronten og i forhold til
undervisningsmateriell og metoder: “Det hender jeg har noen sanne “snopeturer” til Norli
for & se hva som har kommet av nye leeremidler og ny ledelseslitteratur “. I intervjuet med
rektor henviste hun for eksempel ogsa til resultatene av en OECD-rapport som var blitt

kunngjort dagen far.

Leererne gir uttrykk for at de synes det er nyttig at lederne har en sa god pedagogisk
kompetanse, farst og fremst fordi de kan fa konstruktive didaktiske innspill, men ogsa fordi

de ved hjelp av sine innspill kan sta som garantister for kvaliteten:
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Rektor kommer inn, hun veileder, hun kommer inn, hun stiller spgrsmal, altsa, det er alltid
rektor som er sikreren hos oss, pa en mate [...] Veien oppover pa kvalitetsstigen blir sa veldig
mye lettere nar du har noen som har oversikten og kan hjelpe deg direkte med det som er
utfordringen din. Da blir det bedre kvalitet ut av det.

Jeg setter veldig pris pa de innspillene som lederne kommer med. Jeg har ikke den lange
erfaringen og jeg ser og hgrer at de innspillene og ideene de kommer med har med erfaring og
overblikk & gjare, og det er veldig fint.

Ledernes pedagogiske kunnskaper og ferdigheter kan betegnes som en type karismatisk makt.
| falge Timperleys (2011) undersgkelser er nettopp ledernes posisjon som sources of
knowledge utgangspunktet for gjensidig respekt og tillit hos leererne. Lederne far en faglig
autoritet hos de de skal lede, og har mulighet til & bygge relasjoner som er utfordrende og
vurderende samtidig som de er stgttende og myndiggjerende. En slik tillit bidrar igjen til at
hgye forventninger knyttet til leeringsarbeidet kan fa fotfeste bade hos lzererne og elevene pa
skolen. Timperley (2011) presiserer at lederne ikke bare ma legge til rette for, og delta i,
lerernes leering slik Leithwood et al. (2006) beskriver. De ma ogsa framsta som ledere av

den.

Utsagnene til lzererne og lederne pa Berg skole tyder pa at ledelsen far legitimitet til 4 stille

store krav fordi de bade har god innsikt i fagomradet, og fordi de legger forholdene til rette

for at leererne klarer & gjennomfare kravene, farst og fremst ved a veere til stede pa de ulike

arenaene, enten det er i klasserommet eller pd teamrommet. Om dette sier en av laererne:
Vi hadde jo ikke falt oss trygge hvis ikke vi hadde hatt tillit og folt at ledelsen hadde en

autoritet. Og den autoriteten den ser man fordi de er sa involvert. Vi ser dem pedagogisk. Sa det
er en pedagogisk ledelse, det er ikke bare administrasjon, og det er en vesensforskjell.

En av inspektarene sier:

Jeg tenker at det er utrolig viktig at jeg har undervisning for a kunne fglge med pa nye ting. For
hvis jeg ikke jeg driver med pedagogisk arbeid, er jeg ikke troverdig lenger, og da vil de miste
respekt for meg. Det tar tid a fa legitimitet som leder, og hvis jeg skal fa den legitimiteten, sa er
jeg nadt til & veere i klasserommet.
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4.3.2.5 Enrelasjonell tilnaerming
Magller (2004) skriver: "Ledelse er forst og sist en relasjon. Den baserer seg pd et mandat,
men mandatet er en levende sosial prosess av makt og tillit som ledelsen bade blir gitt og ma

ta bade ovenfra og nedenfra’(s. 48).

Av punktene over ser vi at ledelsens spesifikke ledelsesoppgaver ikke i seg selv er
tilstrekkelige for & beskrive ledelsen pa Berg skoles handlinger. Vel s mye som hvordan
lederne har lagt til rette for kvalitetsarbeidet gjennom strukturer og gjennom sine handlinger,
er en del av ledelsespraksisen deres relasjonell, i den forstand at ledelsen vokser fram i
forholdet mellom menneskene og i de spesifikke kontekstene. Det er tydelig at lederne har en
karismatisk legitimitet i den forstand at de har en inngaende innsikt i pedagogiske forhold,
men ogsa i den forstand at de viser at de bryr seg om lzrernes mestring og forsgker a bista

dem for a klare a oppfylle de hagye forventningene.

Leithwood et al.s (2006) forskningsgjennomgang var et forarbeid til et starre prosjekt i
England (Day et al., 2009). Basert pa funnene i prosjektet, og med utgangspunkt i tanken om
at fremgangsrik ledelse handler om bade ledelse av undervisnings- og leeringsarbeidet og a
skape forutsetninger for at det kan skje (Marks & Printy, 2003; Térnsén, 2009), har de fire
opprinnelige kjennetegnene pa fremgangsrike ledere blitt videreutviklet (Day et al., 2010).
Farst og fremst presiseres det at det er avgjerende for en leder a la kjernevirksomheten veere i
sentrum for alle handlinger. A gi retning og skape visjoner presenteres ikke lenger som en
egen kategori, men som kjernestrategier som farst og fremst omslutter kjernevirksomheten,
men ogsa ligger til grunn for alle lederens handlingsstrategier. Samtidig presiseres det at
fremgangsrik ledelse handler om en kontinuerlig vekselvirkning mellom det & stille krav og gi
retning pa den ene siden, og det a skape tillit og gi stette pa den andre siden (Day, 2009; Day
et al.,2010). Disse funnene stemmer godt overens med det jeg har presentert ovenfor: Lederne
pa Berg skole har lzring og undervisning som sitt primeere fokus. Haye krav og forventninger
utgjer kjernestrategiene for denne virksomheten, men samtidig forseker de a gi praktisk og

relasjonell stgtte og opprettholde tillit til leererne.
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4.3.3 Mange tar ledelsesansvar

Nar man velger a belyse et teoretisk perspektiv, og et fokusomrade, slik som jeg har gjort ved
a velge a studere den formelle ledelsen pa Berg skole, er det andre sider som ngdvendigvis ma
komme i skyggen (Fuglestad, 2006). | denne oppgaven star det distribuerte
ledelsesperspektivet i skyggen for fokuset pa de formelle ledernes ledelsespraksis. Selv om
dataene viser at den formelle ledelsen har en viktig rolle i & bade lede undervisnings- og
leringsarbeidet og a skape forutsetninger for at det kan skje, er det viktig & huske pa at ledelse
alltid foregar i et sosialt fellesskap der flere aktgrer deltar, og at det er gjennom disse
samhandlingsprosessene at ideer og tiltak far fotfeste. Ledelse er like mye det som skjer i
relasjonene mellom personer som det som skjer inne i dem. Som Hallinger (2005) har skrevet:

“The days of the lone instructional leader are over” (S. 26).

Bade i observasjonene og intervjuene kommer det fram at det foregar mye samarbeid pa Berg
skole. Bade mellom lerere, mellom lederne, og mellom lzrere og ledere. Det er ogsa etablert
mange strukturer for a sikre felles refleksjon og draftinger. Bade plangruppa og
utviklingskoordinatorene er tydelige sparringspartnere for ledelsen nar det gjelder a
distribuere ansvar og a fale seg fram pa hvordan de skal ga fram med nye utviklingsarbeider.
Som en av lererne sier:

Det som kommer av nye ting er jo ikke noe ledelsen sitter her inne og lurer seg fram til. Det er
jo noe som foregdr i plangruppa og pa teamene. De er jo i dialog hele tiden med personalet.

At det er flere enn den formelle ledelsen som utgver lederskap pa skolen, og at utviklingen av
skolen framstar som et samarbeidsprosjekt mellom lzrere og ledere, er det ingen tvil om. En
av inspektgrenes ord kan illustrere dette:

Det er en sann “4nd” her. En sann “dra lasset”-tekning. Og det er sikkert fordi man fgler at alle

tar ansvar. Altsa, det er jo like mye [rektor] som star med gul vest ute. Sa jeg faler at alle gjar
det som ma til for at det skal bli bra.
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4.4 Profesjonell ansvarlighet

| dette kapittelet presenterer jeg ferst de empiriske funnene i forhold til i hvilken grad leererne

og skolelederne framstar som profesjonelt ansvarliggjorte, for jeg drafter dette opp mot

teoretiske perspektiver pa hvordan man kan skape et konstruktivt samspill mellom byrakratisk

og profesjonell accountability.

4.4.1 Accountability pa Berg skole

4.4.1.1 Positiv holdning til kvalitetsvurdering

| intervjuene oppgir lederne at de er sveert positive til det nasjonale

kvalitetsvurderingssystemet. De synes de klarer a nyttiggjare seg informasjonen de far fra

prevene og undersgkelsene i det pedagogiske arbeidet:

Jeg er veldig positiv til det nasjonale vurderingsoppsettet som vi har nd i basisfag. Vi far
utvilsomt mye god tilbakemelding. Jeg synes det er gode prgver. De nar midt inn i det vi jobber
med, og vi bruker det som et veldig viktig analyseverktay for videre jobbing [...] Jeg ser utrolig
mange muligheter med kvalitetsvurdering. Og sa er det selvfalgelig ogsa noen utfordringer, men
ikke noen som ikke er lgselige. (Rektor)

Elevundersgkelsen er viktig i forhold til & se hvordan elevene har det. Du far et klart bilde av
elevene og de utfordringene de har. Og de nasjonale pr@vene synes jeg er gode. De gir 0ss en
klar pekepinn pa hva som er viktig, sa vi tester liksom ikke bare for testens skyld. Jeg tenker at
man kunne hatt kartleggingsprever pa hvert trinn, jeg. For etter at vi har vert igjennom disse
prgvene i noen ar, sa har vi fatt et profesjonelt og mer avslappet forhold til dem. (Inspektar)

Lederne gir uttrykk for at de har forstaelse for at noen kan synes at det tar tid og at det blir

mye fokus spesielt pa de nasjonale prgvene, men de gir samtidig uttrykk for at de ikke synes

det gjelder for sin skole:
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Det er Kklart det kan bli mye fokus pa de nasjonale prgvene, og at det kan ta fokus fra hverdagen.
Men jeg faler jo ikke det her, altsa. Men det er klart det er en fallgruve vi hele tiden ma passe
pa. (Inspektar)

Jeg kan faktisk ikke se noen ulemper med de nasjonale pravene og kartleggingsprgvene. Altsa,
det kan ta tid. Men det synes jeg ikke tar sa mye tid, egentlig. Jeg harer heller ikke lzrerne
klager spesielt mye over rettingen lenger. For na har vi laget gode systemer for dette. Det er
ikke noe skremmende lenger, og man har sett verdien av prgvene, samtidig som man ogsa ser at
de i sammenligning med andre praver, gir et realistisk bilde av eleven. Sa jeg ser ikke noen
ulemper. Det er mange andre ting som tar mye mer tid i skolen enn kartleggingspraver.
(Inspektar)



4.4.1.2 Ansvarliggjering som internt styringsverktagy
| intervjuene er rektor den eneste av lederne som bruker begrepet accountability nar hun
snakker om hvordan hun bruker informasjon om laringsresultater som utgangspunkt for

forbedring. Hun bruker begrepet bade nar hun snakker om hvordan hun faler seg

ansvarliggjort som skoleleder i forhold til a falge opp de nasjonalt bestemte malene i rollen

som skoleeiers forlengede arm, og om hvordan hun arbeider for a ansvarliggjere sitt

personale. Hun er spesielt opptatt av at laererne ma sta til ansvar for sin undervisning innenfor

de malene og kravene som ledelsen stiller, men sier ogsa at hun synes det er viktig at leererne

samtidig skal oppleve at de har et profesjonelt handlingsrom:

Som rektor har jeg ansvaret for kvaliteten pa Berg skole. Og sa ma jeg fa plantet denne

accountability’en nedover i systemet. Det er ikke alltid at “godt nok” er “godt nok” for den
enkelte leerer, og nar kvaliteten ikke er god nok i et klasserom, er det mitt ansvar a falge opp
denne lzreren. Dette med statte og krav blir jo veldig viktig. Ansvar det delegeres, men det

falges opp hele tiden, sa vi er i overenstemmelse med kvalitetsforstaelsen.

Det er klart at dette systemet [med kartleggingspraver og resultatoppfglgingsmater] er en type
styringsverktay. For nar en lzrer far en bekymring meldt, sd ansvarliggjeres hun. Og enten sa

far jeg en legitim, veldig god beskrivelse og forklaring pad min bekymring ut ifra det laereren
forteller, eller sa sier leereren: “Vet du hva, det lurer jeg ogsé pa.” Sa du kan si at det er ikke

lenger opp til den enkelte laerer & si at “det kommer nok”. De kan ikke lenger veere
privatpraktiserende. Og da kan man sikkert oppfatte det pa to mater; enten som utidig
innblanding, eller veldig trygt a f& en sann type ansvarsdeling og fa et drgftingsforum og
forhapentligvis en egenutvikling som leerer.

Jeg tror at mange vil si at det er en veldig synlig ledelse til stede pa denne skolen. Men jeg har
for eksempel ingen binding pa metodikk. Accountability handler om at lzererne er profesjonelle

[...] men jeg spar hvis resultatene uteblir.

4.4.1.3 Larerne framstdr som positive til de tydelige kravene

| intervjuene ser laererne ut til a veere positive til maten skolen blir ledet pa. De oppgir at de

synes det er greit & ha systemer for hva som skal gjeres nar. Farst og fremst fordi de faler at

det de leverer inn skal brukes til noe som de opplever som nyttig:

Nar vi far en dato som vi skal levere noe, da er det jo en sikkerhet. For vi har jo alltid darlig tid.
For selv om vi utsetter det, sa ma vi likevel sette oss sammen med var kontaktperson i ledelsen
og diskutere elevene pa trinnet, altsa hvordan det gar, hva vi trenger. Og det er jo bra. Det er jo

en hjelp for oss.
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Det er jo lurt at vi har en framdrift med frister for nar vi skal ha levert ting. For da ser vi jo at
ting gar framover, det blir ikke bare sann at det renner ut i sanden og at vi tenker: “Det er ingen
som tar tak i ting her”. Det skjer ikke.

4.4.1.4 Larerne opplever at de har et profesjonelt handlingsrom
Vi har tidligere sett at det ser ut til at lszererne opplever at de har et profesjonelt handlingsrom.

At det blir stilt haye krav og forventninger til undervisningen, ser ikke ut til & ha noen negativ

pavirkning pa leerernes opplevelse av a ha et profesjonelt handlingsrom:

Det er jo ikke der begrensningen ligger i det profesjonelle. Kvaliteten pa det arbeidet du gjer
ligger jo et helt annet sted. Det er jo pa utferingen. Sa jeg ser jo ikke pa det som noen
begrensning pa min frihet eller min mulighet til & veere kreativ innen yrket mitt, eller
profesjonell for den saks skyld. Det har ikke noe med det & gjere. Det er bare & sette det inn i et
system. Og vi vet at det systemet gjar 0ss trygge.

To av leererne oppgir at de faler seg mer profesjonelle i yrkesutgvelsen nar de har systemer

for kvalitetsarbeidet:

Jeg faler i hvertfall at vart yrke, altsa profesjonaliteten og selvfalelsen i forhold til det, den gker
nar man fgler at der man jobber sa har man gode systemer og man ser at det virker og da tror
man pa det man gjer selv dg.

Jeg faler at vi har en litt mer profesjonell tilnserming til kvalitet na, nar vi maler hva elevene
faktisk leerer hos oss og har gode systemer for a falge det opp.

4.4.1.5 Larene opplever systemet for kartlegging og oppfolging som trygt

Lederne gir uttrykk for at de tror leererne opplever det som trygt & ha systemet for

kvalitetsarbeid og at ledelsen involverer seg i undervisningsarbeidet:
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Jeg tror leererne opplever systemet som utrolig trygt. Jeg tror de opplever at bekymringen som
de har for sitt barn, den er vi mange som har sammen. Og vi har ganske mange virkemidler na
til & fa til noe for de barna vi er bekymret for. Et utrolig godt hjelpeapparat, med béade
helsesgster, PP-tjeneste og logoped. Det funker kjempebra. Og s har vi “god” gkonomi som
gjer at vi kan kjgpe inn en del ting som letter. Og vi har systemer med disse forsterketleererne,
som gjer at vi kan sette inn ekstra ressurser for en periode. Sa det er ganske mye ting vi kan fa
gjort, da, som gjer at jeg tror leererne foler at det er trygt.



Samtlige lerere jeg intervjuet fremhevet nevnte nettopp dette; at de oppfattet det som trygt,
farst og fremst fordi de faler at de deler ansvaret for kvaliteten med de andre laererne og
lederne.
For meg er det avgjerende at jeg har en tydelig ledelse som involverer seg i det daglige som
ikke er en kontorledelse. Jeg faler meg helt avslappet i forhold til elevenes behov og at de blir

ivaretatt fordi jeg ikke er alene om det ansvaret. Jeg har en ledelse som er der. De er pa hele
tiden.

Lederne er gode til & fortelle oss at “Det her er din jobb. Du er lereren, du gjor det. Herifra og
til dit. Og der stopper ditt ansvar. Har du tatt det, sa tar vi over.” Og da har man en veldig
trygghet i det man gjer. Du far liksom hele tiden den at du vet at dette er mitt ansvar og sa kan
jeg ga til dem og sa far jeg den hjelpen jeg trenger med en gang.

4.4.2 Leerernes ansvarlighet

| intervjuene kommer det tydelig til uttrykk at lsererne faler ansvar for at undervisningen deres
skal ha god kvalitet, bade i den forstand at elevene laerer mye, men at de ogsa skal trives pa
skolen. Mitt utvalg bestod av fjorarets teamledere, som da ogsa utgjorde skolens plangruppe
sammen med ledelsen. Med fare for at medlemmer av plangruppa i mange tilfeller kan veere
over middels ansvarlige, interesserte og engasjerte, gnsket jeg a supplere disse lerernes
oppfatninger om ansvarlighet med data fra Medarbeiderskapsundersgkelsen. Innen omradet
Ansvarlighet og handlingsevne ser det ut til & veere stor ansvarlighet og handlingsevne pa
denne skolen (86%). Medarbeiderne ser ut til a ha en felles oppfatning om at alle er
ansvarsbevisste og profesjonelle i utfgrelsen av jobben (91%). Det er videre stor tilfredshet
med kollegaenes innsats for & skape sa gode resultater som mulig (91%). Videre svarer de at

ansvarlighet og initiativ blir verdsatt (91%).
Lederne bekrefter disse tallene idet de sier:

Lererne her fgler veldig ansvar for undervisningen sin. De har en veldig stolthet over det de far
til. Det er veldig fa av leererne som far meg til a bli den administrative funksjonzaren, de jeg ber
om & utfgre oppdrag. Jeg synes personalet er veldig profesjonelle. (Rektor)

Det er Klart leererne er opptatte av kvaliteten pa undervisningen sin! Folk her blir stressa nar
elevene henger etter i lesing, fordi de synes det er sa vondt for den eleven. Det er et sant sunt
stress hele tiden. Et sant sunt stress som fokuserer pa mulighetene barna har. (Inspektar)
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4.4.3 A thoughtful combination?
Samlet sett, ser det ut til at bade ledere og laerere pa Berg skole framstar som profesjonelt
ansvarliggjorte. Leaererne gir uttrykk for at de opplever at ledelsens krav og forventninger

bidrar til bade elevenes lering og som en hjelp for & kunne utvikle egen praksis.

Dersom vi tar utgangspunkt i de to sidene av begrepet accountability; account og ability, kan
vi se at lederne pa Berg skole pa den ene siden holder lzererne ansvarlige (account), ved &
stille tydelige krav bade til maloppnaelse og for nar de melder en bekymring for et barn.
Rektor er tydelig pa hvor hun “’legger lista”, at hun ikke firer pd kravene selv om enkelte
lerere ikke holder laeringstrykket oppe, og at hun etterspgr resultater hvis de uteblir. Samtidig
er det lagt til rette for stattestrukturer som gjer at leererne bade evner a leve opp til disse
kravene (ability). Elstad (2008) papeker at evnen til & bruke vurderingsresultatene til et
konstruktivt utviklingsarbeid ikke bare handler om & ha et handlingsrom, men ogsa om a
inneha en kompetanse til & bruke handlingsrommet. Det kan se ut som at ledernes stgtte har

betydning for at lzererne klarer a benytte seg av handlingsrommet de har.

Ser vi hvordan kvalitetssystemet (strukturkvaliteten) er utformet pa Berg skole i forhold til de
kriteriene O’Day (2002) satte opp for et velfungerende kvalitetsvurderingssystem, ser det ut
som at de er ivaretatt. Informasjonen som kommer fram gjennom kartleggingspravene er
relevant i forhold til undervisningen i den forstand at den blir tolket og draftet i
resultatoppfelgingsmatene. De formelle lederne gir gjennom sine handlinger statte pa en slik
mate at leererne bade far en forventning om mestring og en mulighet for a gjennomfare

foreslatte tiltak fordi de far praktisk stgtte og eventuell tilfgrsel av ressurser.

Ser vi hvordan kvalitetsarbeidet (prosesskvaliteten) foregar pa Berg skole forhold til O’Days
(2002) tre kriterier for hvordan man kan ivareta en profesjonell ansvarlighet innenfor rammen
av et byrakratisk kvalitetsvurderingssystem, kan vi se flere likheter. For det farste forutsetter
teamorganiseringen at leererne ma ta et felles ansvar for elevenes resultater. Vi har ogsa sett at
leererne opplever at de deler dette ansvaret med lederne. Videre fungerer
resultatoppfglgingsmetene som en samarbeidsarena der informasjonen som kommer fram
gjennom bade de nasjonale og lokale kartleggingspravene blir knyttet nart opp mot
undervisningen. Prgveresultatene blir analysert og tolket i lys av den undervisningskonteksten
som elevene og lererne befinner seg i, og henspiller bade pa a reflektere over hvorfor
resultatene er som de er, og iverksette tiltak over hva som skal gjares videre. Larerne sier at

de faler at de far utnyttet sine profesjonelle kunnskaper og ferdigheter i arbeidet.
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Det som er interessant & merke seg er at to av laeererne oppgir at de fgler seg mer profesjonelle
etter at systemet med malark, kartlegging og resultatoppfalgingsmater ble opprettet pa skolen.
Dette star i motsetning til det Wringby (2003) hevder, at fokus pa effektivitet truer leerernes
profesjonalitet. | stedet for & spore en sarbarhet i forhold til det & bli vurdert (Elstad, 2008),
ser det ut til at leererne pa Berg skole opplever det som trygt og profesjonelt at de vurderer hva
elevene faktisk larer og at de far muligheten til & forbedre sin egen undervisning. Kanskje er
dette fordi leererne og lederne, slik Sutherland (2004) har papekt, ikke betrakter informasjon
om leeringsresultater som noe som brukes mot dem, men heller oppfattes som noe kan brukes

av dem for a forbedre praksis.

I denne sammenheng har Garmannslund, Elstad og Langfeldt (2008) konkludert med at en
viktig forutsetning for at et ansvarsstyringssystem skal fa legitimitet hos leerere, er at leererne
opplever informasjonen som nyttig. For Berg skoles vedkommende, kan det se ut som at
leererne er positive til kartleggingsprevene og de nasjonale prgvene fordi strukturene ligger til
rette for at informasjonen de far om elevenes laring faktisk blir brukt til & forbedre praksis.
Dette er i trad med Scherp & Scherps (2007) perspektiver; at utviklingsarbeid farst og fremst
ma betraktes som en problemlgsningsprosess der det handler om “att hitta losningar pd de
problem man moéter i undervisningssituationen och mindre om att transformera mal till

handlingsplaner som sedan utvirderas” (Scherp & Scherp, 2007, s. 42).

Det kan se ut som at bade laerere og ledere pa Berg skole har en dialogisk forstaelse av
accountability (Langfeldt, 2008), og at leererne pa grunn av dette evner a benytte seg av det
handlingsrommet som skapes, som igjen gir muligheter for en reell og konstruktiv
kvalitetsutvikling innenfor skolen. EImore (2003) skriver at dersom skoler skal kunne
respondere positivt pa en ytre, byrakratisk form for accountability, ma de ha en sterk indre og
profesjonell ansvarlighet. Han skriver:
Kvalitetssystemer i utdanningssektoren virker — nar de virker — ved a fa fram energien,
motivasjonen, kunnskapene og kompetansen hos de menneskene som arbeider i skolen og det
systemet som er utviklet for & stgtte dem. Kvalitetssystemer farer ikke i seg selv til at skoler
gker kvaliteten pa elevenes lzering og deres prestasjoner. | beste fall kan de bare sette i gang en

kompleks kjede av hendelser som i siste instans kan fare til gkt leeringsutbytte og bedre
prestasjoner (ElImore, 2003, s. 195, oversatt av Fevolden og Lillejord, 2005, s. 62).

Sett i forhold til dette, kan vi si at kvalitetssystemet og accountability som ansvarsform slik de

er utformet pa Berg skole virker.
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5 Konklusjon

| dette kapittelet oppsummerer jeg farst hvilke svar empirien har gitt pa de fire
forskningssparsmalene og problemstillingen. Deretter gjer jeg rede for hvilke implikasjoner
funnene har, bade for mitt eget vedkommende, for utdanningspolitikk og for videre forskning.

5.1 Sentrale funn

5.1.1 Strukturkvalitet i kvalitetsarbeidet pa Berg skole

Kvalitetssystemet utgjer strukturkvaliteten i kvalitetsarbeidet pa Berg skole. Bade lzrere og
ledere pa Berg skole gir uttrykk for at kvalitetssystemet utgjer en slags grunnmur for
kvalitetsarbeidet. Systemet legger til rette for at leererne har tydelige mal og forventninger om
hva elevene skal lzre. Bade de eksterne og de interne kartleggingsprgvene fungerer som
sjekkposter for a finne ut om elevene er pa vei mot malet, og i resultatoppfelgingsmatene har
leererne mulighet til & diskutere hvorvidt noen barn trenger ekstra oppfalging og om hvordan
disse tiltakene skal se ut. At det er lagt til rette for noen formelle mgtearenaer for
kvalitetsarbeidet, ser ut til & vaere avgjerende for a fa tid og rom til & samarbeide om
kvaliteten i undervisningen. Bade systemet og strukturene ligger til rette slik at det forventes
at noen barn vil trenge ekstra hjelp i lgpet av aret, og derfor finnes det ogsa lererressurser

som kan iverksette disse tiltakene nar de trengs.

5.1.2 Prosesskvalitet i kvalitetsarbeidet pa Berg skole

Strukturene i kvalitetsarbeidet forutsetter et samarbeid mellom laerere og laerere og ledere, slik
at resultatoppfelgingsmetene, teammagtene og ledermgtene skaper muligheter for et
praksisfellesskap i arbeidet med & omdanne informasjonen til kunnskap. Slik sett, kan vi si at
Berg skole har et sosiokulturelt utgangspunkt for kvalitetsarbeidet. Lasningene pa hvordan
leererne skal videreutvikle kvaliteten i undervisningen ligger distribuert mellom laererne og

lederne, og blir tydelig gjennom en dialogisk og intersubjektiv meningsskaping.

Kvalitetsarbeidet foregar gjennom systemisk kunnskapsbygging, der informasjonen om
elevenes leringsresultater brukes som utgangspunkt for videre arbeid. Bade laerere og ledere
har en utforskende og kvalitativ tilnerming til vurderingsinformasjonen, der malet er a finne

ut hva som ligger bak tallene slik at de kan fa innsikt i hva elevenes utfordringer er og
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iverksette hensiktsmessige tiltak. Den utforskende tilneermingen innebzrer at lzerere og ledere
ma sette ord pa den tause kunnskapen de har i forhold til hva som kan fremme hver enkelt
elevs leering og gjere den eksplisitt for de andre pa teamet. | arbeidet foregar det en stadig
vekselvirkning mellom de ulike dimensjonene i kvalitetsbegrepet, der bade strukturkvalitet,
prosesskvalitet og resultatkvalitet pa de ulike nivaene i skolen diskuteres. Prosessene fortoner
seg videre som profesjonelle, lgsningsorienterte og flerstemmige dialoger der nye tiltak
utformes pa bakgrunn av totaliten av lzerernes og ledernes bidrag. Ettersom tiltakene stadig
vurderes og diskuteres pa de etterfalgende teammgtene, foregar det ogsa en veksling mellom
handling og refleksjon, og mellom deler og helhet, som muliggjer stadig dypere nivaer av

forstaelse og leering for leererne.

Alt i alt, kan vi si at arbeidet kjennetegnes av a veere et systemisk kvalitetsarbeid der det
legges til rette for at det kan forega to parallelle leeringsprosesser. For nar lerere og ledere er i
kontinuerlige lringsprosesser om hvordan de kan forbedre undervisnings- og
leeringssituasjonen for de enkelte elevene, skaper det starre muligheter for at elevenes laring

faktisk ogsa pavirkes av dette (Timperley, 2010).

5.1.3 De formelle ledernes verdier, holdninger, strategier og handlinger

De formelle ledernes involvering i kjernevirksomheten ser ut til & ha stor betydning for
kvalitetsarbeidet. De fremstar i stor grad som skolens leringsledere. Ledernes handlinger
preges av en tosidig aktivitet (integrated leadership). Farst og fremst er ledelse av
undervisning og leering hovedfokuset for ledernes daglige handlinger, men samtidig ser det ut
til & veere ngdvendig at de arbeider for & opprettholde forutsetningene for at undervisning og

lering kan skje.

Forutsetningene for undervisning og leering skapes forst og fremst ved at skolens visjoner,
mal og forventninger gir retning til arbeidet. Lederne har en viktig rolle i & opprettholde og
videreutvikle systemene, slik at de er hensiktsmessige og gjennomfarbare for leererne. At
lederne har dedikerte trinn som de fglger opp og har undervisning pa, fungerer ogsa som
strukturelle rammer som letter kommunikasjonen mellom ledere og lerere. Lederne har en
avgjegrende rolle i prosessene ved at de fungerer som tydelige ledere i mgtene, men ogsa i
forhold til at de bidrar med sine tanker om elevenes larings- og undervisningssituasjon og

didaktiske innspill underveis.
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Pa det relasjonelle planet, ser det ut at at lederne har betydning ved at de tilrettelegger for at
leererne far et profesjonelt handlingsrom, praktisk statte, oppmerksomhet og konstruktive
tilbakemeldinger pa arbeidet. Slik sett, kan vi si at lederne gjennom a tilrettelegge og stadig

opprettholde forutsetningene for leering framstar som ledere av lerernes laering.

| ledelsen av undervisning og leering ser vi at lederne, og spesielt rektor, bruker bade laerer- og
ledelsesressursene pa en strategisk mate for a prioritere elevenes laering. Videre har vi sett at
de har et overblikk over og koordinerer undervisningsaktivitetene, bade for skolen som helhet
og pa hvert av trinnene de falger opp. Lederne foretar systematiske klasseromsobservasjoner

og overvaker elevenes laring. Slik sett, framstar de ogsa som ledere av elevenes laring.

5.1.4 Profesjonell ansvarlighet hos laererne

Empirien viser at lzererne pa Berg skole framstar som profesjonelt ansvarliggjorte.
Kvalitetssystemet legger til rette for at informasjonen om elevenes leringsresultater er
relevant fordi den blir tolket og draftet i resultatoppfglgingsmatene. Lederne gir stette pa en
slik mate at leererne bade far en forventning om mestring og en mulighet for & gjennomfare
foreslatte tiltak fordi de far praktisk bistand og eventuell tilfarsel av ressurser. | selve
kvalitetsarbeidet legges det til rette for at informasjonen far en betydning for undervisningen
fordi leererne tar et felles ansvar og bruker sin profesjonelle kompetanse nar de skal analysere

resultatene. De opplever at de har et reelt handlingsrom i arbeidet med & forbedre praksis.

Det ut til at lzererne pa Berg skole opplever kvalitetsarbeidet som nyttig, trygt og profesjonelt
fordi de vurderer hva elevene faktisk laerer og at de far muligheten til & forbedre sin egen
undervisning. At leererne betrakter vurderingsinformasjonen som noe som brukes av og for

dem, og ikke mot dem, ser ut til & veere avgjgrende i denne sammenheng.

5.1.5 Ledelsens praksis i kvalitetsarbeidet
Innledningsvis presenterte jeg falgende problemstilling for oppgaven: Hva kjennetegner den

formelle ledelsens praksis i kvalitetsarbeidet?

Med bakgrunn i analysen, har jeg identifisert tre kjennetegn ved de formelle ledernes

ledelsespraksis:
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For det farste spores det en tydelig omsorg for elevenes leeringsresultater. Ledernes haye krav
og forventninger og system for oppfalging av resultater, baserer seg pa a avdekke behov for
individuell oppfelging for at elevene skal veere i en flytsone. Det signaliseres tydelig at malet
ikke er at alle elevene skal lzere det samme, men at de skal veere i en komfortsone der de
opplever mestring, og der leeringsstoffet samtidig er passe utfordrende. Det kan se ut som at
omsorgen som lederne har for elevenes lzering ogsa danner et viktig grunnlag for at lederne er
positive til det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Leeringstrykket som spores pa skolen
handler derfor ikke om at det skal legges et starre press pa elevene og leererne for a gi et ytre
bilde av skolens resultater, men for & vaere en hjelp i det interne arbeidet med & forhindre at

elever faller ut av flytsonen og mister mestringsfelelse og motivasjon for videre arbeid.

Det neste forholdet handler om betydningen av ledernes faglige pedagogiske innsikt og
kompetanse. Lederne pa Berg skole framstar som sveert kunnskapsrike faglig, bade teoretisk
og didaktisk. Denne innsikten danner grunnlaget for at lederne kan gjare prioriteringer og
strategiske valg som kommer elevenes lering til, f. eks ved at de prioriterer forsterketlerere
pa alle trinn, pedagogisk bruk av ledelsesressursen og at de holder seg orientert om nye
leeremidler og undervisningsmetoder. Samtidig har vi sett at ledernes pedagogiske innsikt
framstar som avgjgrende for at de har mulighet til & gi nyttige og konkrete didaktiske rad og
innspill til leererne, bade i forhold til undervisningsmetoder, organisering og materiell. Videre
er det tydelig at den pedagogiske innsikten danner grunnlaget for a fa legitimitet i personalet
til & ha haye krav og forventninger til elevenes laering og til deres egen undervisning. Lederne
ser ut til & ha en faglig autoritet hos leererne og har mulighet til a bygge relasjoner som er
utfordrende og vurderende samtidig som de er stgttende og myndiggjerende. Denne faglige
legitimiteten ser ogsa ut til & ha betydning for at laererne opplever kvalitetsarbeidet som trygt,
fordi de faler at de deler det pedagogiske ansvaret med lederne og at lederne star som

“garantister” for kvaliteten.

Dette har sammenheng med det tredje forholdet; at lederne opprettholder tette koblinger i
kvalitetsarbeidet. For det forste er de “tett pa” leerings- 0g undervisningsarbeidet ved at de
stiller tydelige krav og falger opp kvaliteten. Bade av elevenes laringsresultater i
resultatoppfalgingsmetene og i det daglige arbeidet med planlegging (teammgter),
gjennomfgaring (observasjoner og egen undervisning) og vurdering av undervisningen
(teammgter). Samtidig er de “tett pa” laerings- 0g undervisningsarbeidet ved at de gir leererne

mye praktisk statte og konstruktive tilbakemeldinger, slik at de har mulighet til a oppfylle
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kravene. Dette ser ut til & veaere avgjgrende for at leererne faler seg trygge og ivaretatt i

kvalitetsarbeidet.

| ledelsespraksisen spores det en dialogisk forstaelse av accountability, der leererne opplever
at de har et profesjonelt handlingsrom innenfor de tydelige rammene, fordi lederne i tillegg til
a stille krav ogsa gir statte slik at kravene er gjennomfarbare. Slik sett, kan vi si at lederne
mestrer balansegangen mellom det & skape ytre, byrakratiske rammer for kvalitetsarbeidet og

a gi rom for en indre, profesjonell ansvarlighet.

Dersom vi tar utgangspunkt i modellen som ble utarbeidet for & illustrere problemstillingen,
kan vi se at den formelle ledelsen pa Berg skole farst og fremst er aktivt er involvert i arbeidet
med kvalitetsvurdering i den forstand at de initierer og stadig opprettholder systemet for
kvalitetsarbeidet ved & fremsta som tydelige pedagogiske ledere av bade elevenes og larernes
leering. Arbeidet med kvalitetsvurdering kan karakteriseres som et leerende kvalitetsarbeid, i
den forstand at arbeidet med a vurdere og utvikle kvaliteten i stor grad foregar som
organisasjonslering. Skraveringen viser at de to sirklene derfor i stor grad er
sammenfallende. De formelle lederne spiller en viktig rolle ogsa i dette arbeidet, ettersom de
framstar som tydelige ledere i og av prosessene, men ogsa fordi de bidrar med didaktiske

innspill og praktisk stgtte underveis.

Slik figuren illustrerer, kan vi si at det som kjennetegner den formelle ledelsens praksis i
kvalitetsarbeidet ved Berg skole er at de, med bakgrunn i en tydelig omsorg for elevenes
leeringsresultater og hgy grad av faglig pedagogisk innsikt og kompetanse, er tett pa bade

systemene for kvalitetsvurdering og selve organisasjonslaringsprosessene.

Formell ledelse

Organisasjonslaring Kvalitetsvurdering

Figur 5.1: Forholdet mellom formell ledelse, organisasjonslaring og kvalitetsvurdering pa Berg skole
(Fritt etter Roald, 2010, s. 312).
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5.2 Metodiske betraktninger

Ledelse er et komplekst fenomen som har mange sider. Det innebzrer at man som forsker kan
ga i mange fallgruver underveis. Det er derfor viktig for meg a presisere at det er grunn til &
utvise forsiktighet med konklusjonene. En studie av dette slaget vil aldri fa med seg totaliteten
av hvordan en skole fungerer. Det har heller ikke veert intensjonen fra min side. Intensjonen
har veert & gi et bilde av hvordan kvalitetsarbeidet pa denne ene skolen foregar, og hva som
kjennetegner ledelsespraksisen i dette arbeidet.

Ulike kulturelle og historiske kontekster vil gi ulike betingelser og begrunnelser for ledelse
(Magller et al., 2007). | tillegg vil kvalitative studier innebeere flere begrensninger i forhold til
ytre validitet, i hvilken grad funnene kan generaliseres til andre forhold. Derfor er ikke
funnene fra Berg skole ngdvendigvis overfarbare til andre skoler. Nar dette er sagt, vil jeg
karakterisere studiens indre validitet som god. Dataene fra de ulike intervjuene, samtalene,
observasjonene og den kvantitative undersgkelsen passer godt sammen og danner et helhetlig
bilde av det som studeres. Jeg har forsgkt & gjere funnene troverdige ved a gjare rede for
forskningsprosessen i kapittel 3. Samtidig illustrerer Merton-teoremet et viktig poeng: “/...J
Ett eneste vellykket eksperiment beviser at det kan gjores” (Sitert fra Merton, 1968, s. 490 i
Kalleberg, 1996, s. 65).

Jeg tror andre skoleledere kan ha noe a leere av Berg skoles systematiske tilnaerming til
kvalitetsarbeidet; at de har strukturer og systemer for & fange opp elever raskt, enten de
trenger hjelp eller ikke far store nok utfordringer. Hvordan det legges til rette for arenaer der
leererne og lederne i kvalitetsarbeidet kan utgjere et praksisfelleskap der det er en systemisk
tilneerming til arbeidet med leringsresultatene, vil ogsa kunne vere til inspirasjon for andre
skoleledere. Forhapentligvis kan ogsa ledernes rolle som tydelige leringsledere som
involverer seg tett pa kvalitetsarbeidet, vare til inspirasjon for andre skoleledere i arbeidet
med a omdanne informasjon til kunnskap samtidig som laerernes profesjonelle ansvarlighet

blir ivaretatt.
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5.3 Studiens bidrag

Malet med denne studien var a fa gkt kunnskap om og innsikt i hvordan skoleledere kan legge
til rette for at kvalitetsarbeid kan skape organisasjonslaringsprosesser som farer til gkt laering
og utvikling, samtidig som leerernes profesjonelle ansvarlighet blir ivaretatt. Nedenfor vil jeg
gjare rede for hvilke implikasjoner denne studien kan innebere for mitt eget vedkommende,

for utdanningspolitikk og for videre forskning.

5.3.1 Personlige implikasjoner

Utgangspunktet for valg av tema i denne oppgaven var min oppfatning om at den viktigste
virksomheten i skolen er at elevene larer, og at jeg tror det finnes et potensial i a forbedre
eksisterende undervisningspraksis pa mange skoler uten at det gar pa bekostning av elevers og

leereres trivsel.

Kvalitetsarbeidet slik det foregar pa Berg skole handler fremst av alt om en grunnleggende
omsorg for elevenes leringsresultater. Det handler om at bade strukturene og systemet ligger
til rette for at alle elever blir kartlagt i basisfagene, og at om enn ikke alle elevene nar malene,
blir de uansett fanget opp med tiltak som er tilpasset hver enkelt. Systemene er laget for &
sikre at elevene lerer, at de opplever mestring og motivasjon i arbeidet og at de trives pa
skolen. Det er altsa ikke ngdvendigvis noen motsetning mellom fokus pa leering og fokus pa
omsorg. For meg er dette viktig, fordi det skaper en mulighet for at man gjennom kartlegging
og iverksetting av tidlig innsats kan bidra til & kompensere for ulikheten som elevene kommer
til skolen med. Jeg mener at elevene fortjener at vi som profesjonelle yrkesutgvere gjgr vart
beste for at de skal fa de redskapene de trenger for a delta i samfunnet. Elevene tjener

ingenting pa at vi beskytter dem mot lzering ved a la veere 4 stille krav.

Innledningsvis sa vi at ordet kvalitet kan referere til bade egenskaper og resultater (qualitas)
og prosesser (qualis). Kvalitetsutvalget forsgkte & fange opp begge betydningene av ordet da
de lanserte de tre kvalitetsdimensjonene; strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet. |
studien har vi sett at leererne og lederne i resultatoppfelgingsmgatene diskuterer
strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet i undervisningen nar de diskuterer elevenes
undervisnings- og leeringssituasjon. Gjennom arbeidet med denne oppgaven har det blitt
tydelig for meg at ogsa kvalitetsarbeidet pa Berg skole har en slik tredelt kvalitet: Dersom

kvalitetsarbeidet skal kunne skape laring i organisasjonen, en fornyet innsikt og forstaelse for
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hvordan leererne kan tilrettelegge for en bedret undervisnings- og leeringssituasjon
(resultatkvalitet), er det ngdvendig at det bade opprettes systemer og strukturer som kan
fungere som forutsetninger (strukturkvalitet), og at kvaliteten pa prosessene er slik at de
muliggjer kunnskapsbygging (prosesskvalitet). Det har gitt meg en forstaelse av at
kvalitetsarbeid ikke handler om & enten skape gode systemer eller & ivareta systemiske
prosesser, og tilsvarende heller ikke handler om enten a ha en tydelig ledelse eller a skape
profesjonell ansvarlighet hos lererne. Et leerende kvalitetsarbeid forutsetter bade et

systematisk (qualitas) og et systemisk (qualis) arbeid.

Bade gjennom litteratursgket og funnene i denne studien har det ogsa blitt tydeligere for meg
at det er forholdsvis urealistisk & forvente at enkeltleerere skal ha tid, kompetanse og ressurser
til & utvikle kvaliteten pa undervisnings- og leeringssituasjonen til hver enkelt elev. Det ser ut
som at det er avgjgrende at noen legger bade strukturene til rette for at det kan skje pa en
systematisk mate, men ogsa at noen bistar dem underveis, som malrettede og
lgsningsorienterte mateledere. Parallellen til undervisningsarbeidet er slaende. For akkurat
som at elever trenger tydelige, pedagogisk kompetende og omsorgsfulle lerere, trenger ogsa

leerere tydelige, pedagogisk kompetente og omsorgsfulle ledere.

5.3.2 Implikasjoner for utdanningspolitikken

Innledningsvis sa vi at flere forskere har hevdet at kombinasjonen av at skolene skal veere
lzerende organisasjoner innenfor rammen av en markedsliberalistisk og gkonomisk rasjonalitet
vil vaere et uforenlig paradoks (Biesta, 2004; Ligaarden, 2009; Scherp & Scherp, 2007; Valle,
2006). Pa Berg skole ivaretar kvalitetsarbeidet bade pedagogiske prosesser som baserer seg pa
dialog og kunnskapsbygging, og leerernes opplevelse av profesjonelt handlingsrom, innenfor
en forholdsvis tydelig mal- og resultatbasert styring. A bruke resultatkvalitet som
utgangspunkt behgver altsa ikke a bety at det ikke er rom for kunnskapsbygging og

profesjonelt handlingsrom.

Samfunnsdebatten om kvalitetsvurdering i skolen handler i stor grad om de nasjonale
prgvenes utforming. Bade i forhold til om skolene har behov for den informasjonen
resultatene gir, om pravene faktisk maler det de sier at de skal male og om resultatene er til a
stole pa, blant annet fordi skolene kan drille elevene i forkant eller frita elever fra pravene for

a fa et best mulig resultat a vise fram. | et kvalitetsvurderingssystem slik det er utformet pa
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Berg skole, blir det mindre relevant a diskutere validiteten i selve prgvene og reliabiliteten i
prevesituasjonen, fordi uavhengig om elever er fritatt eller ekskludert fra pravene, vil de
befinne seg i klasserommet neste dag og ha behov for hjelp, og kvalitetssystemet vil sikre at
elevenes utfordringer uansett blir diskutert pa en kvalitativ og undersgkende mate, og at tiltak
blir utformet pa grunnlag av dette. En prgve blir ikke bare en prgve og et tall er ikke
ngdvendigvis et tall. Det at kvalitetssystemet forutsetter en slik systemisk og dialogisk
tilnserming til kvalitetsarbeidet tar fokuset bort fra den byrakratiske ansvarsplikten og
fokuserer pa en kvalitativ og sparrende tilnaerming til de didaktiske utfordringene. Samtidig
mobiliseres leerernes profesjonelle ansvar for hva som kan gjares for a bedre
leeringssituasjonen til hver enkelt elev, slik at de kan lere mest mulig. Sagt pa en annen mate:
Skolens indre arbeid med utvikling blir viktigere enn & skape et ytre bilde basert pa

resultatene.

| OECDs siste rapport om vurdering og evaluering i Norge (OECD, 2011) anbefales det en
ytterligere utvikling av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Det kan se ut som at
accountability vil prege utdanningssektoren i overskuelig framtid. For verken skoleeiere,
skoleledere eller laerere kan velge bort utvikling av skolen. I et hyperkomplekst samfunn som
det vi har i dag (Qvortrup, 2001), og som det dagens elever skal vokse opp i, er det
avgjerende at vi lar dem fa med seg en s stor ballast som mulig. At det finnes indikatorer for
resultatkvalitet og et nasjonalt system for oppfelging av kvalitet (qualitas) er slik sett viktig
for & vite om skolen som utdanningsinstitusjon lykkes med oppdraget, og for a sgrge for at
skolene initierer kvalitetsvurderingsarbeid lokalt. A kartlegge hva elevene kan og hva de ikke
kan, er avgjerende for a vite om elevene er pa vei mot malene, og ikke minst: en forutsetning

for & kunne finne ut hva som kan gjeres for at de skal komme dit.

Samtidig vet vi at skolenes evne til & bruke resultater som utgangspunkt for & skape endring er
avhengig av skoleorganisasjonenes evne til 4 ta ibruk seg selv som verktgy for kvalitetssikring
(Isaksen, 2008). Fokus pa resultatkvalitet i kvalitetsarbeidet skaper rom for en Matteus-effekt
i den forstand at skoler med gode organisasjoner evner a bruke resultatene til utvikling, mens

skoler med svake organisasjoner fort kan bli stdende pa stedet hvil.

| stedet for at den pedagogiske samfunnsdebatten skal handle om man er for eller imot
kvalitetsvurdering, bar det derfor kanskje i stgrre grad ogsa fokuseres pa og etterspgrres hva
som preger prosesskvaliteten i skolenes arbeid med kvalitet (qualis); hvordan skolene evner &

bruke informasjon om laringsutbytte som en del av det pedagogiske utviklingsarbeidet. For ut
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ifra det vi har sett fra kvalitetsarbeidet pa Berg skole, kan man kanskje si at det ikke er
tallvariablene fra testene og resultatkvaliteten i seg selv som forteller noe om kvaliteten pa en
skole, men vel s mye om hva som gjgres med dem nar avisenes overskrifter er garsdagens
nytt og leereren mater elevene for en ny dag i klasserommet. Dessverre forteller Skoleporten

ingenting om dette.

Et siste utdanningspolitisk forhold, handler om et spgrsmal som har dukket opp underveis i
arbeidet med oppgaven. Bade denne studien og internasjonal forskning (Hallinger, 2003;
Robinson et al., 2008; Timperley, 2011) understreker betydningen av skoleledernes rolle som
leringsledere. Skoleledernes inngaende kjennskap til undervisning og laering ansees som
selve inngangsbilletten bade for a ha evne til, men ogsa legitimitet for, a etablere gode
relasjoner og haye forventninger. Hvis dette er sa avgjgrende, hvilken betydning har det da at
det i flere kommuner sgkes etter rektorer som ikke har formell leererutdanning, men har

pedagogisk “realkompetanse”?

5.3.3 Videre forskning

Kvalitetsarbeidet pa mange skoler i landet fortoner seg langt ifra som like konstruktive og
malrettede leeringsprosesser som det vi har sett pa Berg skole (Allerup et al, 2009; Ottesen &
Magller, 2010; Riksrevisjonen, 2006; Roald, 2010). Slik Dahler-Larsen (2006) har papekt, er
det behov for at skolene utvikler sin evalueringskompetanse. Denne studien har bidratt med
noe kunnskap om ledelsespraksis i kvalitetsarbeidet, men fortsatt er kvalitetsarbeid en
forholdsvis ny gvelse og et ungt forskningsfelt i dette landet. Det er behov for mer kunnskap
om hvordan man kan legge til rette for kollektive laeringsprosesser i kvalitetsarbeidet.

| forlengelsen av funnene i denne oppgaven, kunne det veert interessant a studere noen forhold

neermere:

Bade lrere og ledere pa Berg skole gir uttrykk for at leererne er profesjonelt ansvarliggjorte
og at “alle drar lasset ssmmen” i kvalitetsarbeidet. A studere kvalitetsarbeidet i et distribuert

perspektiv, om hvordan lererne utgver ledelse i kvalitetsarbeidet kunne veert interessant.

Flere skoleledere oppgir at de har for liten tid til & uteve pedagogisk ledelse (Vibe, Aamot &
Carlsten, 2009). Det kunne ogsa veert fruktbart a studere naeermere hvordan ledelsen pa Berg

skole prioriterer tid og ressurser slik at de far muligheten til & veere til stede i sa stor grad som
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de gjer i kvalitetsarbeidet. F. eks kunne en analyse med utgangspunkt i Strands (2007) PAIE-
modell veert spennende a fa innblikk i.

| forlengelsen av dette kunne det ogsa ha veert interessant a se neermere pa om formell
skolelederutdannelse har betydning for kvalitetsarbeidet i skolen. Har skoleledere med formell
skolelederutdannelse andre forutsetninger for a skape et leerende kvalitetsarbeid enn

skoleledere uten formell skolelederutdannelse?

Forholdet mellom skole og skoleeier har ikke blitt diskutert i denne oppgaven. | forlengelsen
av balansegangen mellom stgtte og krav som ledelsen gjer internt, kunne det ha veert
interessant a se hvordan skoleeieren i denne kommunen arbeider. Hvilke krav stilles det, og
hvilket handlingsrom opplever rektor og eventuelt andre rektorer at de har? Har eventuelt et
starre eller mindre handlingsrom sammenheng med hvordan rektor opplever muligheten for a

gi sine leerere handlingsrom?
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Vedlegg 1

Kari Kolbjgrnsen Bjerke
Nordengkollen 15 B
1396 BILLINGSTAD

Til informant NN Billingstad, september 2011

Spgrsmal om a delta i intervju i forbindelse med arbeid med en masteroppgave i
utdanningsledelse

Jeg er student ved masterstudiet i utdanningsledelse ved Hagskolen i Buskerud, og arbeider
for tiden med en masteroppgave som omhandler skoleledelsens kvalitetsarbeid.

Jeg har valgt a foreta et casestudie pa skolen du arbeider ved. | den forbindelse gnsker jeg a
foreta intervjuer av rektor, inspektarer og et utvalg av lerere ved skolen.

Rektor og inspektar blir intervjuet individuelt, mens leererne blir intervjuet i to grupper
bestdende av et utvalg av lerere fra henholdsvis 1. — 4. trinn og 5. — 7. trinn. Jeg beregner
intervjutiden til & veere ca. 1 time per intervju.

Jeg vil ta lydopptak av alle intervjuer. Intervjuene vil deretter transkriberes, slik at utsagnene
kan brukes i masteroppgaven. Lydopptak og transkriberingsnotater vil behandles
konfidensielt i prosjektperioden og vil oppbevares innelast i et skap. Det vil kun veare
undertegnede som har tilgang pa datamaterialet. Etter masteroppgavens utgivelse vil
lydopptakene bli slettet.For & unnga at opplysninger kan fares tilbake til enkeltpersoner, vil
opplysninger om kommune, skole og informanter bli anonymiserte i oppgaven.

Jeg presiserer at deltakelse i prosjektet er frivillig og at du nar som helst kan trekke deg fra
prosjektet uten a oppgi arsak, og uten at det far noen konsekvenser for deg. Jeg gnsker et
skriftlig samtykke for innhenting av data fra deg, og ber om at du fyller ut og returnerer
vedlagt skjema.

Jeg ser fram til samarbeidet!

Med vennlig hilsen

Kari Kolbjgrnsen Bjerke
Mastergradsstudent

Kontaktinfo: TIf. || Gz
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Vedlegg 2

Samtykkeerklearing
Jeg samtykker herved til at Kari Kolbjgrnsen Bjerke kan innhente datamateriale gjennom
intervju av rektor, inspektarer og leerere ved skolen.

Jeg er klar over at intervjuene skal tas opp pa band og at anonymiserte utsagn fra intervjuene
skal brukes i masteroppgaven.
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Vedlegg 3

Intervjuguide ledere

e Takk for velvillighet

e Tema for intervjuet: “Kvalitetsarbeid i skolen”

e Anonymisering

e Gjennomfgring (bandopptaker, tid, intervjuguide)

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

“Kvalitet i skolen”

Hva forbinder du med ’kvalitet i skolen?

Hva er malet med a vurdere kvaliteten i skolen?

Hva er dine tanker om det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet?

Hvem har ansvaret for kvaliteten i skolen?

Hvilke muligheter ser du i arbeidet med kvalitetsvurdering?
Hvilke utfordringer?

1) Hvilke systemer og
strukturer for kvalitetsarbeidet
finnes pa skolen?

Fortell om hvordan arbeidet med a fglge opp resultater
fra nasjonale prover og kartleggingspraver
foregar:(Kvalitetsvurdering—> kvalitetsutvikling)

- Rutiner/systemer — hva, nar, hvordan?

- Planer, dokumenter?

- Informasjonsgrunnlag

2) Hva kjennetegner prosessene
i kvalitetsarbeidet?

Kan du si noe om hvordan prosessene i kvalitetsarbeidet
foregar?

- Ledelsens rolle?

- Lerernes/teamenes rolle?

- Plangruppas rolle?

Hvilken betydning har disse prosessene for elevenes laering?
Hvilken betydning har disse prosessene for
lzerernes/lzererkollegiets laering?

Hvilken betydning har disse prosessene for leerernes
opplevelse av profesjonalitet?

3) Hva kjennetegner
holdninger, verdier og
strategier i ledelsen og
organisasjonen?

Hvilke krav og forventninger har ledelsen ikvalitetsarbeidet?
I hvilken grad har ledelsen innsikt i og pavirkningav det som
skjer i kvalitetsarbeidet? (Planer/praksis)

Hvilken betydning har ledelsens rolle/handlinger i
kvalitetsarbeidet?

I hvilken grad framstar kvalitetsarbeidet som en felles
plattform for skolen/lzrerkollegiet?

Annet

Er det noe du har lyst til & tilfaye?
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Vedlegg 4

Intervjuguide leerere

e Takk for velvillighet

Tema for intervjuet: “Kvalitetsarbeid i1 skolen”

e Anonymisering
e Gjennomfgring (bandopptaker, tid, intervjuguide)
e Presentasjonsrunde

Omrade Intervjuspgrsmal

“Kvalitet i skolen”

Hva forbinder dere med ’kvalitet i skolen”?
Hva er malet med & vurdere kvaliteten i skolen?
Hva er deres tanker om det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet?

Hvem har ansvaret for kvaliteten i skolen?

2) Hva kjennetegner
prosessene i
kvalitetsarbeidet?

Kan du si noe om hvordan prosessene i kvalitetsarbeidet
foregar?

- Ledelsens rolle?

- Lerernes/teamenes rolle?

- Plangruppas rolle?

Hvilken betydning har disse prosessene for elevenes lering?
Hvilken betydning har disse prosessene for
deres/lererkollegiets leering?

Hvilken betydning har disse prosessene for deres opplevelse
av profesjonalitet?

Hva slags informasjonsgrunnlag bruker dere i OBS-mgtene?

3) Hva kjennetegner
holdninger, verdier og
strategier hos ledelsen?

Hvilke krav og forventninger har ledelsen ikvalitetsarbeidet?
I hvilken grad har ledelsen innsikt i og pavirkningav det som
skjer i kvalitetsarbeidet? (Planer/praksis)

Hvilken betydning har ledelsens rolle/handlinger i
kvalitetsarbeidet?

I hvilken grad framstar kvalitetsarbeidet som en felles
plattform for skolen/lzererkollegiet?

Annet

Er det noe dere har lyst til & tilfaye?
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