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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fire drdekidsstudier. For oss begge la
det et bevisst valg bak ILS som studiested, ogistinr absolutt statt til
forventningene. Bakgrunnen for at vi sgkte pa stuel for begge et gnske om a bl
skoleledere, og en oppfatning av at formell kompsagaer viktig & ha med seg i

bagasjen.

Vi kjenner hverandre fra tidligere studier. Gledem derfor stor da vi fem ar senere, en
meark januarkveld i 2004, mgttes igjen pa bakeistei 30 pa Helga Enghs hus. Vi
har tilhgrt samme basisgruppe gjennom hele stsdieet var naturlig for oss &

samarbeide om finalen ogsa.

Arbeidet med masteroppgaven har veert tidkrevendategs, ikke minst de siste
manedene. Det & skulle samarbeide om et s& ondetf@osjekt er i seg selv en stor
utfordring, men det har veert fa skjeer i sjgen.a&fig det ferdige resultatet som en
helhet som vi begge to star bak, alle vesentliderde gjennomdrgftet far de er tatt inn

| oppgaven.

Det & ha studert aktarer i en initieringsfase leart\oade interessant og spennende,
men ogsa litt frustrerende fordi vi har utvikletegtske om & falge dem videre i

prosessen. Vi haper derfor at var studie kan iespiandre til videre forskning.

Vi vil takke veilederen var, professor Sylvi S. Hi@nak, for konkret og konstruktiv
veiledning til alle dggnets tider. Hun har virkedjiit oss falelsen av & bli tatt pa alvor.
Karen S. Mosvold fortjener ogsa en stor takk fartdlmodighet og det ekstra ansvaret

hun har mattet ta for Jesper og Erle. Na er detutin

Henriette og Nils



1. Innledning

Pa begynnelsen av 90-tallet ser vi et gkende bfghataten til a f& mer styring over
utdanningssektoren. Samtidig med gnsket om staligyoll, foregar det ogsa en
desentraliseringsprosess i og med at kommunenghdmomisk ansvarlig for deler av
utdanningssystemet (Hovdenak 2000). Utdanningsidadin har de siste 20 arene fatt
en mer sentral rolle i den nasjonale politikkutforgen, noe som kommer til uttrykk
gjennom hyppige og omfattende reformer. Utdanngigsmene har i denne perioden
fart til omfattende restrukturering av det norskgamningssystemet med tydelig
tilpasning til internasjonale trender (Karlsen 2D@en beerende tanken bak reformene
var at systematisk evaluering og maling av resedtirte til stgrre effektivitet og
hayere kvalitet. Den underliggende endringsforstelar preget av en
strukturfunksjonalistisk tilnaerming til hva som fr&et innholdet. Karlsen sier at de
viktigste utdanningspolitiske reformtiltakene haen knyttet til evaluering,

omorganisering og restrukturering (ibid.).

OECD og EU har lenge veert opptatt av kompetansgaanning som drivkraft for
wkonomisk utvikling og velferd, og i Kvalitetsutgeits delinnstilling~grste klasses fra
farste klass€UFD 2002a, kapittel 2, nettsted) ble det papédntoannet at ”... det
mangler systematiserte data pa resultater i oppigmii en slik form at leeresteder og
skoleeiere kan nyttiggjgre seg disse.” Utvalgagtiopp i sin endelige innstilling
farste rekke, forsterket kvalitet i en grunnoppiegrior alle(UFD 2002b) forslagene
fra delinnstillingen om & opprette et nasjonalteysfor kvalitetsvurdering og —

utvikling.

| St.meld. nr. 30 (2003-200&ultur for lseringunderstrekes behovet for at skolene
utvikler seg i retning av a kunne defineres sonetae organisasjoner, men at dette
kun kan realiseres dersom skoleeierne og skoldnéaseansvar. Meldingen peker pa
spesielt tre forskningsbaserte forhold som forklakea som kan hemme en slik kultur:
Organiseringsformer som ikke legger til rette #@ring, manglende tradisjon for

hverdagsleering og som punkt tre fayelige ledemsgid Clemet sa i forbindelse med



opprettelsen av det nye Utdanningsdirektorateeaskiulle veere selve dynamoen i
arbeidet med kvalitetsutvikling i skolen, men urstierket samtidig at skoleeierne og

skolene selv hadde hovedansvaret for at endring\okjing fant sted (UFD 2004a).

1.1 Oppgavens relevans

Kunnskapslgftet — fra ord til handlingdligereProgram for skoleutviklinger et
nasjonalt skoleutviklingsprogram som ble initiertkunnskapsdepartementet (KD) ut
fra behovene for endring som kompetanseberetniagdekket. Programmet ble satt i
gang hgsten 2006, og 2007-portefdijeadde start hasten 2007.

Denne masteroppgaven tar for seg initieringsfais@0@6-portefaljen i programmet.
Skoleeierne sgkte pa vegne av egne skoler og fengaledes som prosjektleder og -
eier. Var studie strekker seg fra Utdanningsdinektds utlysning og utvelgelse av
hvilke skoleeiere som skulle fa delta. Vi har veléulgt to skoler giennom
initieringsfasen, som er definert til & vaere priges forste r (Hovdenak 206709

sett pa gjennomfgringen lokalt og oppfalgingerskaleeier og kompetansemilja. Det
er et nasjonalt anliggende at skolene utviklertdegbli leerende organisasjoner, og
dette programmet har hovedfokus pa nettopp defiemasteroppgave har som
siktemal & vurdere prosessen fra politisk idé antdngsbyrakratiet til utsiktene for
synlige resultater pa skoleniva. Da denne oppg&uartar for seg initieringsfasen, vil
grunnlaget for & si noe om hvilken effekt prograrfée for skolene veere begrenset til
a omhandle tendenser og mulige effekter. Studigledor a regne som en
mellomanalyse, og vil munne ut i nye forskningssp®il og idéer for hvordan dette

bar falges opp.

! Utdanningsdirektoratet omtaler samlingen av pktsjefor portefglje,og arstallet foran indikerer starttidspunktet. Beste
skolene som ble med tilhgrer alts& 2006-portefglign begynnelsen av oktober d.&. foreld utlysamga midler til 2008-
portefaljen.

2 Hovdenak definerte i sitt innledningsforedrag péspektsamlingen for Osloskolene i mai 2007 forbegsarbeidets forlgp
i fire ulike faser. Initieringsfasen (ar £ implementeringsfaset® institusjonaliseringsfaset® spredningsfasen



1.2 Oppgavens problemstilling

Disse spgrsmalene ligger til grunn for studieng@gnom en makrostudie av
utdanningssystemet gnsker vi & se om skoleutvigtimmgrammeKunnskapslaftet —
fra ord til handlinger veien & ga for & omgjare ord og ideer til hizngdbg konkret og

varig endring av praksis pa skoleniva:

» Hvordan pavirker interaksjonen mellom de ulike eiva i utdanningssystemet
forstaelsen og tolkningen av programmet, og hvotadanmer dette til uttrykk

gjennom programmets initieringsfase?

» Klarer skoleeier a formidle de statlige kravenk ati skolene makter & omstille

seg og tilpasse seg nye forventninger?

» Er Utdanningsdirektoratets intensjoner med progratmulig for skolene &

avkode?

= Evner skolene & forholde seg til statlige malsgdimar de samtidig ma

forholde seg til skoleeieres satsningsomrader?

Med et spgrsmalstegn etter programmets tittel, Kkapslgftet — fra ord til handling?,

blir tittelen betegnende for var studie.

1.3 Avgrensninger

Rammen for denne studien er Osloprosjektet. Utdmseitaten i Oslo (UDE) er
prosjekteier og prosjektleder, og 17 skoler entitket prosjektet gjennom sine

delprosjekter. Osloprosjektet er tilknyttet to ekae kompetansemiljger.

UDE sgkte om deltakelse og midler for 17 skolem ek tilslag for seks av dem.

UDE bestemte likevel at de resterende 11 skoleukesl& delta, men da pa




kommunale midlet Vi har fulgt to av Osloskolene som deltar palisfamidler, en
ungdomsskole og en videregaende skole. Prosjeftatrhvarighet pa tre ar, men det
empiriske materialet som oppgaven stgtter seq fibeprosjektets farste ar,
initieringsfasen. Det finnes derfor ikke noe granfor & konkludere i retning av
kausale sammenhenger mellom programmet som hejratemtuelle endringer pa
skolene. Likevel gir dette materialet oss grunnibg uttale oss om hvordan
programmet er blitt initiert nedover i utdanningsiiratiet og til de deltakende
skolene. Vi kan pa bakgrunn av de innsamlede dglta p4 om intensjonene bak
programmet oppleves likt i systemet. Interaksjometiom de ulike nivaene pavirker
forstaelsen av programmet og preger dermed initisfasen. | og med at vi kun har
sett pa to skoler som er med i Oslo, kan vi ikke&ke slutninger i retning av at funnene
er representative for de fire andre, ei helleresgentativt for andre skoler og skoleeiere
som er med i programnieKD, gjennom Utdanningsdirektoratet, har ansvamefte
offentlige oppleeringsinstitusjoner. Denne studian kaledes fungere som et bidrag i
den store debatten rundt hvordan statlige mal péirbalig mate kan initieres nedover i

utdanningssystemet.

Slik programmet er strukturert opereres det meditrger: @verste
utdanningsmyndighet, ved Utdanningsdirektoratedleskier, ved UDE, og skolenivaet,
her representert ved skole X og Y. | tillegg er elefjerde aktar, eksterne
kompetansemiljg. Datainnsamlingen er i hovedsakentet fra utdanningssystemets
tre nivaer. Det er interaksjonen mellom nivaene bamveert utgangspunktet for
studien, og kompetansemiljget er derfor ikke bligtinert som en analyseenhet.
Likevel vil kompetansemiljgene som aktar i prosptikimtales i studien fordi de har en

aktiv rolle overfor skolene. Vi vurderte ogsa KDvsanalyseenhet, men ettersom

3 Det kommunale programmet fglger tilsvarende lap det nasjonale og har ogsa mottatt kr 100.00fktifgrste
prosjektaret. | motsetning til skolene som er mddtinasjonale programmet er ikke skolene i detrkonale programmet
garantert statte til et tredrig lgp. Videre satditigplanlagt ut fra erfaringer underveis.

4 Programstyret i Utdanningsdirektoratet innvilgetai og juni 2006 om lag 40 millioner kroner i $eatil 28
utviklingsprosijekter i hele landet. 2006-portefaljgestar av 80 skoler og 36 skoleeiere. Av disd8eaikoleeiere og 18
skoler med i veiledet runde. De som ble plukkdtarter skoler og skoleeiere med betydelige utfagdn og/eller lite
erfaring med helhetlig utviklingsarbeid.



10

Utdanningsdirektoratet administrerer programmed@&s vegne, konkluderte vi med

at det var ungdvendig for var studie.

1.4 Oppgavens oppbygging

Skolens kompetanse og evnen til & videreutviklesseg organisasjon er avgjgrende
for at elevenes laering gir dem forutsetninger odjgheter til & mgte de krav som
samfunnsendringene krever. Videre i kapittel 1deggar vi for hvordan den
utdanningspolitiske virkeligheten har endret fokys®skolen som organisasjon og
bakgrunnen foKunnskapslgftet — fra ord til handlinBette for & gjgre konteksten

som analysen foregar i enda tydeligere.

| teoridelen vil vi ha fokus pa leerende organisasjag vise til forskning og teori som
underbygger behovet for at skolen ogsa utviklerisetning av en leerende
organisasjon. Organisasjonsteori og annen teottddnyl styring mellom nivaer blir
saledes relevant i var sammenheng. Ledelsespensgeédmmer til syne gjennom
hvordan de ulike nivaene i utdanningssystemet fdgiaseg til hverandre, og spesielt i
forhold til hvordan skolelederen ma forholde ségrtv og forventninger fra bade
skoleeierniva og statlig niva. Fgyelige ledere ova $sidligere nevnt pata seg noe av
skylden for en manglende laeringskultur i skolenyiogl derfor redegjgre for noen
teoretiske perspektiv i ledelsesdiskursen. Teagitalvsluttes med a se pa hva som
kjennetegner en organisasjon med manglende kwtuedring og utvikling. Fordi det

hevdes at skolene har behov for & videreutviklesifringskultur.

Datainnsamlingen er gjort ved bruk av intervjuentale personer fra de ulike
nivaene i utdanningsbyrakratiet og fra skolenivégjer vare informanter. Vi har ogsa
hatt tilgang pa bakgrunnsdokumenter. | metodelalptttedegjar vi for kvalitative
forskningsintervjuer, beskriver analyseenhetensfigmantene, og maten dataene er
behandlet og strukturert pa. Vi har gjiennom studiiih en hermeneutisk tilnaerming til

forskningsfeltet.
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| kapittel fire vil vi redegjgre for funnene vi hgjort. Vi nyttiggj@r oss i presentasjonen
av funn en strategisk analysemodell som k&£ T Begrunnelsen for hvorfor denne
modellen er tatt i bruk blir redegjort for i metd@gittelet. Funnene presenteres og

drgftes for en analyseenhet om gangen.

Oppgaven avrundes med en oppsummering av de fumhanser som de viktigste og
mest pafallende. Funnene som var analyse avdekkgsan forhold vi mener burde

veert annerledes, og kan veere et utgangspunktderevioppfalging og forskning.

1.5 Program for skoleutvikling

Program for skoleutvikling er et nasjonalt skolékitagsprogram med fokus pa skolen
som leerende organisasjon. Det er initiert av KDn imgerasjonaliseres og
administreres av Utdanningsdirektoratet (UFD 200Ba)grammet har en samlet
bevilgningsramme pa 100 millioner kroner. Skoleggeble invitert til & sake pa vegne
av sine skoler og er selv prosjektleder og -eismgRammet startet i 2006 og har som

tidligere papekt en varighet pa tre ar.

1.5.1 Bakgrunn

Utdannings- og forskningsdepartementet etablers¢éeh@002 prosjektet
Kompetanseberetningeen direkte konsekvens av at den ideologiskefptaten na er
fundert p& mal- og vurderingsstyrinompetanseberetningdvar til hensikt &
kartlegge hvordan kompetansen i utdanningssekiaretes og hvilken effekt det har
pa elevens lzering. Dette arbeidet vil saledes fiengem premissleverandar i

utformingen av fremtidens utdannings- og kompetpolsgkk (KD 2003).

Forut forKompetanseberetninggjjennomfarte forskningsstiftelsen Fafo pa oppdrag
fra Utdannings- og forskningsdepartementet (UE&Yevilkarsmonitoren 200®en
skulle bidra til & kartlegge leeringsintensitetemwiske virksomheter, derunder
utdanningssektoren. Laeringsintensitet defineres semen til & lzere og til a ta i bruk

kunnskaper, ferdigheter, teknologi og arbeidsforstigrat de nar sine kortsiktige og
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langsiktige mal” (KD 2003, nettsted). Resultateistevat Norge, sammenlignet med
andre land, har et hgyt utdanningsniva, og detdsrmkye ressurser pa kurs og
videreutdanning. Men pa spgrsmal om hvor mye tiénaddding ansatte i skolen far pa
den jobben de gjar, og hvor mye de laerer i hvemigglérer utdanningssektoren
dramatisk lavere enn de fleste andre sektorer, sgjgarer med lavere utdanningsniva
(Fafo 2003). En plausibel tolkning av dette karetpd at en slik mate a leere pa er
underfokusert og lite utnyttet i utdanningssektagenerelt og i skolen spesielt.
Kunnskapen om hvordan kompetansen brukes og hwviiekt det har pa det arbeidet
som utfares er sveert mangelfildompetanseberetningamsket derfor & systematisk
kartlegge de menneskelige ressursene og evnebrilké dem, samt kartlegge hvordan

kompetanse videreutvikles og deles (UFD 2003).

Parallelt med nasjonale kartlegginger og innsandinglike data, matte Norge
forholde seqg til en rekke mindre gode resultatiriternasjonale undersgkelser.
TIMSS>-undersgkelsene viser at norske elever har svakétater i matematikk
(Grgnmo et al. 2004), noe Norsk Matematikkrads (NMRdersgkelse i 2003 ogsa
viste. Undersgkelsen konkluderte med at de svahdtadene representerte en negativ
utvikling sammenlignet med farste gang den blempenfart i 1984 (NMR 2003).

PISA® -undersgkelsen i 2000 pekte pa store forskjeldevienes leseferdigheter, og
Norge var blant de fem landene med starst spredri@rdighetsniva i lesing (OECD
2001). Resultatene fra den samme undersgkelsan $emere viser at det faglige nivaet
blant norske tiendeklassinger har stupt ytterlig@ECD 2004).

| Kompetanseberetningen 2008r temaene livslang laering og leering i arbei@s)iog
inntrykket var at skoler i noe mindre grad enn andrksomheter er lserende

organisasjoner (UFD 2005a). Utdannings- og forssiminister Clemet gnsket &

® TIMSS: Trends in International Mathematics andeSce Study, gjennomfares i regi av den internafgona
utdanningsorganisasjonen IEA. Over 50 land detMSS maler ferdighetene i matematikk og naturfbgléver i 4. og 8.
klasse. Gjennomfgrt i 1995, 1999, 2003 og 2007.

® PISA: Programme for International Student Assessnee en stor internasjonal komparativ undersgkielegi av OECD,
som maler 15-aringenes kompetanse i lesing, maitdog naturfag. PISA ble gjennomfert farste gaidg 2000, med
leseferdigheter som hovedfokus, deretter i 2003¢matikk) og i 2006 (naturfag). | 2003 var det ogséget omrade som
ble kalt problemlgsning. Skolemyndighetene i di¢euUDECD-landene star bak undersgkelsen.



13

forfglge profilen soniaerevilkarsmonitoretegnet av utdanningssektoren, og
Kompetanseberetning@®05fglger derfor opp temaet om skolen som lserende
organisasjon. | forbindelse med revidert nasjorddiett la UFD i 2005 frem et forslag
som ville styrke den praksisnaere forskningen. Retanskelig & etablere et program
som var rettet mot skoleeierne og skolene, og beaelv kunne sitte i fgrersetet og
innhente kompetanse for & drive mer helhetlig litvikav skolen. Dette programmet

fikk navnetProgram for skoleutvikling.

1.5.2 Formal

Den nye leereplaneiunnskapslaftetk06), har gitt skoleeiere og skoler gkt lokal
handlefrinet og dermed ogsa mange utfordringereitidt med systematisk
kvalitetsvurdering har ikke kommet ordentlig i gahfplge Utdanningsdirektoratet
ligger skolene i Oslo 5-10 ar foran resten av lapdedette omradet, men direktoratet
mener at skolene likevel har et langt stykke idrkvalitetsvurdering er pa plass som
et fullgodt verktgy i skoleutviklingssammenhengdahningsdirektoratet har ogsa en
opplevelse av at det er en svakhet ved kompetahgene at de ikke kjenner

praksisfeltet godt nok.

Dette utgjar noe av bakteppet for programmets for@@nnom arbeidet med
Program for skoleutviklingkal skolene i stgrre grad settes i stand tilviklet seg til &
bli leerende organisasjoner. Programmet har ogbéniikt & fa svar pa hva som skal
til for & fa varig endring av praksis pa en hellskog hvordan vi kan fa til spredning

av ny kunnskap i utdanningssektoren.

" Forslaget gikk pa & opprette to ulike program fmeet sin tilnaerming, men som skulle ses i sammenHaegene var
Program for skoleutvikling der skolene selv defergsroblemstillingene og innhenter kompetanse dragetansemiljgene.
Programmet administreres av Utdannings- og forgstdepartementet. Det andre programmet fikk navradtsisFoU og var
rettet mot forskningsmiljgene, men for & fa midteitte de veere tilknyttet praksisfeltet. Dette progreet administreres av
Forskningsradet.

8 Basert p& opplysninger som kom frem i intervjuet imldormanten fra Utdanningsdirektoratet.
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1.6 Kunnskapslgftet — fra ord til handling

Hasten 2005 fikk vi et regjeringsskifte. Bondeviik-Iregjeringen ble erstattet med
Stoltenberg Il — regjeringen. Utdannings- og foisgsdepartementet byttet navn til
Kunnskapsdepartementet, og @ystein Djupedal (S¥jtok som statsrad etter fire ar
med Kristin Clemet (H) som gverste ansvarlig fan derske utdanningspolitikken.
Djupedal markerte seg raskt og gnsket gkt fokusppaielt to satsningsomrader: gkt
giennomfgring i videregadende opplaering og tidligsiats med fokus pa
basisferdigheter. Djupedals bidrag ble a innlemissedto omradene i det allerede
eksisterend®rogram for skoleutviklingmen navnet ble endret Kunnskapslgftet —
fra ord til handling(KD 2007).

1.7 Begrepsavklaring

Selv om programmet for 2006-portefaljen Rebgram for skoleutviklingblir det i
denne oppgaven omtalt safannskapslagftet — fra ord til handlingtter

regjeringsskiftet og skiftet av statsrad i 2005déte det offisielle navnet.

Enkelte steder bruker vi begrepene "programmetogsjektet”. En viktig
presisering er at "programmet” er den overordnestesisningen mens “prosjektet”

viser til det lokalt forankrete arbeidet ved dekeadte deltakerskole.

Universitet i Oslo ved Institutt for lsererutdanniog skoleutvikling (ILS) er det
kompetansemiljget som de to skolene i var studiikeryttet. Nar vi i oppgaven

henviser til kompetansemiljget, er det ILS vi refer til.

Oslo kommune er skoleeier og Utdanningsetaten (UDk}favende prosjektleder i

Osloprosjektet. Nar vi i oppgaven bruker begregetesier, refererer vi til UDE.
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2. Teorl

2.1 Innledning

| teoridelens farste hoveddel gjgres det rede yardom kjennetegner en "leerende
organisasjon”. Hensikten er & redegjgre for deret&ie argumentasjonen i de
nasjonale styringsdokumentene og a tydeliggjgresbwaligger i begrepet. Malet med
det nasjonale skoleutviklingsprogrammet er at skgiennom lokale prosjekter skal
utvikle seq til & bli en laerende organisasjon. Hikvitikken mot teori knyttet til
organisasjonslaering gar pa at den har mangelfiirisk validering? Oppgavens
mandat er ikke selv a kritisere eller referereilkitiv teorien, men bruke den som et
analytisk verktgy til & forsta og analysere empirieokus pa skolene som organisasjon
er programmets hovedanliggende, og teori knyttetganisasjonsleering vil derfor

vies starst plass i teorikapittelet.

Programmet er som tidligere nevnt initiert av KDamministrert av
Utdanningsdirektoratet. Det er et hovedpoeng aedskoleeierne og deltakerskolene
selv som skal eie prosjektet, og de skal nyttiggpeg de eksterne kompetansemiljgene
i prosjektet og etterspgrre behovspravd kompetaviedn Hvordan de tre nivaene i
utdanningssektoren forholder seg til hverandrélgaagrammet blir i var

sammenheng interessant. Prinsipal-agent-teorigaruggrammeverk for forstaelsen av
hvordan samspillet mellom disse aktgrene kan fersmy. Selv om dette programmet
er frivillig i den forstand at skoleeier aktivt hewkt om midler, er det ikke sikkert at de
to gverste nivaene i utdanningsbyrakratiet priceitdikt i forhold til at skolene utvikler
seg til & bli leerende organisasjoner. Her kan aietlifjge divergerende

styringsmotiver. | kapittel 2.2 viser vi til relevateori som har til hensikt & beskrive

9 Den empiriske forskningen p& organisasjonsleerindnevedsak induktivt og kvalitativt orientert, netradisjonell
deduktiv hypotesetestende empirisk forskning foneheer i liten grad (Lines 2006).
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denne interaksjonen. Kapittelet avrundes med ativiskke implementeringsprosesser

I lys av Bernsteins kodeteori.

Kapittel 2.3 tar for seg ledelsesdiskursen. | Sdmar. 30 (2003-3004Kultur for
lzering far fayelige ledere noe av skylden for darlig fegskultur. Ledelsesdiskursen er
sentral i en initieringsfase fordi programmet ildae skal initieres, men ogsa

implementeres og institusjonaliseres.

Teorikapittelet avrundes i kapittel 2.4 med et dykkl i organisasjonsteori som peker

pa kulturens betydning for skolens evne til laeggendring.

2.2 Leerende organisasjoner

Kunnskapslgftet — fra ord til handlirgy et nasjonalt skoleutviklingsprogram med
malsetning a sette skoler i stand til & skape @tebieeringsmiljg og god faglig og
sosial utvikling for elevene gjennom gkt fokus gélens virksomhet. Hovedmalet er

at skolene som deltar skal utvikle seg i trad nadediliet om leerende organisasjoner.

Organisasjonsleering er opprinnelig et begrep soheetet fra samfunnsvitenskapen
og var i hovedsak knyttet til den kognitive leeritngdisjonen. Den har sitt
utgangspunkt i individets laering og kunnskapstitdge. Dette har dannet grunnlaget
for tanken om organisasjonens rolle og ansvarhdiartil organisasjonsmedlemmenes
utvikling og leering. Argyris og Schon (1978) vatligy ute med & sette ord pa hvordan
organisasjoner kan leere pa en systematisk mate yesutgvere har en sakalt
handlingsteori, en oppfatning om hvordan arbeigetuifares. Utfordringen for en
organisasjon er at det ofte er avstand mellom dgys og Schon omtaler som "uttalt
teori” og "bruksteori”’, avstand mellom teori og ks#s. De definerer
organisasjonsleering som kollektive leeringsprosessex finner sted nar medlemmene
av organisasjonen bearbeider og utvikler sinega#erier for hva som er riktige og

effektive handlinger (Argyris og Schén 1978).
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| dag brukes ikke begrepet organisasjonsleeringligsggad, men har blitt erstattet med
"leerende organisasjoner”. Senge (1999) mener adigitikken mot dagens samfunn
er at det er mer opptatt av kontroll enn leeringtqulering av undringsdimensjonen i

livet. Han definerer i sin boRen femte disiplifeerende organisasjoner som:

[...] organisasjoner der mennesker videreutviklee saner til a skape de
resultater som de egentlig gnsker, der nye og eksgatenkemater blir
oppmuntret, der kollektive ambisjoner far frittajl og der mennesker blir

flinkere til & leere i fellesskagSenge 1999, s. 9)

Senge mener at det som skiller en leerende orggmstaa andre er at den behersker
ulike disipliner (fagomréader) hvor en bestemt kotapse er ngdvendig. Personlig
mestring, mentale modeller, felles visjon, gruppelgeog systemtenking er de fem
disiplinene som reflekterer enkeltindividet, og sengrunnleggende omrader for at en
organisasjon utvikler seg i mgte med nye forvemgeirog krav. Senge sier at
organisasjoner som skal lykkes i framtiden ma veeganisasjoner som oppdager
hvordan de skal vekke til live menneskers motivasjg fremme deres evne til a laere
pa alle niva i organisasjonen. Et karakteristiskkrved en laerende organisasjon er god
intern kommunikasjon, der det kritiske punktet ateovergangen fra individuell
kunnskap til kollektiv kunnskap, fra "leerende inditil "lserende organisasjon”

(ibid.). En leerende organisasjon forbedrer kontilgievnen til & skape sin egen
framtid, og den bestar av mennesker som evnerde lel felles visjon levende og som
tilpasser tankesettet nye krav. En sentral fakdar kan hemme skolens lgeringskultur
er manglende tradisjon for refleksjon i organisasjpover den kompetansen bade
skolen og hver enkelt medarbeider besitter, ogdasvodenne kunnskapen kan spres og
deles (Hargreaves 1996). Generelt kan vi si ahtgeskjer nar individer, grupper eller
organisasjoner foretar en relativt permanent egdainpraksis pa grunnlag av erfaring
(Jacobsen og Thorsvik 2000).

Nonaka (1994) mener at leering ma forstas relagjoikatikken er rettet mot den
kognitive forstaelsen av leering som noe individgiegner seg og representerer derfor

en viderefaring av Argyris og Schons forstaelsemanisasjonslaering. Dette
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sosiokulturelle perspektivet pa laering forutsedtidleering skjer i magte med andre |
ulike typer fellesskap. Gjennom en interaksjon medre i organisasjonen, blir man
innviet i viktig kompetanse pa hvordan utfordringemlet daglige arbeidet kan lgses.
Kunnskapen eksisterer derfor ogsa i det kollektigeer pa den maten naert knyttet til

ulike former for kommunikasjon (Saljo 2002).

Kompetanseberetningeteoretiske perspektiv bygger pa teoretikerne dvertar alle
utgangspunkt i at mye av den ngdvendige kompetaridmsitter for & kunne utfgre
oppgaver palagt av organisasjonen er ervervet gjarerfaring og mgte med kolleger.
Denne hverdagslaeringen er utgangspunktet for datladturelle lseringsperspektivet,
som fremdeles er i en tidlig utviklingsfase, memduar rgtter tilbake til Dewey, Mead,
Vygotsky og Bakhtin (Dysthe 1999). For alle disserétikerne stod interaksjon og
samhandling sentralt, og nar sosiokulturelt perspekysa blir kalt for situert er det for
& understreke at kunnskap er avhengig av den kultien er en del av der og da
(ibid.).

I tillegg til leering som en individuell, kognitivkévitet eller som en sosiokulturell
aktivitet, kan leering betraktes gjennom et tredjespektiv, konstruktivisme. Her
handler det verken om & formidle eller absorbermklap, men leering betraktes som
en skapende prosess der kunnskap er noe som skafy@sm mennesker i en kontekst
(Lillejord 2003).

Av nyere bidrag til forstaelsen rundt hva som kigegner en leerende organisasjon er
bidraget til Boreham (2006). Han er tydelig pa @nketanse er et relasjonelt begrep
0g mener at det avgjgrende for utviklingen av katapsee | en lserende skole er
relasjonen mellom organisasjon og individ. Individé organisasjonen ma bestrebe en
felles forstaelse av hva som skal gjagres og bidieafor til hverandres
kompetanseutvikling. Dette vil fa en synergieffekkompetanseutviklingen i
organisasjonen som helhet. Individene eksistamasjon til hverandre, og dialogen
star sentralt i utviklingen av kompetanse (ibibyle er ogsa opptatt av sprakets
betydning for organisasjonsutvikling. Han snakker spraket og viktigheten av & ha et

felles begrepsapparat nar endring og utvikling skitieres (Dale 1993).
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Bade KD og Utdanningsdirektoratet fokuserer ogssiktigheten av et felles
begrepsapparat Klompetanseberetningesitt bidrag til & skape spraklig konsensus

rundt organisasjonslaering blir falgende fire begrdgftet frem:

= Leeringsintensitet: | leeringsintensive virksomheter opplever ansattéedgre
at deres kompetanse etterspgrres og tas i brukidsgusom leeringstrykket er

hayt og vilkarene for leering er gode.

» Leeringstrykk: er individers, virksomheters og samfunnets opplegle
erkjente krav til laering. Leeringstrykket kan gkgsreduseres bade av indre og

ytre drivkrefter.

= Laeringsanstrengelser:er aktiviteter som bidrar til leering, ogsa naritagiikke
er hovedformalet. Laeringsanstrengelser omfattenétirutdanning, opplaering

0g annen leering.

= Leeringsmuskulatur: er ngdvendig for & fordele laeringstrykket, foredge et
sett av laeringsanstrengelser som er tilpassesgituen, samt for & omsette

laeringsanstrengelser til ny praksis.

Begrepene er konstruert pa departementsniva ogmiessi forarbeidet tiProgram for
skoleutvikling men dukker ikke opp igjen i utlysningsteksterrelinder
utvelgelsesprosessen. Var studie avdekker at bexyedgke er internalisert nedover i

utdanningssystemet.

Idéen om at veien mot en bedre skole gar gjennweikling av leerende organisasjoner
har som vist sin teoretiske forankring, men detiargnteres ogsa ut fra empiriske og
forskningsbaserte data. Leeringslaben utfgrte h@€i@4 en relativt liten undersgkelse
der hensikten var & finne ut om leerende skoler &ppadre resultater med tanke pa
elevenes laering og kompetanseutvikling (UFD 200BIndersgkelsen ble gjennomfart
pa et lite utvalg videregaende skoler, 39 i taletn avdekket en del kjennetegn som er
betegnende for lserende skoler. Laererne oppleskosn er utviklingsorientert og at

det ikke er kultur for & gjgre som man vil. LaeresBeler er ambisigse og har et hgyt
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lzeringstrykk. Videre har leererne ved leerende skolietil ledelsen og gir den gode
skussmal. Lederne er flinkere til & belgnne dyldtghy har starre legitimitet.
Arbeidsdagen bestar av mye hverdagsleering, ogr dgtcesamhandling mellom
laererne. Det er hgyt under taket i forhold til @@ ut nye undervisningsopplegg, og
det blir brukt tid pa & diskutere og vurdere dettérkant. Hverdagsleeringen kommer i
tillegg til, ikke pa bekostning av, den organisdatgingen. Laerende skoler er
organisert slik at det i starre grad legges tierédr kunnskapsdeling i etterkant av

ulike former for opplaeringstiltak (ibid.).

Pa tross av at dette er en relativt liten underdsgkéet spadestikk” i falge
Utdanningsdirektoratet, korrelerer funnene med aroeskning og det teoretiske
rammeverket som er gjort rede for tidligere. Deskmingsbaserte funnene som
foreligger er ikke entydige eller fullt ut represative, men ved en sammenligning av
avgangskarakterer fra grunnskolen og farste areideiegdende skole samt
resultatene fra Elevinspektaréhblir noen tendenser synlige. Det kan tyde pé at
lzerende skoler lykkes bedre med den faglige prgmres i overgangen fra
grunnskolen til videregdende. Elevene ved laerekdeisopplever at kvaliteten pa
laereprosessene er hgyere enn det elevene pa ikdediesskoler opplever, og pa

lzerende skoler er det i fglge elevene lite mobbmaro.

Turmo og Lie (2004) har analysert skarene til nerslever pa PISA-undersgkelsen i
2000, og mener at hovedarsaken til at skoler mersterskiellig er at de rekrutterer
elever med ulik hjemmebakgrunn. Disse funnene sammaer godt med funnene
Martin m.fl. (ibid.) gjorde i sin analyse av TIMSS$udiene. Basert pa
giennomsnittskarer av starre grupper med skoleeplegge rapportene pa kausale
sammenhenger mellom elevenes kulturelle kapitalkoiens prestasjonsniva.
Sammenlignes skolene med hverandre, og ikke soppgruforekommer det ogsa

store forskjeller mellom skoler med tilnaermet ljkinmekapital. Turmo og Lie peker

10 Elevundersgkelsen er en nettbasert sparreundéseaien Utdanningsdirektoratet har utviklet. Gjemnadersgkelsen
far elever si sin mening om forhold som er viktigeleering og trivsel pa skolen.
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pé at skolebidragEtblir avgjgrende for om en skole kan kalles "gotiére’darlig”
(ibid.).

Begrunnelsen for hvorfor det er et nasjonalt amigbe at ogsa skolene utvikler seg til
a bli laerende organisasjoner synes god, og heeridet implisitt en overbevisning om
at elevene lzerer mer pa leerende skoler. Tradisjsettlhar skolens fokus pa leering
veert rettet mot elevenes leering, mens na anveredesiokulturelle
laeringsperspektivet pa arbeidstakernes leeringgjbilll (2003) mener det er pa hay tid
at leerernes leering blir gjenstand for fokus, odedti tillegg kommer initiativ til &
vurdere skolens leeringsprosesser. Na er dettegi gadKunnskapslgftet — fra ord til

handling

Oppsummerende i forhold til leerende organisasjuitet peke pa at skolen har et
oppdrag, og nar samfunnet er i stadig endring, knes veere dynamisk og ha evnen
til & forholde seg konstruktiv og kritisk til endger i samfunnsoppdraget. Som vist
tidligere kan en rekke nasjonale og internasjokaftdegginger og undersgkelser tyde
pa at skolen ikke har fullt ut den ngdvendige kotapsen til & foreta endringer og
saledes tilpasse seg nye krav og forventningensatkettes mot skolen som
organisasjon, pa det kollektive i stedet for defvituelle, og idealet om skolen som
lzerende organisasjon gjgr seg gjeldene i de utdgspolitiske styringsdokumentene.
Enkelte teoretikere mener at skolene bare kan latsig til & bli en leerende
organisasjon dersom den evner a se likhetstrekkatiem elevenes leering og
organisasjonsmedlemmenes laering (Lillejord 200&tdkrever systemtenkning i
organisasjonen over tid. Prosessene er viktigé ftablere felles forstaelse for hvor
man er og hvor man vil. Det mest sentrale er dadarkjennelse av at det er en viss
avstand mellom visjon og virkelighet (Senge 1980hgrammeKunnskapslgftet — fra

ord til handlinger et forsgk pa & stimulere til at skolene utvilsleg til & bli leerende

11 Konstrukter som trolig og hgyst sannsynlig haflitalse pa elevprestasjoner legges inn i en réggnesodell.
Beregningene gir koeffisienter som blir utgangspeanfdr en lineaerkombinasjon av konstruktene. Déigpear grunnlag for
& si noe om skolerfsrventede skéreet mal for hva som er naturlig & forvente av skoDifferansen mellorforventet skare
og faktisk skarekalles for skolebidraget (Turmo og Lie 2004).



22

organisasjoner. Gjennom arbeid med lokalt forarekpeosjekter skal prosjektgruppene

ha fokus pa spredning og synergieffekt til heleanigasjonen.

Senges teorier blir av kritikere beskrevet sommeskedrgm, en teori som ser pa
organisasjoner som autonome enheter uten ytrekpévy, og saledes distanserer seg
fra virkeligheten og den oppfatning at strukturetenfunnsforhold pavirker
arbeidssituasjonen. Den teoretiske forstaelseeeasride organisasjoner er generelt
utsatt for kritikk pa grunn av ubalanse mellom &tiske bidrag og empirisk validering.
Kunnskapslgftet — fra ord til handliftar en teoretisk forankring, og de nasjonale
styringsdokumentene argumenterer bade teoretishrguirisk for hvorfor skolene bar

utvikle seg mot a bli "laerende organisasjoner”.

Fagfeltet organisasjonsleering er som vist overgfiltisk i sitt forsgk pa & avkode
begrepene organisasjonsleering og leerende orgamsaspg det eksisterer ingen
allmenn gyldig definisjon pa hva som ligger i bgmree, men Lillejord klarer pa en

presis mate a ta tak i fellesnevneren:

Et giennomgaende trekk hos de fleste teoretikarersar skrevet om laerende
organisasjoner, er imidlertid en oppfatning avratreng forutsetter metodisk og
systematisk leering pa alle nivaer i organisasjoaeman ser endring som en
vedvarende prosess, og at man alltid tenker hejhétderende organisasjoner
etterstreber et dynamisk forhold mellom laering goosess og lsering som
resultat(Lillejord 2003, s. 35).

2.3 Utdanningssektoren

2.3.1 NPM i Utdanningsbyrakratiet

Offentlig sektor har de siste arene veert, og enfi@es, giennom en omfattende
moderniseringsprosess, New Public Management (NRMM var i utgangspunktet
kritikk mot den sosialdemokratiske velferdsstatgrkan forstas som en

fellesbetegnelse for en internasjonal reformbglgd B liberal og konservativ politisk
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forankring (Karlsen 2006). Offentlig sektor var &ipr og ineffektiv og et anske om a
rasjonalisere og effektivisere sektoren ble satlgg@ipolitiske dagsorden. Et av
kjiennetegnene ved NPM er at ansvaret for oppgaseaisien desentraliseres, og at det
innfares resultatvurderinger og kvalitetsmalindgugch m.fl. 2001). Noe av det som
tydeligst star igjen etter statsrad Clemet er henydeliggjaring av skoleeiers og
skolenes ansvar for egen utvikling. Weiler (199€Yder at det finnes et
grunnleggende spenningsforhold mellom desentralig@y en tilbgyelighet til & gripe
inn igjen med sentral kontrolKunnskapslgftet — fra ord til handlirey ogsa tydelig pa
plasseringen av ansvar nedover i utdanningssystérketvel har utgangspunktet for
programmet en tydelig departemental og statlig etdisg. Den nasjonale
utdanningspolitikken ma derfor veere balansereridehbld til hva som skal delegeres
nedover i systemet og hva som skal vaere direktorest de nasjonale malsettingene

skal naes.

NPM ligger til grunn for det som i dag omtales smmivakommuner. | disse
kommunene er det skolefaglige leddet fjernet ogasktvar og myndighet delegert til
skolelederne. Innenfor NPM-tenkningen er effekéjitesultater, markedsorientering,
konkurranse og brukervalg alle elementer som skiahlil kvalitetsheving i skolen.

En av teoriene innen NPM er prinsipal-agent-teo(iumsch m.fl. 2001). Staten er
prinsipalen og avhengig av at handlingen til skiglegagenten) er i trad med
prinsipalens mal. Prinsipalen er altsa avhengigganten for & realisere egne mal. Vi
mener det er mulig & se pa forholdet stat, komnmgngkole i lys av denne teorien. Et
vanlig problem er at prinsipalen vil legge stare&typa gkonomiske mal, mens agenten
legger starre vekt pa kvalitet (ibid.). | forholtidet nasjonale
skoleutviklingsprogrammet er det ikke apenbartedtfdreligger en slik divergens i
motivene for deltakelse hos de ulike nivaene. Hdxdele prinsipalens og agentens mal
a bedre kvaliteten pa output gjennom fokus pa asgajonsutvikling. Hvor sentral

rolle utviklingen av leerende organisasjoner skaldenne sammenheng, kan veere

gjenstand for ulike tilneerminger og prioriteringer.
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Som en direkte fglge av moderniseringen pa 1996ét@berlot staten den gkonomiske
styringen og ansvaret for skolen til kommunen. Beakonomiske autonomien gjar at
skolene blir prioritert ulikt fordi kommunene pri@rer ulikt. | forholdet mellom stat,
kommune og skole kan bade kommune og skole komenmalbbbeltrolle. Staten
(prinsipal) styrer ved hjelp av denne satsninganrkoinen (agent) og skolen (agent)
samtidig. Men parallelt styrer kommunen (prinsigai}a skolen (agent) i kraft av &
veere skoleeier og prosjektleder. Kommunen som slal&an saledes komme i en
situasjon der statlige mal utfordres gjennom derkoimale malsetningsprosessene.
Kommunen er bade prinsipal og agent, noe som kantifgollekonflikter for
kommunen. Skolen befinner seg i spenningsfeltetlomeén lokal og en statlig

politikk. Dette kan resultere i tvetydige styringgulser dersom de ikke er koordinerte
(Engeland 2000). Dette kan komme til uttrykk i estiarre grad na enn tidligere fordi
K06 ikke er like detaljstyrt som L97 i forhold tivordan mélene for oppleeringen er

strukturert.

2.3.2 Mange aktgrer — felles mal?

Bernstein snakker om kunnskapskoder, ogsa kaltgogpske koder, som makt- og
kontrollmiddel og definerer kode som et reguleremdinsipp som bestemmer vare
oppfatninger av virkeligheten” (Hovdenak 2000, &).6-orholdet mellom de ulike
aktgrene i programmet kan illustreres ved hjelBarnsteins to typer kunnskapskoder.
Han opererer med begrepene kolleksjonskode ograggmskode. Kolleksjonskoden
kan sammenlignes med en top-down-prosess der ineplemingen av offentlig

politikk skjer gjennom at endringsgnsker initieaesgverste politiske niva for sa a bl
giennomfart pa et lavere niva. Integrasjonsmoddilammer lik en bottom-up-prosess
der lavere nivaer i starre grad er deltakende iirgsprosesser. Bernstein knytter

begrepene klassifisering og kommunikasjonskoritrollkodeteorien sin. Dette er

12 Pa engelsk er begrepene classification og frankilaggifisering og innramming). Vigeland har forésla
kommunikasjonskontroBom erstatning for innramming (Hovdenak 2000).
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fruktbare begreper som kan anvendes i ulike insgoaler. Sterk klassifisering
kiennetegnes ved at aktgrene tilhgrer avgrensedefotgrte omrader, men dersom
klassifiseringen er svak, vil disse grensene skli aver i hverandre.
Kommunikasjonskontrollen bestemmer strukturen iesyet, og hvis
kommunikasjonskontrollen er sterk, er det en pam styrer kommunikasjonen. Det
som sies blir i starre grad forutsigbart og komémrdart. Svak kommunikasjons-
kontroll betyr at flere parter deltar og at utfabe kommunikasjonen blir mindre
forutsigbar. Sterk klassifisering og kommunikasjamrgroll betyr at noen har makt til &
bestemme over hvilke kunnskaper og kunnskapsrelasgpom skal defineres som
gyldige (Hovdenak 2007). Integrasjonskoden kjergieds ved svakere klassifisering
og svakere kommunikasjonskontroll, og blir da giand for mindre utgvelse av makt

og kontroll. Kolleksjonskoden er integrasjonskodemgsats.

Programmet er i sin natur et top-down-prosjektifandlene er definert pa gverste niva
i utdanningsbyrakratiet og skal implementeres nedosystemet. Utgangspunktet er
altsa at programmet kan sies & baere preg av dtasifisering og sterk
kommunikasjonskontroll. Da utvelgelsesprosesseriardig og prosjektmidlene
fordelt, skiftet programmet karakter. Utdanningskioratet overlot det videre ansvaret
til skoleeierne og prosjektskolene for gjennomfgen av de lokale prosjektene.
Prosjektene ble utformet lokalt pa skolene og gi@inomfares der.
Kompetansemiljger er trukket inn og bistar skoldre.vidt perspektiv er programmet
top-down-styrt, men det konkrete arbeidet med #alé®prosjektene har en mer
bottom-up-tilneerming. Ved hjelp av Bernsteins kedeiinlogi er det her snakk om
integrasjonskode, der klassifiseringen er svakagrkunikasjonskontrollen er svak. |
analysedelen vil vi komme tilbake til hvorvidt dissnplementeringsprosessene synes a

veaere hensiktsmessige.

2.4 Ledelsesdiskurs

Moderniseringen av offentlig sektor som er omtaapittel 2.2.1 fikk ogsa fart pa

ledelsesdiskursen. Markedsorienteringen i og aemntlify sektor aktualiserte behovet
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for strategisk og entreprengrpreget ledelse (Kar2¥6). | St.meld. nr. 30 (2003-
2004)Kultur for leeringfar fayelige ledere, som tidligere nevnt, noe laxiden for en
darlig leeringskultur. Leerende organisasjoner stilferlig store krav til et tydelig og
kraftfullt lederskap, og erfaringen viser at godlskedelse er avgjgrende for arbeidet
med kvalitetsutvikling i skolen (UFD 2004b). | praghnmet er det stilt krav til at
skolelederen skal veere aktivt inne i det lokaleklingsprosjektet, men ikke

ngdvendigvis som leder av prosjektgruppen.

Skolelederen star i konstant krysspress mellontiggatg kommunale direktiver.
Skolelederens mandat er gitt gjennom lgereplany|avstruks og reglement, og
handling i trad med de utdanningspolitiske intensjee kalles for legal styring. |
forhold til den mer uformelle styringen blir begegpegitimitet benyttet. Det handler
om & fa aksept for de handlinger som gjgres avakégpa den skolen man er satt til &
lede; personalet, foresatte og neermiliget (Mal8€6). Mgller viser ogsa til Berg som
peker pa spenningen mellom det formelle oppdragetecforventningene personalet
har til ledelse, sier noe om hvilke vilkar skoledeeh har for utgvelsen av pedagogisk

ledelse.

Innenfor utdanningsfeltet har synet pa utdannimtgste vaert gjenstand for stadige
endringer. Tradisjonelt sett har skolenes syn gélse veert preget av rekruttering fra
egne rekker, eller "rektor som én blant likemenwi(ler 2004). St. meld. nr. 30
(2003-2004Kultur for laeringunderstreker viktigheten av & utvikle skoler og
lzerebedrifter som lserende organisasjoner, noe sautsétter et tydelig og kraftfullt
lederskap (UFD 2004b). Omstillingsprosesser fottegsgod ledelse fordi det hele
tiden tas beslutninger, og ngdvendige forutsetmifayegod skoleledelse er
handlingsrom og relevante virkemidler (Lillejordd8). En spesiell satsing pa
skoleledere vil derfor veere et sentralt virkemiddelealisere malsettingene om
lzerende skoler. Mgller (2004) har intervjuet erkeskektorer, og flertallet av dem
uttrykker starre neerhet til de krav og forventningem staten stiller gjennom
laereplanen og oppleeringsloven enn fra kommunenbgegen skoleeier. Dette kan ha

sammenheng med at laereplanene na er direktiver.
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Ledelsesdiskursen tydeliggjer det faktum at krawédrskolelederens kompetanse og
personlige egnethet blir mer og mer omfattende afen skoleleder skal lykkes i sin
ledelse, ma hun ha legitimitet for sine handlindkatte omtaler Weber som
"herredgmmets legitimitet” (Weber 1975, s. 91) hegredgmmet bestar dersom
befalingene adlydes. Weber mener det er tre pigisiprskjellige grunner til at en
leder far legitimitet, og det henspeiler pa orgasjsnsstrukturen og den sosiale
konteksten ledelse blir bedrevet innenfor. Disdkek&an for legalt-, tradisjonelt- og
karismatisk herredemminnenfor det farste herredemmet far lederen legiinn kraft
av lover, byrakratisk herredgmm®e ansatte vil overfor en slik leder ikke adlyde u
fra en indre overbevisning og tillit, men det erdoog regler som bestemmer hvem
som skal adlydes. Den andre grunnen til at leddisemegitimitet forklares ut fra det
tradisjonelle herredemme. Her er det troen parakisirene i organisasjonen er
urokkelige og hellige som gjar at lederen blir raaytfulgt. Den reneste typen innefor
dette herredegmme kaller Weber for patriarkalskdsmmeEt eksempel pa dette er
den katolske kirke. Den er organisert patriarkat&d paven som gverste og ubestridte
leder. | et karismatisk herredemme er lederen "fgrertieg som blir ledet

"disippel”. | kraft av sine personlige egenskapkrlederen adlydt, og en slik leder er
satt til & lede pa bakgrunn av karisma og persdmdingivenhet til de oppgaver han er
satt til & lede, ikke ngdvendigvis pa bakgrunnamlife kvalifikasjoner (Weber 1975).
De ansatte vil vaere lojale, og lederen vil ha latfet for sine avgjarelser sa lenge det
ikke blir stilt spgrsmal knyttet til integriteteNgller (1996) er av den oppfatning at
karismatiske lederskikkelser ikke ngdvendigvistegaele for skolen fordi de styres av
egne normer og dermed motarbeider grunnleggeneée adgverdier som skolen er
tuftet pa. Weber omtalte den karismatiske ledeoen st historisk fenomen, mens
Stalhammar mener at dagens kunnskapssamfunn mé pgggderens personlige

egenskaper. Nar omgivelsene er preget av usikkexhdet behov for et visjonaert og

13 N&r paven uttaler seg om den katolske teologi uttalelsen ansett som ufeilbarlig og beskytteban Hellige And. En
slik uttalelse kallegxcathedra. En uttalelse som blir gjort til ex catlagolir ansett som objektiv sann og hellig.
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karismatisk lederskap i betydningen a skape trogked for egen person slik at

gnskede resultater kan nas (ibid.).

Weber (1990) mente at karisma var en medfgdt egpnshken nyere forskning viser at
karisma ogsa i hgy grad kan konstrueres (Jacolgs@harsvik 2004). Karismatiske
ledere kan fungere godt i endringsprosesser, mieglterstudier viser at denne
ledertypen ikke er spesielt dyktige til & stabilisendring. Gjennom manipulasjon av
de ansatte kan det utvikle seg til & bli en awsriederstil, og det blir fort en form for
gruppetenkning rundt en karismatisk leder som vibdegrensende pa den kritiske
siden av organisasjonen (ibid.). Mgller (1996)laptisk til at det er karismatisk
ledelse skolen trenger og advarer mot a la treimdenfor ledelsestenkning avgjgre
hvordan skolene skal utvikle seqg til a bli laerendganisasjoner. Hun trekker videre
frem det relasjonelle perspektivet pa ledelse,agsd Wadel (2002) vektlegger nar han
sier at samhandling skaper handling. En skolelkderiikke i ensomhet se, identifisere
og analysere problematiske sider ved skolens arbemglestad og Lillejord (1997)
papeker at pedagogisk ledelse og ledelse av peis&ggqayosesser ma betraktes som
relasjonelle aktiviteter og forutsetter samhandIMgdel (1975) mener at forstaelsen
av ledelse kan oppsummeres i to polariserendekittBa den ene siden finner man
herredemme i kraft av interessekonstellasjon degdes innflytelse pa andres atferd
giennom a pavirke egeninteressen, mens pa den sidéreet herredgmme i kraft av
autoritet. Han sier at disse to typene flyter adererandre, men at det blir
situasjonsbetinget i hvilken retning hovedtyngden \eere. St. melding nr. 30 (2003-
2004)Kultur for leeringer tydelig pa at i tillegg til personlige kvaliggter formell
kompetanse av avgjgrende betydning for & lykkesslmieleder. Pendelen er
muligens i ferd med & svinge tilbake til den tider Weber har plassert det
karismatiske herredemmet, men forstaelsen av katiskiedelse i dag har ogsa i seg
formell kompetanse som et av kjiennetegnene. Dattetvaspekt Weber ikke hadde

med og blir sdledes en videreutvikling av hanslksdgeori.

Senge beskriver det tradisjonelle synet pa ledssen”spesielle mennesker som

fastsetter retningen, som fatter de viktige beghgiene og som vekker liv i troppene”
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(1990, s. 344). Dette synet mener han er foranleetindividualistisk og ikke-
systemmessig virkelighetsoppfatning, og har maikdpeistrekk med den karismatiske
lederskikkelsen. Senge vil ta et oppgjgr med déeelsestradisjonen og peker pa
viktigheten av at ledelse av laerende organisasjodebetone subtile og viktige
oppgaver. "De er ansvarlige for & skape organisasjder mennesker hele tiden kan
utvide sine evner til & forsta kompleksitet, kaytle visjoner og forbedre felles mentale
modeller — det vil si at de er ansvarlige for lagtifibid.). Senge er tydelig pa at
ledelsens betydning er helt avgjgrende for om iad#eren lserende organisasjon skal
bli realisert. Lederskapets fgrste og viktigstegmpye er a ta et standpunkt og virkelig
géa inn for & omgjere organisasjonen til laerendéteDsynet pa ledelsens betydning kan
brukes pa alle nivaer i utdanningssektoren, og dettg perspektivet blir eventuelle
ulikheter mellom nivaene sveert synlig. Spagrsmatetwor helhjertet de ulike nivaene

i programmet gnsker a skape leerende skoler, tsittviss flere ganger gjennom

studien.

2.5 Kultur for leering

Mangfold kan i utgangspunktet selvfglgelig veereeztifullt trekk ved en skolekultur,
men dersom innslaget av individualisme er sa strlet gar pa bekostning av det
kollektive, vil skolen ha store vansker med a sgmseg nye krav. Hargreaves (1996)
henviser til Lukes som hevder at det er en grurgdade motsetning mellom
individualisme og individualitet. | kampen mot ugasindividualisme kan man st i
fare for & utslette individualiteten, og nar mayod hensikt forsgker a fa bukt med
privatismen, kan det medfgre at vi hindrer leerédeeere seg selv (ibid.). Det er
derfor viktig & gripe fatt i individualiteten & séter dens kreative og konstruktive
muligheter. Samarbeidstiden som ledelsen har béskam veere ineffektiv, noe
Hargreaves omtaler som patvungen kollegialitetarg sliten grad oppleves som
spontan og frivillig. Samarbeid er et tveegget dveror det pa den ene siden kan veere
spennende og fruktbart, mens pa den andre siddevaspsom tidkrevende og

frustrerende. En skolekultur kan besta av mindieutterer som bevisst har til hensikt
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a bryte ned og motarbeide andres initiativ, bakaning (ibid.). Dette er ogsa noe som

kan vanskeliggjgre samarbeidet.

| falge Schein kan organisasjonskulturen deles trmulike nivaer: De grunnleggende
antagelsene, verdier og normer, og artefakter b¥msroog Thorsvik 2002). De to farste
nivdene kan ikke observeres, men artefaktene degnalturens synlige uttrykk og
manifesteres gjennom sprak og atferd, samt fysgigkastander. Argyris og Schon
(1978) peker pa at det ofte kan veere et misforhmtlom det en person sier og tror
om det som styrer atferden og hvilke grunnleggeardagelser som faktisk styrer
denne atferden. De uttalte verdier er ofte noe ipawvisst eller ubevisst, smykker seg
med, mens det egentlig er andre oppfatninger sprersatferd. Dette er bruksteorier

som ofte ubevisst styrer menneskers atferd.

Hvis man skal utfgre endringsarbeid i en organisasha man farst, i den grad det er
mulig, kartlegge organisasjonens laeringskultur. 8Vgt997, s. 105) definerer dette
som ”... en organisasjons bestemte mate a lgse pnebied, og forholde seg til
endringsprosesser pa.” Organisasjonskultur kaneftengom et styringsredskap i form
av det Perrow kaller premisskontroll (Jacobsen logr3vik 1997). Dersom de ansatte
sosialiseres inn i den "riktige” kulturen, vil datamatisk handle i organisasjonens
interesse. A tolke en kultur m& gjeres i lys avamigasjonens struktur fordi disse to
komponentene har en gjensidig pavirkning pa hvemr@rganisasjonens struktur

legger faringer pa menneskelig atferd (ibid.).

En forutsetning for & kunne bedrive reelt endrinigsal i skolen med varige resultater
er leerernes mulighet for handlingsrefleksjon (DmjéNaerness 2003). En
laeringskultur som er preget av hgyt refleksjonsninddt egen praksis kaller Tobiassen
(1997) for en harmonisk innovasjonskultur. Her peatatiseres mal og arbeidsformer,
0g utprgving av nye tanker er en del av det daglipeidet. Dersom man er en del av
en slik organisasjonskultur, preget av refleksjgfgrskning og analytisk tilnaerming,

befinner man seg i falge Dale pa det hgyeste kanpgenivaet (K3):
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Kolleger som snakker samme sprak, ser sine egrddihger i lys av felles
symboler og holdninger [...] Leaererne adopterer halidar som er felles i
gruppen, og pa den maten oppstar en sammenhengmiedrernes mentale
modeller, leererstedets visjon og medlemmenes glagopey. (Dale og Weerness
2003, s. 205)
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3. Metode

3.1 Forskningsmetode i denne studien

| dette kapittelet redegjar vi for det kvalitati@rskningsintervju spesielt. | tillegg gjer
vi greie for de metodevalg vi har gjort undervessudien, valg og endring i valg av
analyseenheter og informanter. Vi gjar rede fogrviiguide og spgrsmal, bearbeiding
av data og analyse samt undersgkelsens sterkeakeg sider. Vi redegjgr ogsa for vart

vitenskaplige stasted som er en hermeneutisk tifmagrtil forskningsfeltet.

Var makrostudie om hvordan de ulike nivaene i utilzgssektoren forholder seg til
hverandre og til det nasjonale skoleutviklingspamgmet, har til hensikt & veere et
bidrag til forstaelsen av hvordan utdanningssektaméierer utvikling og endring,

samt apne for studier av blant annet effekten #e geogrammet pa skoleniva.

Et design er en plan eller en skisse for hvordaterspkelsen skal giennomfares
(Thagaard 2002). Vart forskningsdesign har veeerup. Et forskningsdesign skal
inneholde beskrivelser av hvem, hva, hvor og hvostadien skal utfgres. Disse fire

punktene skal vi redegjgare for i dette kapittelet.

Maxwell (2005) peker pa viktigheten av & ha etdlbklt forskningsdesign ved
kvalitative studier og at utviklingen av designeea pagaende prosess som handler
om & bevege seg fram og tilbake mellom forskjeltiger av designet, vurdere
endringer for & na malet, ta hensyn til teori, koisgsspgrsmal og gyldigheten av
designet. Videre er han opptatt av at kvalitatrskoing ikke er en forutbestemt
prosess, men innebaerer sammenkoblinger og sammgdiim ulike deler av designet.
| starten av vart arbeid med masteroppgaven hafutkkningsspgrsmalene vare om
hvilken effekt deltakelse i nasjonale skoleutvigprogram har pa skolens praksis,
hva slags rolle skolens ledelse spiller i prosjetehvordan skolene klarer & spre

erfaringene fra faget som er med i prosjektetgdda gjelde andre fag.
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Vi mgtte informantene med et apent sinn og lyttetares budskap. Etter at vi hadde
giennomfgrt intervjuene pa de to skolene som eriméd studie, satt vi igjen med
mange spgrsmal om selve programmet og om de aivdrene i utdanningssystemet.
Den fgrste datainnsamlingen apnet for nye probidinger som vi gnsket a forfalge
videre, og ideen om en makrostudie oppstod. Resuliée at vi revurderte studiens
tema og endret den planlagte datainnsamlingeigys @ omfatte skoleeier og
Utdanningsdirektoratet. Forskningsdesignet blegjpend for endringer, og de nye
forskningsspgrsmalene omhandlet alle nivaene sanvelvert i det nasjonale
skoleutviklingsprogrammet. Det at utgangspunktet var et fleksibelt

forskningsdesign viste seg a veere gunstig for v@sgss med masteroppgaven.

Etter at datainnsamlingen var avsluttet og analggemomfart, sa vi det som
nadvendig & diskutere behovet for klausulering@gaven. Dette blir redegjort for i

kapittel 3.10 som omhandler forskningsetikk.

3.2 Det kvalitative forskningsintervju

Innen kvalitativ forskning er intervju den mest andte metoden (Holter & Kalleberg
1996). Vi har valgt intervju som metode for a innteedata og mener denne metoden
er egnet til vart formal. Med utgangspunkt i vaseskningssparsmal sa vi det mest
hensiktsmessig & intervjue informantene, og vivadgt bade gruppeintervju og

intervju av enkeltpersoner.

Det kvalitative forskningsintervjuet kjennetegnesi\at det er forskeren selv som
gjennomfgrer intervjuet og dermed kan definere agfiollere situasjonen. Dette farer
til at forskeren og intervjupersonen ikke er likedige deltakere, og det oppstar et
asymmetrisk maktforhold mellom dem. Forskningswijtest kjennetegnes av en
ensidig spgrsmalsstilling fra forskeren til inteipgrsonen. Forskeren definerer

situasjonen, presenterer spgrsmalene og styrevjiné (Kvale 1997).

Datainnsamlingen baserer seg pa informanter saife ki samtalen har en struktur og

hensikt. Det kvalitative forskningsintervjuet hansformal a forsta sider ved
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intervjupersonens dagligliv, sett fra den interdes eget perspektiv og opplevelse av
emnet (ibid.). Likevel er det viktig at forskerendpen for at informanten kan ta opp
nye og andre temaer som intervjueren ikke hadddgga(Thagaard 2002). Vi
opplevde nettopp dette og endret designet og forgkspgrsmalene som vi har gjort

rede for i kapittel 3.1.

Deltakerne vi intervjuet var oppmerksomme pa atatd en intervjusituasjon som var
avgrenset i tid og rom. Kvale (1997, s. 21) defmefet kvalitative forskningsintervju
som ”... et intervju som har som mal a innhente beslger av den intervjuedes
livsverden, med henblikk pa fortolking av de beskride fenomenene.” Vi hadde pa
forhand valgt ut hvilke temaer som skulle tas omurde ulike informantene og
utformet forskjellige intervjuguider. Selve gjennmmngen av kvalitative
forskningsintervjuer skjer pa bakgrunn av en irjteguide, men er ogsa fleksibel ved
at nye spgrsmal kan utformes underveis. Vi stittektarende spagrsmal nar det var
behov for det og opplevde & avvike fra spgrsmaétervjuguiden nar informantene
hadde svart pa flere spgrsmal samtidig. Denne &bemhgjennomfaring er det
kvalitative intervjuets fortrinn (Kvale 1997). Famdan blir apen for & ta i mot sider av
saken som er subjektive og kontekstualiserer segpéren slik mate at det kan berike

forskerens utgangspunkt og dermed gi dypere fdsstder sammenhengen.

3.3 Analyseenheter og informanter

Vi endte opp med at datainnsamlingen skulle omfztianningssystemets tre nivaer.
Dette ga oss tre analyseenheter til var studielydaanhetene er

Utdanningsdirektoratet, UDE og skole X og Y.

Valg av analyseenheter og informanter ga seqg $tdisem vi var sa heldige a fa lov a
folge en forskningsstudie som allerede var igangsat ILS. Av de seks skolene som
er med i Osloprosjektet fungerer ILS som kompetanilge for tre av dem, og
Hagskolen i Oslo er kompetansemiljget til de trdrarskolene. Vi valgte to av de tre

skolene som ILS er kompetansemiljg for. Geogrdiger disse skolene i naerheten av
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hverandre og i prosjektbeskrivelsene deres fremkentdat et gnske om & samarbeide

med hverandre om den faglige utviklingen. Av reskansyn valgte vi bare to skoler.

| valg av informanter var det viktig for oss atédskn var representert pa alle niva. Pa
skolene er skoleleder en del av prosjektgruppemleddple dermed naturlig a bruke
gruppens medlemmer som informanter pa skolenifatUtdanningsdirektoratet og
UDE ble det naturlig & intervjue prosjektledernkrdft av posisjonen som
prosjektleder antok vi at disse informantene hdukeit innsikt og at deres uttalelser

kunne fungere som representative for sine respekiid i utdanningssystemet.

Valg av skriftlige analyseenheter hentet vi i haseddfra informantene selv. Vi hadde
tilgang til Utdanningsdirektoratets utlysningsteftdtdanningsdirektoratet 2005),
UDEs prosjektbeskrivelse for Osloprosjektet (UDB@&0og skolenes sgknader
prosjektbeskrivelser og underveisrapporter (SkoROR6, Skole Y 2006). Disse
dokumentene er brukt som bakgrunnsmateriale fadype og klargjgre informasjonen

fra informantene.

Klarering med Statens Datatilsyn var allerede gti¢rsom vi ble en del av

forskningsstudien ved ILS.

3.3.1 Skole X

Skole X er en 10 ar gammel ungdomsskole med né§i@mlever og over 50 lzerere.
Vi intervjuet rektor og en av de to prosjektledesoen ogsa er naturfagsleerer pa
skolen. De to andre medlemmene av prosjektgrupoaaddre prosjektlederen og en
naturfagsleerer, meldte forfall til intervjuet. Intpiet ble gjennomfart pa rektors
kontor. Tidspunktet for intervjuet var avtalt medervjupersonene pa forhand. De
hadde fatt en kort informasjon om temaet for magtegaven var, men de var ikke
informert om spgrsmalene i intervjuguiden (vedléydntervjuet ble foretatt innenfor
den oppsatte tidsrammen. Oppfalgingsintervju (\igglk¥) med rektor ble foretatt i

form av telefonintervju uten at vedkommende vaoinfert pa forhand.
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3.3.2 SkoleY

Skole Y er en videregaende skole som blant anrextanvelever fra skole X nar de er
ferdige med ungdomsskolen. Vi intervjuet hele pkigjruppa totalt 5 personer og
intervjuet ble gjennomfart pa rektors kontor. Tidsktet for intervjuet var avtalt ogsa
med dem og de hadde fatt en kort informasjon onaétdor masteroppgaven var. De
var heller ikke informert om spgrsmalene i integijiden (vedlegg 1). Vi opplevde at
intervjuet tok noe lengre tid enn den oppsattadiasnen. Dette kan skyldes at det var
flere intervjupersoner tilstede enn pa skole X. fafgpngsintervju (vedlegg 4) med
prosjektleder ble foretatt i form av telefoninteryten at vedkommende var informert

pa forhand.

3.3.3 Utdanningsetaten i Oslo

Vi intervjuet prosjektlederen med ansvar for skmesoppfalging. Intervjuet ble
foretatt pa prosjektlederens arbeidsplass til atithl Vi hadde informert
intervjupersonen om masteroppgavens tema, meroikkepgrsmalene i
intervjuguiden (vedlegg 2). Vedkommende slutteillisgen kort tid etter vart

intervju*

3.3.4 Utdanningsdirektoratet

Prosjektlederen i Utdanningsdirektoratet interviietv ulike arsaker hjemme i
vedkommendes hage. Personen var informert omhatdde intervjuet to skoler og
prosjektlederen i UDE, men utover det hadde vedkenda ingen kjennskap til

innholdet i intervjuguiden (vedlegg 3).

1 Vi gjgr oppmerksom pa at Nils-Tore Sagen Mosvoldrtok stillingen som prosjektleder i UDE fra 1 taler 2007.
Datainnsamlingen knyttet til UtdanningsdirektoraigtUDE var avsluttet pa det tidspunktet Mosvokk filbudet om
stillingen, og vi anser derfor situasjonen for evagsroblematisk i forhold til studiens troverdiglogt palitelighet. Det at vi
er to som skriver masteroppgaven sammen er ogsiénadikre dette.
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3.3.5 Intervjuenes kontekst

Intervjuene av skoleeier og skolene ble gjennongarinformantenes arbeidsplasser.
Som tidligere nevnt ble intervjuet med informantenUtdanningsdirektoratet av ulike
arsaker foretatt hjiemme hos vedkommenmuatervjuet med omradedirektaren og
oppfelgingsintervjuene med skolelederne foregikktelefon. Telefonintervjuene ble
ogsa tatt opp pa ved hjelp av opptaksfunksjonemgigiltelefonen. Vi benyttet
diktafon under intervjuene noe informantene blernnfert om i forkant av intervjuene.
Ingen av informantene hadde motforestillinger matet ble gjort opptak. Ved a
benytte diktafon hadde vi mulighet til & konserdgress om intervjuets tema og
dynamikk istedenfor & notere ned det informanten&/sdelte pa & ha rollen som
intervjuer og observatgr. Intervjueren stilte spEtene mens observatgren noterte ned
non-verbale budskap og mulige oppfalgingssparswidbrsgkte & bruke rom som ga

lite bakgrunnsstgy og vi testet opptaksutstyretkdnt av intervjuene.

3.4 Intervjuene

"En intervjuguide inneholder emner som skal tas iappervjuet, samt hvilken
rekkefalge de skal ha” (Kvale 1997, s. 76). Vi valg utvikle en intervjuguide med et
detaljert oppsett med ngyaktige spgrsmalsformigerisom var tematisk inndelt. Vi
tok utgangspunkt i forskningsspgarsmalene vare degde intervjuspgrsmalene.
Thagaard (2003) kaller dette en relativt struktuirgervjuguide der forskeren pa
forhand har utformet spgrsmalene og rekkefglgetepa Utviklingen av
intervjuguidene skjedde i samarbeid med veiledeéenLikevel apner
fremgangsmaten for at informanten fritt kan utforsnarene sine og utdype hvordan
vedkommende forstar temaBbr oss var det viktig at informantene svarte pa de

samme temaene for at vi skulle fA sammenlignbaae sv

For a fa en positiv ramme rundt gruppeintervjueesdite vi skolene en gang i forkant
av intervjuene. Da mgtte vi de vi senere skullerirjtie. Dette gjorde vi for a bli litt

kient og for a legge til rette for at det skullédrh dpen samtale under intervjuene. Vi
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fortalte litt om oss selv, om masteroppgaven og\iwansket med intervjuene.
Formalet med besgkene var & etablere en relas@mrbéd skolene og med

informantene.

Vi benyttet oppfelgingsspgrsmal da vi hadde belwownfer inngaende informasjon enn
det informantene ga. Etter hvert som vi var ferdige et emne benyttet vi sakalte
strukturerte spgrsmal for & sikre at vi haddetiigtrekkelig informasjon om emnet og

forklarte hvilket emne vi skulle over pa.

Vi startet med & intervjue de to skolene og behgi® samme intervjuguiden til begge
intervjuene. Deretter beveget vi 0ss oppover inndagshierarkiet og intervjuet
prosjektlederen fra UDE far vi til slutt intervjuptosjektlederen fra
Utdanningsdirektoratet. Opplysninger fra de faistervjuene ga oss mulighet til &
bruke det vi fikk informasjon om videre i studidfor a ha et grunnlag for & uttale oss
om hele initieringsfasen, gjennomfarte vi oppfeigimterviuer med skolelederne pa de
to skolene. Dette gjorde vi ogsa for & fa innbilikkviklingen av prosjektet ved

oppstarten av et nytt skolear.

3.4.1 Gruppeintervjuer

"Intervjuer med enkeltpersoner er den mest varfligmgangsmaten” (Kvale 1997, s.
85). For oss var det imidlertid et poeng & foretgppgeintervjuer ved skolene. Begge
skolene har opprettet prosjektgrupper med ansvardpfalgingen av prosjektet og
ved a intervjue dem samlet fikk vi ogsa innsiktugperelasjonen, gruppedynamikken,
spontane reaksjoner p& andre gruppemedlemmersisgiabg til & poengtere bade det
de er enige i og det de er uenige i. Gruppeneliexrede etablerte grupper hvor
medlemmene kjente hverandre godt. P4 den mategtéree ikke bruke tid pa a bli
kjent eller komme over barrierer som ligger i konmikasjon med ukjente. Det kan
ogsa veere positivt med gruppeintervju at gruppellethe tvinges til & veere
realistiske, siden andre deltakere har erfaringsst de samme fenomenene. Pa den
maten kan man si at deltakerne validerer hverafiiotter & Kalleberg 1996).

Deltakerne i gruppeintervjuer styres ogsa i mirgtasl av intervjuerens spgrsmal, men



39

kommer i stgrre grad med selvstendige bidrag miitaen og diskusjonen. De fagrer
delvis samtalen med hverandre og definerer diskesigelv. Dette kan fare til at
dataene blir sveert frodige. Gruppedeltakerne gigtipa vei intervjueren tilgang pa sitt
eget meningsniva gjennom deltakerstyrt intervjuretbid.). Vi opplevde at
gruppedeltakerne i gruppeintervjuene utfylte hvdrarog kommenterte pa hverandres
uttalelser, men at de ogsa passet pa a slippediieayruppedeltakere i samtalen. Dette
gjaldt for begge skolene, men i starst grad paeskolVi fikk mer utdypende svar fra
skole Y enn skole X, noe som kan forklares med sansetningen av informanter. Det
at det pa skole Y var flere lzerere til stede gjatimformasjonen ble mer detaljert og
relatert til praksiserfaringer. | tillegg kan maktfioldet mellom rektor og leerer pa
skole X ha pavirket informasjonen i starre grad bvis det hadde veert flere leerere til
stede. Likevel er var oppfatning at summen av mfsjon i stor grad var det vi sgkte.
Dersom informantene ikke hadde grunnlag for & s\aaviste de oss til andre kilder
eller ettersendte den informasjonen vi gnsket. [Empe med gruppeintervju er at det
kan veere de dominerende personene som tar or@gtpegsoner med avvikende
synspunkter kan vegre seg for a si sine meningemgdard 2003). Vi har forsgkt a

korrigere for dette.

3.5 Transkripsjon og bearbeiding

Transkripsjon av intervjuer innebaerer oversettiaget muntlig sprak, som har sine
regler, til et skriftlig sprak med helt andre ragPet fins ingen sann, objektiv
oversettelse fra muntlig til skriftlig form (Kvale997). Vi har valgt a transkribere
intervjuene og forsgkt & veere tro mot det munttigptaket. Likevel har vi valgt ikke &
markere pauser, gjentakelser, tonefall, fliringefyllord. | var studie var vi ikke
avhengige av en streng ordrett transkribering starvi ikke skulle foreta
sosiolingvistiske eller psykologiske analyser. ¥dde behov for informasjon om
hvordan de ulike nivaene forholder seg til hveranoly til det nasjonale
skoleutviklingsprogrammet. Vi stilte ingen sparsik@ayttet til falsomme emner eller

som omhandlet sensitive personopplysninger.
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Vi har gode lydopptak og har hatt en enkel, mekréidende jobb med & transkribere
intervjuene. Vi delte pa transkriberingen, og dmskriberingen var ferdig, leste vi
giennom tekstene hver for oss mens vi lyttet tijtakene. P& den maten sikret vi at

den ferdige teksten var sa naer som mulig det ngénittitervjuet.

3.6 Intervjuets kvalitet

Kvalitetskriterier for et godt intervju er blantragt intervjupersonens
samarbeidsvillighet og motivasjon, intervjuerenalKikasjon og graden av apne
spgrsmal (Kvale 1997). Gode intervjupersoner ginsgne og innholdsrike svar som
er relevante for spgrsmalet og holder seg til ujpemnet uten a spore av. Vi opplevde
at intervjupersonene vare ga oss grundige svat dg stort sett holdt seg til emnet. Vi
opplevde ikke at noen av intervjupersonene ble hethaw at vi brukte opptaksutstyr
under intervjuene noe som kunne svekket kvalitptemtervjuet. | falge Kvale er en
dyktig intervjuer "ekspert pa intervjuemnet og parmeskelig interaksjon” (ibid., s.
91). Selv om vi ikke oppfattet oss selv som eksparé intervjuemnet oppfattet vi oss
som eksperter pa spgrsmalene vi stilte og var sievig rekkefaglgen av spgrsmalene
og strukturen i intervjuguiden. Vi var bevisstedsdtille klare, enkle og korte sparsmal
som var relevante for intervjupersonene og sonidsaulert pa en apen mate uten a
veere ledende. Vi benyttet oss ogsa av oppfalgimysepal for & oppfordre

informanten til & utdype temaet.

Vi mener det har veert en styrke for oss at vi laartvto i denne studien. Vi har kunnet
diskutere, analysere og tolke funnene vare sammapplevd samarbeidet som bade
utviklende og fruktbart. Da Mosvold gikk over ilstigen i UDE, ble det ekstra tydelig
for oss at det var en fordel & veere to i forhdltrdiverdigheten nar vi behandlet

funnene fra UDE
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3.7 Analyse av data

Alt datamateriale gjgr krav pa analyse, og hensikted identifisere mgnstre,
sammenhenger, fellestrekk eller forskjeller. Larssategjar for en slik arbeidsgang

som vi valgte & ta utgangspunkt i (Larsen 20098<99):
= Dataene samles inn og gjares til tekster
= Tekstene kodes
= Kodene klassifiseres i temaer eller kategorier
= Datamaterialet sorteres etter disse kategoriene

= Datamaterialet undersgkes for a identifisere mesfiilig manstre eller

prosesser

= |dentifiserte mgnstre vurderes i forhold til eksiehde forskning og teorier,

overfgrbar kunnskap etableres

Thagaard (2003) er opptatt av at tematiserte titmegyer av analytiske enheter baseres
pa at teksten inndeles i kategorier som igjen mprerer undersgkelsens sentrale
temaer. Vi har til en viss grad fulgt Larsens adbgang. Far vi gjennomfarte
intervjuene, tematiserte og kategoriserte vi ufikéold som kunne pavirke aktgrene i
initieringsfasen. Til dette brukte vi en strategisialysemodell som er kjent under
navnet SWOT. Bokstavene star for de engelske orSeeagth, Weaknesses,
Opportunities og Threats, men vi brukte de norskieime Styrker, Svakheter,
Muligheter og Truslér. Valg av denne modellen for presentasjon av datnaet ble
gjort fordi den fungerte etter hensikten & strubtarfunnene pa en oversiktlig mate, og

koblingen mellom empiri og teori blir godt synliggj.

15 »Kritisk suksessfaktor” kunne ogsa veert benyttetnnai har valgt & oversette "threats” med "trussettli det er mest
vanlig.
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3.8 Kvalitet i undersgkelsen

Funnene i studien var kan ikke generaliseresistitk forstand. Informantene vare
representerer kun 2 skoler i en kommune i et na#fjekoleutviklingsprogram og kan
derfor ikke sies a representere samtlige skoleresomed i prosjektet. De er heller
ikke valgt ut blant et tilfeldig utvalg av befolkngen som er et kriterium for statistisk
generaliserbarhet (Kvale 1997). Vi har heller ikikervjuet andre ansatte pa skolene
enn de som er med i prosjektet. Dermed har vi hiédke innhentet informasjon om
hvordan andre ansatte opplever det at skolene @i presjektet. | forhold til den
enkelte skole og prosjektet som helhet blir imititedenne studien interessant fordi
den bidrar til & bygge opp kunnskaper innenfoefepa sikt vil vi til en viss grad

kunne sammenligne de deltakende skolene dersogjates lignende studier.

3.8.1 Validitet

Validitet eller troverdighet i kvalitative studigar ut pa i hvilken grad en metode
undersgker det den er ment a undersgke (ibid.)eksiar videre at validering
avhenger av den "handverksmessige kvaliteten parsgllelsen, hvor funnene
kontinuerlig ma sjekkes, utspgrres og tolkes téske(ibid., s. 167). Maxwell (2005)
beskriver validitet som et mal og ikke et prodwiliditet er relativt og skal ikke tas
for gitt. Maxwell er ogsa opptatt av truslene malideringen og viktigheten av a stille
spgrsmal ved forskningen for & hindre innsamlingeélwdata (ibid.). Validitet knyttes
ikke bare til metode, og Maxwell er opptatt avaskeren stiller seg spgrsmal om
funnenes troverdighet. Underveis i intervjuenewampptatt av a sikre valideringen
ved a stille oppklarende sparsmal og foreta kgofssammeringer dersom vi opplevde

at noe informantene hadde sagt var uklart for oss.

Gjennom analyseprosessen har vi gatt tilbakedii fer a se hva den forteller oss om
de ulike emnene vi gnsket & undersgke. Samtidigilwgtt inn i empirien for & se om
den kan belyses ved hjelp av teori som er benyttatar opptatt av & stille sparsmal

og veere kritiske til funnene vare. Pa den matenemeinvalideringen av studien er
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ivaretatt selv om vi ikke kan veere sikre pa at emarvi fikk fra informantene er

troverdig.

3.8.2 Reliabilitet

Den mest direkte palitelighetsprave far man nartdammskriberte teksten forelegges
informantene til godkjenning (Holter 1996). Vi hkke sendt transkripsjonene til
informantene. Derimot har vi, som tidligere nevest gijennom transkriberingen i
ettertid begge to mens vi har Iyttet til lydopptakeDermed mener vi reliabiliteten er

godt ivaretatt.

3.9 Hermeneutikk

Vi har gjennom hele var studie hatt en hermenetilisterming til forskningsfeltet. |
folge Gulddal og Mgller (1999, s.10) er hermendwik”den filosofiske disciplin, som
undersgger og forklarer fortolkingen og forstaefs&hagaard beskriver det slik. "En
hermeneutisk tilneerming legger vekt pa at det fikkees en egentlig sannhet, men at
fenomener kan tolkes pa flere nivaer” (Thagaard328@7). Vi har gjennom var studie
veert bevisste pa prinsippet om at informasjondmavifatt fra informantene vi
intervjuet ma ses i lys av den sammenhengen dat del av. Og at disse delene igjen
ma ses i lys av helheten. Dette kalte Gadamer (1@99 hermeneutiske sirkel.
Informantenes bidrag representerer nye deler hefretsforstaelse av forskningsfeltet,
og helhetsforstaelsen utvides for hvert bidrag bbntilfgrt. Dette illustreres ved hjelp

av spiralprinsippet.

Var tolking av intervjutekstene skjer pa grunnlagvar forforstaelse; var
utdanningsbakgrunn, var kjennskap til forskningstedg var forstaelse av
intervjupersonenes uttalelser. Gadamer (ibid.)éeggkt pa at det er viktig at
forskeren ikke gar direkte til det som skal tolkesd sin umiddelbare forforstaelse
fordi vi gjennom den vil ha en mer eller mindre vigst forventning til hva vi vil

finne. Derfor er det viktig & undersgke hvor holdtaforstaelsen er for a unnga
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misoppfatninger. Forskeren ma mgte kildemateriaked et apent sinn. Etter hvert som
forskeren kommer videre i sin studie vil forfords@m endres. Vi opplevde at var
forforstaelse ble endret og utvidet etter hvert sointervjuet informantene, vi fikk

mer kunnskap om programmet og dannet oss egnetopygfer. Likevel har vi veert
bevisste pa & mgte hver enkelt informant med ettdgien for & gi dem mulighet til &

gi oss ytterligere forstaelse og kunnskap om pkisjeg programmet som helhet.

3.9.1 Dobbelt hermeneutikk

Noen av vare intervjuspgrsmal handler om hvordtamijupersonene tolker det a vaere
en del av et nasjonalt skoleutviklingsprogram. Wdortolker informantens subjektive
opplevelse, basert pa hvordan vedkommende fortoikesligheten, innebeerer det en
dobbel hermeneutikk (Kaspersen 2001). Gjennomdtaliien har vi veert
oppmerksomme pa dette. Som forskere har vi fortatfermantenes fortolkning av
fenomenet som undersgkes. Var fortolkning er pragetar egen forforstaelse av
forskningsfeltet. Vi er begge utdannet allmennlgr®andsborg har jobbet med
laererutdanning i 8 ar, og Mosvold har 8 ars erfpsom leerer i Osloskolen.
Deltidsstudiet ved ILS de siste fire arene har dxidéatt til god kjennskap til
forskningsfeltet. Summen av disse forholdene pregeforforstaelse. Det er viktig at
forskeren er bevisst sin egen forforstaelse slikeatikke skygger for de perspektivene
informanten kommer med. Hvis man kun hgrer det grasker & hgre, sar det tvil om

oppgavens troverdighet.

3.10 Forskningsetikk

Gjennom hele forskningsprosessen har vi veert ievigsde etiske aspektene ved det a
foreta intervjuer. Vi har brukt Kvales (1997) triske regler for forskning pa

mennesker:
» informerte samtykke

=  konfidensialitet
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= konsekvenser

Far intervjuene ble gjennomfart informerte vi onméigten med studien og hvilke
emner vi skulle ta opp. En slik klargjgring av presene anser vi som avgjgrende for
det informerte samtykket. Kvale definerer informsatntykke som en kontrakt der
informanten deltar pa frivillig basis og har mulighil & trekke seg underveis i

intervjuet (ibid.).

Da vi informerte om bruken av opptaksutstyr, forstkvi dem om at opptakene kun
skulle brukes av oss to. Vi har anonymisert skomenformantene i oppgaven i et
forsgk pa a sikre deres konfidensialitet. Likeval Wi valgt & klausulere oppgaven
fordi aktarene i programmet er fa og dermed lédeatifisere. Var makrostudie tar for
seg interaksjonen mellom nivaene i utdanningssysteq ikke enkeltpersonenes rolle
i programmet. Det er altsa ikke i var hensikt giggvens fokus rettes mot

enkeltpersoner, men systemet som informantene eéeleav.

Kvales forskningsetikk er ogsa opptatt av forskeprgsessens mulige konsekvenser
for informantene som deltar. Var studie kan lgsrénekonteksten bli brukt pa en slik
mate at det medfarer informantene pakjenninger Kvaée omtaler som ulemper
(ibid.).

Oppgaven vil veere klausulbelagt sé lenge prosjébtet006-portefgljen pagar.



46

4. Funn og analyse

SWOT-analyse er i utgangspunktet et verktay sotit lgjelp nar strategiske valg skal
tas. Ved a identifisere egne styrker, svakheteligmeter og trusler vil forutsetningene
for & ta de riktige valgene i en endringsprosess ymde. Vi brukte modellen for &
peke pa hvilket utgangspunkt hvert niva i utdansssdctoren hadde ved inngangen av
programmets initieringsfase. Vare tre analyseemiditepresentert med hver sin
modell for & vise hvilken posisjon de har i intesjgken med de andre. De interne
styrkene representerer fordelene hvert niva haatfprogrammet skal ha en positiv
effekt, at ord blir til handling. Svakhetene rem®rer sdledes de interne forholdene
som kan virke hemmende for at initieringsfasen &regetter hensikten. Muligheter er
positive effekter for det enkelte niva dersom pamgmet er vellykket, og de eksterne
truslene er kritiske suksessfaktorer som liggenfatenivaets pavirkning og dermed
pavirker initieringen pa en negativ mate. Punkiemeer tabell er basert pa oppgavens

teoretiske rammeverk, empiri og analyse.

Funnene som studien var avdekker blir presentesattg sammenheng med tabellene
for hver analyseenhet. Dette fungerer etter vafaipmg i trad med hensikten, nemlig

at datamaterialet skal presenteres pa en struktgeversiktlig mate.

4.1 Utdanningsdirektoratet

Utdanningsdirektoratet har ansvaret for utviklinggaunnskole og videregaende
oppleering og opererer som KunnskapsdepartemeKiBjsutgvende organ.
Utdanningsdirektoratet har et faglig ansvar fayil med oppleeringen og for all
statistikk knyttet til grunnoppleeringen. De skall@kgrunn av resultatene initiere,
utarbeide og falge opp forsgk og utviklingstilt&lett i et makroperspektiv har
Utdanningsdirektoratet som gverste utgvende orgénisionsmakt i
utdanningssektoren. Utdanningsdirektoratet hadBediders langt dokument gjort rede

for bakgrunnen og formalet med programmet (Utdagstirektoratet 2005), samt
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presentert kriterier og prioriterte omrader fodeiing av midler. | fglge
programbeskrivelsen er hovedmalet at "Programmatssite flere skoler i stand til &
skape et bedre laeringsmiljg og god faglig og sagiakling for elevene gjennom gkt

fokus pa skolen som virksomhet” (ibid., s. 4).

Dataene fra initieringsfasen som omhandler Utdagsdirektoratet blir i det videre

redegjort for og drgftet i lys av styrker, svakmetauligheter og trusler.

Positive forhold Negative forhold

Styrker Svakheter
= Definisjonsmakt = |Initieringsstrategi %
= Administrator = Distanse =
= Kompetanseflyt » Manglende sanksjonsmuligheter

Muligheter Trusler

c

= Politisk gjennomslag = Avkoding o
* Premissleverandgr = Manglende vilje <
= Synergieffekt » Manglende oppfalging L

4.1.1 Styrker

Programbeskrivelsen er tydelig i sine forventninjeskolene, skoleeierne og
kompetansemiljgene, og understreker at prosjek&dtisives frem av dette
trekantsamarbeidet. Programbeskrivelsen fremstaretstyringsdokument og er klart
retningsgivende og premissleverende for de lokadsjpktene. Initieringsfasen av
programmet gir tydelig inntrykk av a vaere top-doiwitiert utdanningspolitikk. Som
vist tidligere gjar forarbeidet til programmet diddrt at satsningen er et
nasjonalpolitisk anske om a gjgre skolene i betdnedstil & utfare sine
primeeroppgaver. Dette skal realiseres gjennomakkisf pa skolene som organisasjon.
Utvikling av skolene som leerende organisasjonet easjonalt utdanningspolitisk

mal. Sann sett kan bruken av en top-down-strat@dieringsfasen veere forstaelig og
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velbegrunnet. Valg av initieringsstrategi tydergpdet ligger en reell nasjonal

utdanningspolitisk vilje bak.

Utdanningsdirektoratet har etablert et sekretaoat administrerer programmet og
som er nasjonal koordinator for arbeidet. Sekraters oppgave er i hovedsak todelt:
Pa den ene siden skal de fungere som veiledekétgrsog skoleeiere i utformingen av
gode prosjekter, og pa den andre siden har deseaiafor at ny kunnskap blir
videreformidlet til oppdragsgiveren, KD. Hovedm&lat programmet var definert,
men den tematiske tilneermingen skulle skoleeieonetd seg gjennom sgknaden. Her
apnet direktoratet for lokale initiativ og ga dexhfea seg noe av styringen. Likevel er
det programsekretariatet og programstyret selvisanibehandlet sgknadene og avgjort
hvem som skal f& delta og motta statlige prosjedtert’. Selv om sgknadskriteriene
isolert sett kan tolkes som et brudd pa bruk awekdeh kolleksjonsorientert kode til
tegn pa integrasjonsorientert kode (Hovdenak 20@0yer vi 8 kunne argumentere for
initieringsfasen som en top-down-prosess med g@mkmunikasjonskontroll.
Utdanningsdirektoratet har veert tydelige pa hvasker med denne satsningen, og

behovet for kontroll opplever vi som gjennomgaefutenele initieringsfasen.

Et annet grep som ble gjort for & sikre kontroll@ritieringsfasen var overfgring av
kompetanse fra Kunnskapsdepartementet til Utdasdingktoratet. Var informant i
Utdanningsdirektoratet var sentral i programmegggse gjennom arbeidet med
kompetanseberetningen og utformingen av programivessen og fulgte fra
departementet med til direktoratet som prosjektledette ble gjort for i enda starre
grad a forsikre seg om at programmets intensjolecivhretatt under utformingen av

programbeskrivelsen og gjennom utvelgelsesprosessen

Sett fra Utdanningsdirektoratets side er det a hlat img mandat til & benytte slike

strategier isolert sett en styrke. | kapittel 4\il2lette bli problematisert.

8 Det kom inn 250 sgknader til programmet. Underaellingen av sgknadene ble det ogs benyttet peeganel dersom
det oppstod tvil rundt habiliteten.
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4.1.2 Svakheter

Hvis forarbeidet og igangsettingen av programmies i&r gjenstand for
misoppfatninger hos skoleeier og deltakerskolem,ik#dieringsprosessen anses som
vellykket. Dette far man ikke vurdert fgr prograntrgér mot slutten. Initieringsfasen
kan bli gjenstand for vurdering gjennom analyseid@v mulige effekt programmet har
hatt pa skoleutviklingen. Usikkerheten knyttettiilken effekt valg av
initieringsstrategi har pa programmet, gjgr atdidette tidspunktet omtaler
strategivalget som en svakhet. Top-down-stratetjisderming for a fa gjennomslag

for en idé fungerer ikke alltid etter hensikten. yd@jennomtenking av strategivalget
er vesentlig fgr man setter i gang en slik initiggprosess. Hvis de som skal utfgre
ordren opplever det som en ovenfra og ned handlieg mulighet for innflytelse, eller
mangler forstaelse for hvorfor endringsarbeidetesdatgang, blir grunnlaget for
implementering svekket. Spesielt viktig blir spgéden om strategivalg nar det her er
snakk om kulturendring av en organisasjon, fordiedtdett knyttet til identitet og
yrkesopplevelsen til organisasjonsmedlemmene. Miodtn mot endring oppstar fordi
organisasjonskulturen blir truet, og at de grungégle antagelsene, verdiene og
normene, og artefaktene blir utfordret. Endring f@tone seg som en trussel mot
egen sikkerhet og trivsel. Det er derfor av avgjdeebetydning at en idé som medfarer
store strukturelle og organisatoriske endringerkor@muniseres inn pa en slik mate at

de som skal endre er mottakelige og ser nyttereav d

Kunnskapslgftet — fra ord til handlirey i kraft av & veere prosjektorientert frivilligeah
tanke pa deltakelse. Sann sett kan skoleeierealgrskelge a ikke ga inn i denne
problematikken. Likevel kan det politiske fokusétgkolen som organisasjon tyde pa
at direktiver og sanksjoner kan komme til & bliyteet for a f& skolene i bedre stand til
a se virksomheten i et helhetlig system. Gradefniallighet kan derfor diskuteres. Er
man ikke med n4, kan det i falge informanten vagye som tyder pa at skoleutviking
blir gjenstand for direktiver i fremtiden. Med aedsrd: Man gjar lurt i & sette dette pa
den kommunale og lokale dagsordenen na fordi skaldimgsprosessene som er satt i

gang virker irreversible. | fglge informanten et daskelig at programmet vil



50

fremskaffe konkrete eksempler pa varige endrinti@en dagen jeg sitter med
konkrete resultater kan jeg gjgre mye mer for daj&g tvinge folk. Da kan jeg si at
hvis ikke jeg ser en mye tydeligere prioriteringdgite og ikke noe annet, far dere ikke

penger.” Frivilligheten i Osloprosjektet blir reded for i kapittel 4.2.2 og 4.3.1.

"Det & lage og designe prosjekter som handler opleémentering i en sektor som
egentlig ikke har begreper om hva det er for nogaeske vanskelig. Sa vi har tenkt
mest pa hvordan vi med en pengesekk kan bidramasg til at folk gjgr noe

fornuftig — lure folk til & gjare lure ting, i stetlfor & lure folk til & gjgre dumme ting,”
sa informanten var i intervjuet. Informanten kamfe rett i sitt utsagn, men det
bekrefter noen holdninger som eksisterer pa skadeni Selv om intensjonene er &
bruke en slik virkelighetsoppfatning konstruktittineermingen til praksisfeltet, er det
etter var oppfatning i Utdanningsdirektoratetsriesse a ikke bli oppfattet som
arrogant og dermed skape ytterligere avstand il sem er i den daglige kontakten
med brukerne. Grunnlaget for god samhandling m& vaftet pa respekt, dialog og

ikke minst forstaelse for hverandres perspektividkglighetsforstaelse.

Jo hgyere opp i systemet en utviklingsproses®mesifra, desto vanskeligere er det for
de ansatte pa skolene & identifisere seg med dettéiM 975, Fuglestad og Lillejord
1997). Utdanningsdirektoratet er derfor avhengigkoleeierne for a fa gjennomslag
for den nasjonale utdanningspolitikken. Dersom ei@rs prioriteringer og valg av
satsningsomrader korrelerer med de nasjonale fanimgene, er grunnlaget for en
enhetlig utdanningspolitikk god. Da fungerer skaesom agent uten at det gar pa
akkord med rollen som prinsipal. Slik er det ikidda(jfr. kapittel 4.2.2).

Informanten i Utdanningsdirektoratet peker padiigere erfaringer pa den ene siden
viser at statlige satsinger med utlysning av midkmererer mye aktivitet i sektoren. Pa
den andre siden viser erfaringene at mye pendau&t pa utviklingsarbeid som ikke
har resultert i endring i det hele tatt. At Utdargsdirektoratet har lagt sapass klare
premisser til grunn for tildelingen av midler tilggrammet viser at de er opptatt av a fa
noe igjen for pengene. "You can only get so faredmtatlige midler”, var et utsagn

som gikk ofte igjen under intervjuet, og ble brédt understreke at hovedansvaret for
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utvikling ligger hos skoleeier og den enkelte skitgieringsfasen til programmet har

i falge informanten vist at skoleeiernes og skadefioeutsetninger for & endre
organisasjonen og gke kompetansen pa systemfeestzaml darligere enn farst antatt.
Informanten sier at en av de starste utfordringarid skape balanse mellom en
ekstrem grad av autonomi pa individniva og det améelles retning”. | fglge
Utdanningsdirektoratet var hovedinntrykket at s@lame var preget av mange gode
intensjoner, noen svulstige mal og tiltak som ikke satt i sammenheng med malene.
Dissonansen mellom de gode intensjonene og realitehteringen viser en manglende
systemforstaelse, og i falge informanten er detstra tydelig i seknadene som ikke
evner a redegjgre for hvordan prosjektet skal fibspredning pa hele skolen. Et annet
problem som hindrer implementering av endringsarkeeidet faktum at de fleste
skoler har altfor "mange baller i luften”. Informan mener at den manglende
systemtenkningen er gjeldende pa alle niva. "Datidnnmari mange som vil sa

fryktelig mye og som mener sa veldig mye om hvdeskskal gjgre.”

Informanten mener at man har en overdreven trospa&h statlig sekk med penger kan
gjare. For oss er det tydelig at det delegerteanesvil skoleeier og deltakerskolene er
blitt gjenstand for mer kontroll enn farst planlalgye tyder pa at pendelen er i ferd
med & ga litt tilbake. Ikke i den betydningen adl&iningsdirektoratet skal ta mer av
ansvaret, men at de legger flere fgringer. Dettarker tydeligst til uttrykk gjennom
bestillinger de har lagt inn underveis. Utdanninigddoratet er tydelig interessert i a fa
dokumentert prosesser og tilneerminger til programeaant fa kartlagt erfaringer og
resultater i utprgvingen av nye verktgy. "Jeg jpamasse om hva som er lgsningene
for denne sektoren, men sa lenge jeg ikke har dektmsjon, kan jeg heller ikke

palegge,” sier informanten.

4.1.3 Muligheter

Utdanningsdirektoratet er dynamoen i arbeidet metditetsutvikling i skolen (KD
2004a). Dersom skoleeier og deltakerskolene evimnt@ke og operasjonalisere

intensjonen med programmet, betyr det at Kunnslegtementet far satt omrader
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ved utdanningspolitikken sin ut i praksis. Det hidaltsa til & skape politiske resultater.
| tillegg vil erfaringer og resultater fra programnvaere bidrag inn i utformingen av en
fremtidig utdanningspolitikk. Programmet har altsdolitiske siktemal, & veere bade et

tiltak og en premissleverandar.

Utdanningsdirektoratet har hele veien veert oppta#i samle inn konkrete eksempler
pa ny praksis, nye verktay, erfaringer med konktiésk for & na pedagogiske og
organisatoriske mal og erfaringer med metodisksdiiming i de lokale prosjektene.
Informanten fra Utdanningsdirektoratet var tydgléyat det |a store muligheter i
programmet for erfaringsdeling. Ideen er at erfggime som blir gjort har en

synergieffekt ogsa til skoleeiere og skoler soneiklltar.

Sa langt vi kan vurdere synes det & veere god sahengmmellom gnskede mal, tiltak

og nye mal.

4.1.4 Trusler

Sett fra Utdanningsdirektoratets side er de ekstguslene mot programmet knyttet
opp til hvorvidt aktarene klarer & avkode prograrsfermal og intensjoner, aktgrenes
prioriteringer, manglende oppfglging fra skole@grkompetansemiljgenes

kompetanse.

| fglge informanten er det erfaringsmessig en &ammenheng mellom hvor "god”
man er til & skrive en sgknad og hvorvidt man faflen. "Spesielt fra skoleeierniva
har dette veert synlig. De skriver mange gode inb@es, men uten kobling til hva som
er skolenes behov.” Informanten mener de hardi&ttlvekk noen av disse
"sgknadsskriveracerne”, men ikke alle. Sgknadéné@itinskapslaftet — fra ord til
handlingavslgrte store avkodingsproblemer pa kommuneniydmange av dem som
er flinke med ord har blitt felt i denne prosesdeorut for sgknadene ble det
giennomfart en stastedsanalyse, og prosjektenéoggge pa denne analysen.
Informanten var karakteriserer prosessen ettesnitigen av prosjektmidler som

kaotisk: "Det gikk helt over stokk og stein, og @mgvisste noen ting.” Vi mener
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sgkerne selv, og i denne sammenhengen skoleelemnet ansvar for & sette seg
ordentlig inn i utlysningsteksten. Dersom man gy lslind pa sjangeren og naermest pa
autopilot skriver en sgknad slik man alltid harrgghet, blir den et proformadokument
fylt med tomme ord og uten substans. A & tildetiler p& bakgrunn av en slik sgknad
er en fallitterklaering mot systemtenkningen. Nérgjelder avkodingen til & forsta hva
Utdanningsdirektoratet er ute etter, hviler ogs@ ao ansvaret pa direktoratet selv. Her
er det snakk om veiledning og en tydeliggjgringhaa som forventes av prosjektene
som sgker om deltakelse og midler. Her synes ikkiahhingsdirektoratet a ha veert

tydelig nok.

4.2 Utdanningsetaten i Oslo

Utdanningsetaten i Oslo (UDE) er landets stgrsté’etUtdanningsadministrasjonen
har ansvar for drift, utvikling, oppfalging og veilning av utdanningsvirksomheten
innenfor de lover, rammer og retningslinjer somor@ae og kommunale myndigheter
fastsetter (UDE 2007). Oslo sitt prosjekt i dekelsutviklingsprogrammet har tittelen
"Lede, prioritere og organisere. Skoleutviklingmjem fokus pa resultater og

undervisningspraksis i realfagsfeltet”.

Positive forhold Negative forhold
Styrker Svakheter
» Rammebetingelser = Mange satsningsomrader GE)
» Eksterne kompetansemiljg = Dobbeltrolle |=
= Utvelgelsesstrategi

Muligheter Trusler

c
= Skoleutvikling = Prosjektledelse o
» Synergieffekt = Tidligere erfaringer %
» Positiv effekt i brukerperspektivet

17 Utdanningsetaten i Oslo bestar av 175 undervisstegler, 71000 elever og leerlinger, 10000 medanteeae1300
leerebedrifter med over 2000 lzerlinger . All offentigplaering i Oslo, bortsett fra hgyere utdanningaenlet i en etat.
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4.2.1 Styrker

Sammenlignet med de fleste andre skoleeierne idNloag Oslo kommune god
gkonomi nar det gjelder a drifte, utvikle og faty® utdanningsvirksomheten i
kommunen. UDE sgkte som tidligere nevnt pa vegn&7askoler, men prosjektet fikk
bare tilslag for seks av skolene. UDE valgte likévirekke med de 11 resterende
skolene, men da pa kommunale midler. @konomiskenemnalene er selvfglgelig
ingen garantist for at en satsning skal fagre tdifpee resultater, men jo flere skoler
som deltar, desto flere erfaringer tilegner man Sedt i et lseringsperspektiv vil dette

medfare stgrre kunnskap om feltet.

Oslo har ogsa en styrke i kraft av & vaere fylkeskome. Med ansvar for bade
grunnskoler, videregaende skoler og voksenopplabi@ngle mulighet til & se hele
grunnopplaeringen under ett. Dette er en styrkehidial til & se utviklingsprosjektene i
et starre perspektiv. Av de 17 skolene som Oslaé&aenkt inn i sitt prosjekt var det
11 grunnskoler, 5 videregdende skoler og 1 voksaemingsavdeling. Skolene som

ble med i den nasjonale satsningen var 4 grunnskgl@ videregaende skoler.

Oslo har en rekke kompetansemiljger, og det varg@maom var interessert i a delta i
prosjektet. | tillegg til hagskoler og universitek ogsa mindre konsulentfirmaer
kontakt. Utdanningsetaten etablerte tidlig kontakd Universitetet i Oslo og
Hagskolen i Oslo og var i forhandlinger med demrdeegre tid for & finne en felles
plattform. Direktarmgtet, etatens gverste beslgsongan, tok pa bakgrunn av Oslos
behov stilling til hvilke temaer som skulle pri@ties og hvilke kompetansemiljger de
skulle innlede et formelt samarbeid med. Samarbéigenngatt med Universitet i
Oslo og Hggskolen i Oslo. Det & kunne velge mellene samarbeidspartnere er en
styrke, fordi det gker sannsynligheten for a f@ittlkompetanse pa de ngdvendige og

forhdndsdefinerte omradene.

| motsetning til tonivAkommunene, som etter refamrae offentlig sektor ble
strukturen for de fleste av landets kommuner, h&lo ®eholdt det skolefaglige leddet

mellom det politiske nivaet og skolenivaet. Utdaysietaten i Oslo sitter pa mye
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kompetanse, og etatens innovative avdeling, awgléinpedagogisk utvikling og
kvalitet, har en rekke heltidsansatte som arbettkd skoleutvikling og
skolevurdering. Da vi etter hvert ble kjent med taan UDE prioriterte ressursbruken
pa dette programmet, ble vi overrasket. Prosjek&témsh i UDE bestod i hovedsak av
én person, prosjektlederen. Det var i tillegg amnesoner og satsningsomrader som
det ble dratt veksel p&, men i hovedsak ble prograntedet av en person.
Vedkommende var prosjektleder for bade de skolenelde plukket ut til det
nasjonale prosjektet og skolene som deltar pa kamataunidler. Det viste seg etter
hvert at prosjektlederen gikk ut i permisjon fri 2007, etter prosjektets farste ar.
Dette ble kjent for oss da Mosvold fikk en telefard forespgrsel om & overta
prosjektledelsen. Grunnet ferie og pappapermisgattl ikke Mosvold anledning til &
tiltre stillingen far 1. oktober samme ar. Dette geeit for UDE, og han har siden
denne datoen fungert som prosjektleder. Mosvoldkbatrakt frem til 1. april 2008,
etter den datoen er det usikkert hva UDE velggpéegSkiftet av prosjektleder
resulterte i et tre maneders vakuum hva gjelderenkenste prosjektledelsen for
Osloprosjektet, og skolene fikk ikke beskjed ontelésr i midten av september, etter
oppfordring fra Mosvold. Kompetansemiljgene vamkjmed at prosjektlederen gikk
ut i permisjon, men ikke hvem som overtok og n&tt®ble professor Hovdenak,
prosjektleder ved ILS og veileder for denne magtegaven, informert om under en
veiledningssamtale med oss. Vi skal ikke gjgreedebnet stgrre enn det er, men det
forteller oss noe om hvilken prioritet programmat bg noe om hvordan UDE
arbeider med a kvalitetssikre satsningsomradere Eiter programmets farste ar er
var oppfatning at UDEs prioritering av arbeidet rkeshnskapslaftet — fra ord til

handlingikke samsvarer med Utdanningsdirektoratets foriager.

| kraft av & veere landets hovedstad og fylkeskonavhar Oslo som skoleeier gode
rammebetingelser. Dette gir UDE et godt utgangsptarkat programmet vil fgre til
skoleutvikling og at programmets intensjoner bfiplementert pa skolenivaet.
Prosjektledelse sa vi som en mulig trussel fariddtened programmet startet, og
maten UDE har utgvet prosjektledelse pa er kritikklig og et tegn pa svak ledelse.

Fraveer av prosjektledelse hos UDE medfarte stiltsteos deltakerskolene.
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4.2.2 Svakheter

Fokus pa skolene som organisasjon har vi gjort feder et nasjonalt anliggende. Skal
skolene lykkes med malet om a "skape et bedre dmmmiiljg og god faglig og sosial
utvikling for elevene” (Utdanningsdirektoratet 2006a organisasjonen fungere pa en
slik mate at den evner & se enkelteleven. Vi eteavoppfatning at dette programmet
bar ha hgyeste prioritet pa alle niva. Dersom rgkkels med & heve systemforstaelsen
blant skolenes ansatte, vil forutsetningene vaadegi®r at arbeidet innenfor andre
satsningsomrader blir implementert. Alt som skigep skole bar ses i et
skoleutviklingsperspektiv. Som papekt i kapittel.4.kan maten UDE har bedrevet
prosjektledelse pa, tolkes dit hen at programniet har hgyeste prioritet. Det betyr
ikke at arbeidet med programmet er nedprioriteenmat det blir sidestilt med en rekke
andre satsningsomrader. Som nevnt i kapittel 2P¢t av kjennetegnene med NPM at
ansvaret for oppgaveutfgrelsen desentralisereat det innfagres resultatvurderinger
og kvalitetsmalinger. At UDE innehar dobbeltrollssm bade prinsipal og agent synes
tydelig. Pa den ene siden er de agent for det malgjgorogrammet, mens pa den andre
siden prinsipal i forhold til egne satsningsomraaigprioriteringer. Dette medfarer at
UDEs vurdering av programmets viktighet ikke gjezilgy det nasjonale
utdanningspolitiske nivaet sine forventninger. Aveten mellom
Utdanningsdirektoratet og deltakerskolene blir estdare, og utfordringene knyttet til
implementering pa skolenivaet blir vanskeligereW®@E. Vi ser tydelig at UDEs
dobbeltrolle medfarer en annen prioritering av paogmet sammenlignet med

Utdanningsdirektoratets forventninger.

En annen svakhet kan veere valg av utvelgelsesgitateskoler til prosjektet. Med sa
mange skoler a velge i som det UDE har, er fared forbiga skoler med stgrre
forutsetninger for & lykkes stor. | fglge informamtra UDE var det de som utfordret
skolene til & sgke. Det var ingen utlysning medtasjon til alle Osloskolene om &
soke. Hvilke skoler som skulle delta ble avgjordp&ktarmgtet, og
omradedirektgrene fikk i oppgave a utfordre skol&@egrunnelsen for valget var i

hovedsak knyttet til to forhold: Noen skoler vadgogang med utviklingsarbeid som
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det var naturlig & knytte opp til prosjektet, mansire skoler trengte & komme i gang
med utviklingsarbeidet sitt. Erfaringene man gjosdg gjennom prosjektet skulle
komme de skolene som ikke ble plukket ut til gd@si&#edes er det i falge informanten
ikke av avgjgrende betydning hvilke skoler somatelinen at Oslo deltar. Skolene
som ble utfordret av omradedirektgren sin opplekkie at de hadde noe reelt valg,
men at de matte delta. Maktperspektivet her ereéssant, og vi stiller oss sparrende til
om en slik top-down-strategi er riktig mate a plekit deltakerskoler pa. Det handler
om hva som er motivasjonen for deltakelse, og hdbden er forankret i hele skolen
eller bare hos skoleleder. Dette kan veere av aegglar betydning for effekten av

programmet.

Omradedirektaren for vare to skoler pa dette tidkmt har en noe annen oppfatning
av hvordan denne utvelgelsesprosessen foregikkkareohende opplevde ikke at
forslaget pa skoler var gjenstand for szerlig dighusnen at avdeling for pedagogisk
utvikling og kvalitet i UDE fikk gjennomslag fortsiforslag til skoler som skulle delta
uten nevneverdig drafting pa det aktuelle vedtakemét omradedirektarene, som
kjenner sine skoler, ikke deltok mer aktivt i presen stiller vi oss undrende til. Vi
mener at premissene for deltakelse ikke etablemendsdvendige forankringen i
deltakerskolene. Nar motivasjonen for deltakelkelesitvikling og endring ligger
utenfor en selv, er utgangspunktet for a lykkedignre enn om motivasjonen hadde
sitt utspring fra egen organisasjon. Her kunne dedéektarene tatt ansvar og

pavirket utvelgelsen av skoler for a sikre motioasin for deltakelse.

4.2.3 Muligheter

Gjennom deltakelse i programmet er det klart aligger mange muligheter for
skoleeier. Programmet skaper i utgangspunktet fardésetninger for & bedrive
skoleutvikling i trad med bade nasjonal og kommundhnningspolitikk. Det er i
utdanningsbyrakratiets interesse at skolene soan@agsjon fungerer pa en slik mate
at de politiske fgringene far gjiennomslag. Et grskedeltakelse i programmet bunner

i en tro pa at programmet vil tilfare noe positiVskolene. Informanten i UDE mener
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programmet er fantastisk fordi det er sa heldekkeswitar tak i det grunnleggende
med & endre skolene som organisasjon. Far hares&oley skolene selv utformet
prosjektene for s a bestille behovspravd kompetansn na er kompetansemiljgene
involvert pa en mer likeverdig mate. De kommer s®j\sier hva de tror skolene
trenger og hva de selv kan ha nytte av, settorskhingsperspektiv. Hvis dette
trekantsamarbeidet fungerer, er det store mulighet&kompetanseutvikling og gkt
systemforstaelse for alle aktarene. | intervjueee prosjektgruppene pa skole X og Y
kommer det frem at deres forventninger til kompsésmiljgenes rolle ikke stemte med

slik det var tenkt. Dette utdypes i kapittel 4.3.4.

Synergieffekten ble av informanten i UDE trukkegrfr som et viktig anliggende i
prosjektet. Hvis prosessen blir godt dokumentertet rimelig & tro at andre skoler i
Oslo ogsa kan nyttiggjgre seg dette. Det er likewelvendig &8 kommentere at
prosessen i seg selv er avgjgrende for om gnskengrblir varig eller ikke. Det er
gjennom erfaringer og refleksjon at ny praksis kaplementeres. | intervjuet med
prosjektlederen i UDE kom det frem at fa skolesi®) om noen i det hele tatt, kan
defineres som leerende organisasjoner. Det krevésr @ kulturendring for &
tilneerme seg idealet om en leerende organisasjdte Bigres ikke ved a fa oversendt
en oppskrift eller et trylleformular pa hvordan derendringen kan skje.
Erfaringsdelingen ma derfor ikke alene bety ovestang av verktgy. En slik
instrumentalistisk tilnaerming til spredning giiteh grad langsiktig gevinst i form av
varig endring av eksisterende kultur. Det foreligiggen plan for hvordan arbeidet
medKunnskapslgftet — fra ord til handlirgkal bidra til positiv effekt i utviklingen av

de skolene som ikke deltar, og som er i stortdlerDette finner vi noe underlig.

Programmet er tydelig i sin beskrivelse av at fdemér & skape god faglig og sosial
utvikling for elevene. Vart utgangspunkt er atgaibitiv og gnsket utvikling har en
positiv effekt for elevene i stgrre eller mindradr Som vi har vist i kapittel 2.1 er det
en sammenheng mellom godt fungerende skoler ogmrdsvtrivsel og leeringsutbytte.
Brukerperspektivet er synlig i dokumentene som Wigkleltakerskolene har produsert

sa langt i prosjektet.



59

4.2.4 Trusler

Far vi begynte datainnsamlingen var, vurderte wsj@ktledelse som en ekstern trussel.
Under drgftingen av rammebetingelser som en stynke&lDE, har vi etter
dataanalysen definert prosjektledelse som en irsteatkhet. Dette funnet kom

overraskende pé oss.

Som vi drgftet i teorikapittelet tyder mye pa ablek ikke har fullt ut den ngdvendige
kompetansen til & foreta endringer og saledessipaeg nye krav og forventninger.

En manglende tradisjon for skoleutvikling kan vanerussel for bade Osloprosjektet
og programmet som helhet, men det behgver ikkerd det. Var studie underbygger
pastanden om at skolene har begrensninger i simgslompetanse. Dette kombinert
med tidvis fraveer av tydelig prosjektledelse gjmdenne antatte trusselen bekreftes.
Programmet skiller seg fra andre utviklingsprosekordi kompetansemiljg her er
trukket inn som en likeverdig aktar til skoleeigy deltakerskolene. Manglende

erfaring av & nyttiggjere seg eksterne kompetarenskoleutvikling kan derfor veere
en trussel. Hvordan skolene skulle nyttiggjgrelsmgpetansemiljgene viste seg a vaere

gjenstand for usikkerhet i initieringsfasen, jfapkitel 4.3.4.

4.3 Skolene X og Y

Skolene X og Y har knyttet prosjektene sine tiumtg. Skole X skal i sitt delprosjekt
drive skoleutvikling gjennom fokus pa resultaterusgiervisningspraksis i
realfagsfeltet. De gnsker videre a se pa tilpagseteering, vurdering og skoleutvikling
i lys av naturfag (Skole X 2006). Skole Y gnskedrsét delprosjekt a videreutvikle
skolens undervisningspraksis i realfag hvor tilpasgpleering for den enkelte elev er
et grunnleggende prinsipp. Skole Y vil videre usgdée hvordan vurdering kan
stimulere elevens laering og leeringsutbytte (SkoR0W6). Vi fikk tilgang til skolenes
prosjektbeskrivelser tidlig i var studie og brukiem da vi utarbeidet intervjuguidene.

Pa bakgrunn av teorikapittelet og dokumentene ddkailgang til utarbeidet vi
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tabellen nedenfor far vi gjennomfarte intervjueDette hjalp oss i arbeidet med a

kategorisere forhold som pavirker hvorvidt skolédes med sine prosjekter.

Positive forhold Negative forhold

Styrker Svakheter
» @remerkede midler » Personavhengig
= Trearig prosjekt = Skoleledelse =
» Ekstern kompetanse » Endringstretthet E,
= Skolenettverk j=
= Relatert til primeeroppgavene
= Motivasjon

Muligheter Trusler
= Synergieffekt = Uavklarte forventninger GE)
= @kt lseringsutbytte » Nedprioritering Z)
= gkt systemforstaelse L

4.3.1 Styrker

Kunnskapslgftet - fra ord til handlirggrekker seg over 3 ar og det falger statlige
midler med til de skolene som far innvilget sgkmagsine (Utdanningsdirektoratet
2005). De to skolene som er med i var studie dgiykk for at det er en styrke for dem
at programmet varer mer enn ett ar og at de fanemeede midler. De sier at det & fa
penger har en positiv effekt pa innsatsen og msjtveen i personalet og at det har gitt
dem mulighet til & dra pa seminarer, studietureamgngere egne planleggingsdager

for deltakerne i prosjektet.

En forutsetning for & delta i programmet var atesghk, her UDE, hadde knyttet seg til
et eksternt kompetansemiljg. For vare to skolelette ILS. Som kompetansemiljg
skal ILS ha ansvaret for & dokumentere prosjektetsesser og resultater i tillegg til &
ha en padriver- og veiledningsrolle. Tilknytningéret kompetansemiljg anser vi ogsa
for & veere en styrke for skolene og for programirikevel viser det seg at skolene i
initieringsfasen ikke har sett nytten av a veekatittet et kompetansemiljg. De sier i

intervjuene at de ikke har skjgnt hvordan samasdieited ILS skal vaere. Pa bakgrunn
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av det vi vet ILS har gjort for nettopp a gi sansdet et innhold, er dette for oss
vanskelig a forsta. Vi vet at representanter fi@ Har veert i jevnlig kontakt med

skolene, tatt initiativ til mgter og holdt foredrag

Som vi har vist til tidligere i oppgaven er et adlane for programmet & "sgrge for at
kunnskap som erverves gjennom prosjektene takidgwtvikles videre ved andre
skoler” (ibid.). Skolene er med i et nasjonalt wetk og mgter hverandre jevnlig
gjennom prosjektperioden. Denne muligheten forrenfgdeling er en styrke ved
programmet. Informantene pa skolene vi har meddish kommenterer fordelen av a
skulle dele erfaringer de gjgr seg med andre skaien de nevner ikke fordelen med &

hente inspirasjon og gode ideer fra de andre skalaettverket.

Et annet mal for programmet er at prosjektene &k relaterte til skolenes
primeeroppgaver. For vare to skoler gjelder detigaamenfor naturfag, tilpasset
oppleering og vurdering. Informantene ved skolenepptatt av at prosjektet skal
skape stgrre leeringsutbytte for elevene. Ungdonhssismm er med i var studie har
utviklet vurderingskriterier mens prosjektgruppadea videregaende skole arbeider
med det de kaller prgvelagingsverktgy. Dette eeidrknyttet direkte til skolenes
primaeroppgaver og inngar i skolens utviklingsarpe@k vi anser a veere en styrke for

prosjektet.

Som tidligere beskrevet er menneskers motivasjgmasnde for om organisasjoner
skal lykkes med endringsarbeid (Senge 1999). Viitefhegge skolene om deres
motivasjon for a delta i programmet. Informantedebpgge skolene svarte at de ble
kontaktet av omradedirektgren og oppfordret tiskes De vet ikke hvorfor de ble

spurt og opplevde ikke at de hadde mulighet tilrdles Omradedirektgren pa sin side
pastar at skolene kunne sagt nei hvis de ikke gidska=re med, men skole X og Y blir
av vedkommende karakterisert som "ja-skoler”. Dadtsen oppleves i liten grad som
spontan eller frivillig (Hargreaves 1996). Manglendotivasjon og opplevelse av
patvungen deltakelse er en svakhet for prosjetsd. begge skolene var det en person
som skrev sgknaden pa rekordtid. Begge skolenesfikkaden i retur fra skoleeier

med beskjed om at innholdet ikke var godt nok. ®efiplevde de som frustrerende.
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Den ene skolelederen uttrykker det slik: "Det vmganske uklare bestillinger. Det var
jo ikke bestilt noe konkret.” Dette viser at UDEé&har veert tydelig nok i sin
bestilling, og kan tyde p& at de ikke har tattmsdvendige ansvaret i forhold til
avkodingen av programmet. Pa spgrsmal om hvorkalese opplever programmet
som annerledes fra andre utviklingsprosjekter s\dgeat rammebetingelsene er
positivt annerledes. Verken skole X eller Y synasntervjutidspunktet & ha fatt tak i
programmets hovedanliggende, nemlig fokus pa skadem organisasjon.
Realfagsatsningen er saledes et middel for gkesyststaelse rundt skolen som

organisasjon.

4.3.2 Svakheter

Leerende organisasjoner er avhengige av persoregarisasjonen og deres evne til &
skape gnskede resultater (ibid.). | intervjuene war vi opptatt av a finne ut hvordan
prosjektgruppene ble satt sammen og hvem som peggentert der. Den faglige
forankringene i prosjektene ved vare to skolemsttet til naturfag. Skolene har derfor
valgt a la naturfagsleererne utgjgre prosjektgrupammen med representanter fra
skoleledelsen. Leererne er med i prosjektgruppaaggrbnn av sin fagtilhgrighet og
ikke ngdvendigvis fordi de hadde et gnske om demni@m intervjuene fikk vi

inntrykk av at det er en svakhet for prosjektenéeablir for personavhengige i
initieringsfasen. Ved skole X har representantegreippa vaert konstant gijennom var
studie. Dette er ikke tilfelle ved skole Y. Rekshuttet etter et halvt ar for & begynne
som rektor pa naboskolen. | fglge informantenevbldkommende plassert der av
Utdanningsetaten. En direkte konsekvens av relaagang var at assisterende rektor
ble fungerende rektor og prosjektlederen ble assistle rektor. Ved slutten av var
studie fikk vi dessuten informasjon om at assistéeerektor fungerte som rektor. |
tillegg til bytte av skoleledere har ogsa sammarisgen av leererne i prosjektet endret
seg gjennom den tiden vi fulgte skolen. Av firedeerer det kun en som har deltatt fra
prosjektet ble utformet, de tre andre ble involettér at premissene var lagt. En av
disse leererne sluttet ved skolen etter farste gkt | kapittel 2.3 redegjar vi for

skolelederens betydning i arbeidet med kvalitetklibg ved en skole. Var oppfatning
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er at skiftet av rektorer pa skole Y er en svakbetien skolen. Dette understreker
ogsa det vi har papekt i kapittel 4.2 om at UDEaadre hensyn ga foran programmet.
Forankring hos skoleleder har veert et krav fra UiD&eltakerskolene, samtidig valgte
skoleeier altsa a flytte rektor ved skole Y tilamen skole. Vi vet at ILS i brevs form

gjorde UDE oppmerksom pé at dette var uheldig fosjektet pa skole Y.

En organisasjon er avhengig av endringsvillighegrisonalet for & oppna utvikling
(Jacobsen og Thorsvik 2000). Vi opplever at prdgjelppene pa de to skolene er
engasjerte og motiverte for endring, men at reatepersonalet ikke blir involvert i

like stor grad. Et ar etter prosjektstart er detgevpersonalet ikke involvert mer enn at
de er informert om at skolen er med i et nasjosiateutviklingsprogram og de har
deltatt pa felles forelesninger holdt av represatetafra ILS. Forelesningene har fart
til felles diskusjoner i kollegiet og stgrre gradfelles begrepsforstaelse. Var studie
har fulgt prosjektet gjennom initieringsfasen. \@mer endringsvilligheten i personalet
har veert tilfredsstillende med tanke pé arbeidsmengle forholder seg til i

hverdagen.

4.3.3 Muligheter

Som vi poengterte i kapittel 2.1 er et kriterium f@rende organisasjoner god intern
kommunikasjon (Senge 1999) og kunnskapsdeling (tdaxgs 1996).
Prosjektbeskrivelsene til de to skolene legger pékat hele personalet pa skolen skal
nyte godt av at et fagmiljg deltar i programmettt®etdyper de ogsa i intervjuene og
forteller at de har god tradisjon for kunnskapsugliSkole X forteller at de har et
system rundt forpliktende samarbeid og at leerepmdever det som
kompetansehevende & kunne dele, diskutere og femgepedagogiske eller faglige
opplegg for andre. Informantene forteller ogsaeat stor grad har gatt bort fra a ha
eksterne forelesere til fordel for & bruke egneatiasLikevel er de zerlige og forteller
at de ikke har kommet sa langt med erfaringsdefiriggyttet til dette prosjektet. Ved
skole Y mener de at de er flinkere til & dele énfggn innen hvert fagmiljg enn med

hele kollegiet. De legger vekt pa at de ma ventd énimvolvere resten av personalet til
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de har konkrete resultater & fremlegge. Faren raedrdat prosessen blir fraveerende
for resten av personalet. Prosess er avgjgreratbolfl til utviklingen av en leerende
organisasjon (Lillejord 2003). Ved begge skolenedehatt representanter fra
kompetansemiljget som har holdt forelesninger &e Ipersonalet. Informantene ved
skole Y er opptatt av at personalet ma ha et feliedk og et felles begrepsapparat far
de i fellesskap skal videreutvikle tilpasset opplgeng vurdering ved skolen. Vi ser at

skolene er bevisste pa & oppna kunnskapsdeling kiflagene.

Vi spurte informantene ved begge skolene om dedebhadde veert lettere a fa til
erfarings- og kunnskapsdeling hvis det hadde Viaae fag med i prosjektet. Her fikk

vi forskjellige svar. Skole X svarte nei og ved Igk¥ var svaret ja. Den ene
informanten pa skole X utdyper det slik: "Jeg et er mye lurere a starte med ett fag,
jeg. For det blir for vanskelig & administrere nflede fag, tiden man skal bruke pa det
blir det ogsa vanskeligere a fa til, finne trefflter. Sa jeg tror det er veldig lurt &
starte med ett fag, jeg, sa far det heller ringuiinger”. Ved skole Y svarer den ene
informanten ja, selv om vedkommende ikke er saesikid at det hadde veert sa nyttig
for det enkelte fag. Informanten skisserer en nmglidor at dersom flere fag hadde
deltatt kunne de endt opp i en situasjon der hergkelt fagmiljg arbeider sammen og
detaljplanlegger undervisningen, for sa & holdedioerende mgter med resten av

personalet.

Bakgrunnen for programmet er forskning som dokuerentat skolene selv kan bedre
elevenes faglige og sosiale lzering ved a utvikidesksom virksomhet
(Utdanningsdirektoratet 2005). Begge prosjektgrapper opptatt av at prosjektene
skal ha en positiv effekt pa elevenes laering. Deddraentninger til at skolen skal
endre praksis i forhold til tilpasset oppleeringwogdering i naturfag, at elevene skal
gjare det faglig bedre, at leererne skal utarbeatktay til bruk i undervisningen og at

de skal fa erfaringer med hva slags undervisningegg som fungerer godt.

Ved a delta i et nasjonalt skoleutviklingsprograan $kolene alle forutsetninger for &
oppnéa gkt kompetanse og systemforstaelse i pestq@ange 1999). Et av

programmets mal er & utvikle skolene gjennom kaekuéviklingsprosjekter. Gjennom
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vare intervjuer med prosjektgruppene fikk vi inktyav at alle de involverte
personene er opptatt av a gke kompetansen i péesdda gnsker a videreutvikle seg
og "finne pa noe lurt”, som de uttrykker det. Liledgir intervjuene inntrykk av at
skolene mangler systemforstaelse. De har ikketgtnisatoriske grep for a legge til

rette for skoleutvikling. Et eksempel pa dettetettaikke har avsatt tid til samarbeid.

4.3.4 Trusler

For & oppna et godt samarbeid med andre aktgdst @vgjgrende & avklare hvilke
forventninger deltakerne har til hverandre. Nar dea skolelederen skal forklare
hvordan samarbeidet med kompetansemiljget fungaerryedkommende: "Vi har
ikke skjgnt hvordan det samarbeidet skal veere”e&enintervjuet utdyper
informanten dette ved a fortelle at skolen ikke @& utbytte av den nasjonale
samlingen der de mgtte andre skoler som er mealewstviklingsprogrammet. Denne

frustrasjonen er gjeldende ved begge skolene.

Det som skiller programmet fra tidligere satsningeat alle partene er likeverdige,
men med ulike roller og ansvarsoppgaver. | inteampikommer det tydelig fram at
prosjektgruppene pa skolene ikke har forstatt haoishmarbeidet med ILS skal vaere.
De forklarer manglende progresjon i prosjektarbended at de avventer respons fra
kompetansemiljgene far de kan komme videre. Infaterse pa skole Y sier de hadde
gnsket at representanter fra ILS kunne veert tilesp& skolen og observert mer,
intervjuet elevene og forsket pa dem. Da vi haduEa@gingssamtale med
skolelederen pa skole Y i september 2007, fikkité gt prosjektet har ligget nede
siden varen samme ar. Dette forklarer skoleledel&mt annet med at skolen ikke har
hart noe fra verken kompetansemiljget eller prakgdkren i Utdanningsetaten.
Arsaken til at de ikke hadde hart noe fra UDE tafarklaring i perioden uten
prosjektledelse (jfr. kapittel 4.2.1). Nar det digd det pastatte fraveeret av kontakt med
ILS, vet vi at det ikke medfarer riktighet. ILS kaktet skole Y i den aktuelle perioden
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bade for & evaluere initieringsfasen og for & kneydet videre arbeid&t
Motivasjonen for ikke & nevne dette er interessaritan ha flere mulige forklaringer.
En mulighet er at informanten har glemt det, eneaner behovet for a rettferdiggjere
sin manglende progresjon, og en tredje mulig fonktéper ansvarsfraskrivelse. Vi
ansker ikke & spekulere videre i dette, men menen tydelig prosjektledelse er av
avgjgrende betydning for a ivareta progresjonenl Magangen til prosjektet kom det
tydelig frem at skolene hadde andre forventningjévordan kompetansemiljgene
skulle bidra inn i deres prosjekter enn hva sommvaningen. UDE mener pa sin side a
ha veert tydelige pa at skolene selv er ansvartigpriosjektene og skal etterspgrre
veiledning hos kompetansemiljgene. Mye tyder kalene ikke innehar den
nagdvendige bestillerkompetansen for & benytte gé@mpetansemiljgene. De virker
usikre pa hva de trenger veiledning pa og pa hritkéte ILS som deres eksterne
kompetansemiljg kan bidra. Det synes for oss meyllfiskestanga ikke er innkjgpt

far man drar pa fisketur.

Som vi var inne pa i teorikapittelet er det en feetning for en laerende organisasjon at
deltakerne har en felles visjon og holder dennerde. Samtidig ma det veere rom for
refleksjon i organisasjonen. Dette forutsetterrasjektet far den ngdvendige
oppmerksomheten i form av tidsprioritering og sygtarstaelse. Gjennom intervjuene
vi foretok fikk vi vite at skolene har vanskelig ché fa tid til & planlegge utviklingen

av prosjektet. Begge skolene nevner dette somtdestes utfordringen deres. De gir
uttrykk for at de skulle hatt mer tid til & samadseom prosjektet og at de gjerne skulle
hatt en time i uka avsatt i timeplanen til prosgekeid. Det er kritikkverdig at skolene
ikke har organisert arbeidsplanene til de involvégtrerne slik at de har en reell
mulighet til & samarbeide. Dette tyder pa svakesgftrstaelse. Samtidig vet vi at
Kunnskapslgftet - fra ord til handlingpresenterer kun ett av flere arbeidsomrader som

laererne ma forholde seg til i hverdagen. Et aregst pa at prosjektet ikke far den

18 Dette er basert p& informasjon fremkommet undiedringssamtale med Hovdenak. Hun viste oss bsomtble sendt
skolene i denne forbindelse.
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ngdvendig oppmerksomheten i skolene er skifte daldee i prosjektgruppa som vi

papekte i kapittel 4.3.2.

Informanten fra Utdanningsdirektoratet var bekynfioetat skolene som ble med i
programmet deltok i for mange andre prosjektenrminten fra Utdanningsetaten sa
at de jobbet mye med & fa skolene til & innse tode de er med i flere prosjekter
samtidig ma de ses i lys av hverandre. Vedkomméortiglte oss ogsa at
Utdanningsetaten har et overordnet gnske om a¢is&okke skal spre prosjektene
sine. Vi ser at skolene mangler forutsetninge@fétare det. Samtidig vet vi at poenget
med hele programmet er & gjare skolene i bedre silamettopp a sette ting i
sammenheng. Satt pa spissen kunne UDE eksempalbisdt skolen konsentrere seg
om kun dette prosjektet for en 3ars periode. Da gkolenes forutsetninger for a forsta
programmets intensjoner veere styrket, samtidig Skvteeier synliggjorde viktigheten
av nettopp dette. Informantene fra skole X infot@@ss om at de er Olweusskole,
InnsIKTskole og at de arbeider med L&PSDe ga uttrykk for at det er problematisk &
forholde seg til sapass forskjellige prosjekter tdign Vi ser det som en klar svakhet
for Kunnskapslgftet - fra ord til handlireg skolene er med i mange andre prosjekter
parallelt. Vi finner det underlig at UDE oppfordmgttopp skole X om a sgke om

deltakelse i programmet samtidig som de deltadr@aprosjekter i regi av skoleeier.

19 Olweusprogrammet er et program for & redusere inghiy antisosial atferd i grunnskolen. Programenettviklet av
Dan Olweus, forsker ved Universitetet i Bergen. IKfisstar for innsats for pedagogisk bruk av IKT $l@skolen. LUS
(LeseUtviklingsSkjema) er et kartleggingsverktagndan brukes til & finne ut hvor langt den enkely er kommet i sin
leseutvikling.
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5. Avsluttende konklusjoner

Utgangspunktet for studien var var skoleutviklingggammeKunnskapslgftet — fra
ord til handlingog hvordan det departementinitierte programmetbistatt og tolket
av skoleeier og skoler. Hvordan interaksjonen melte ulike nivaene kom til uttrykk
giennom programmets initieringsfase var for vadistjenstand for interesse.
Hovedinntrykket vart etter at datamaterialet ekébbg analysert, er at en mangel pa
interaksjon mellom nivadene kan ha preget initiesfagen med programmet. Det er

flere funn som i sum ligger til grunn for denne klusjonen.

Aktgrenes forventninger til hverandre synes uklagegdet kan virke som om rollene
ikke har vaert godt nok definert. Arsakene til détie bade forklares med at nivaene
har ulik forstaelse av programmet eller at de tofkegrammet ulikt. P4 papiret er
ansvarsfordelingen mellom de ulike nivaene tydétiggProgrambeskrivelsen
(Utdanningsdirektoratet 2005) understreker at pidsnpe som er tildelt midler skal
drives frem innenfor trekantsamarbeidet skoleeleltakerskoler og eksterne
kompetansemiljg. Informanten fra UDE understrekgirasjektets aktarer skulle veere
likestilte. Skole X og Y hadde en annen forstdals@vordan kompetansemiljgenes

rolle var enn det skoleeier og kompetansemiljgietsadde.

At det ikke har veert en tydelig prosjektledelsenarevi kan veere noe av arsaken til at
skolene i perioder har hatt et lavt aktivitetsniza. flat prosjektstruktur trenger ikke a
veere negativ i seg selv, men nar rollene ikke &ineée godt nok, pulveriseres

ansvaret. Programmets fokus pa & utvikle skolemeaganisasjon ville sannsynligvis
ha veert mer tjent med en tydelig definert prosgzlélse og tettere oppfelging. Dette
ansvaret ligger ikke hos prosjektlederen, men HBE UJDEs prioriteringer kommer

til uttrykk gjennom prosjektets rammebetingelsedr Bkolene i dette tilfellet synes a
ha svake forutsetninger for & utvikle seg i tradinadealet om en laerende organisasjon,
mener vi det kan veere naturlig a styre skoleneaktivt i forhold til hvordan de skal
gripe dette an. Svake forutsetninger kan skylden lid til refleksjon i organisasjonen,

utydelig fokus pa prosjektet eller feil motivasjfmm & delta.
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| forhold til kompetansemiljget synes skolene ipéer ikke & ha veert sitt ansvar
bevisst. Begge skolene i var studie sier de harlgst initiativ fra kompetansemiljget,
men kompetansemiljget kan imidlertid dokumentestesyatisk oppfalging gjennom
initieringsfasen. Her burde det etter var oppfainieert stilt tydeligere krav til skolene
som i stgrre grad forpliktet dem i samarbeidet kenpetansemiljget. Det kan synes
som om skole X og Y manglet bestillerkompetanséoogtaelse for hva de trengte
kompetanse pa. Dette kan veere noe av forklaringeat kgompetansemiljgene ikke er

brukt i like stor grad som kompetansemiljget selvlagt opp til.

Det virker innlysende at dersom man ikke vet hva menger hjelp til, sa er det ogsa
vanskelig a etterspgrre veiledning og kompetansebeet er ikke her snakk om & gi
skolene oppskrifter pa hvordan de skal utvikle seen det handler om a etablere gode
forutsetninger slik at initieringsfasen muliggjgdere implementering og
institusjonalisering. Initiering betyr & ta initiwadt til, eller sette noe i gang. Initiativet
og en motivasjon for & endre seg ma derfor kommeHKolene selv. Alternativet er
top-down-initiering med sterk kommunikasjonskon{rolen i et langsiktig perspektiv
har vi liten tro pa at en rendyrket top-down-stgatear god effekt pa skolenes
organisasjonsutvikling. Var studie viser at UDErdlar ulike initieringsstrategier. Pa
den ene siden bestemmer de hvem som skal delbajeftet for etterpa a forvente at
skolene tar sin del av ansvaret. Det ligger sefydizy mye god lserdom i pragving og
feiling, men mye tyder pa at forutsetningene bwaet gjort bedre pa et tidligere
tidspunkt. UDE bgr som skoleeier kjenne godt tksisfeltet og sine skoler, sa vi er
apne for at det ligger gode grunner bak strategataVi mener likevel a ha belegg for
a si at valg av strategi ikke har fungert etterdilgen nar det gjelder skole X og Y.
Dette kan skyldes flere arsaker, blant annet delddelsen ikke har hatt tydelig nok
fokus pa prosjektet. At skolene burde ha veert fopgt tettere i initieringsfasen er altsa
poengtert, men skolene selv har ogsa, pa trossde/falte seqg forpliktet til & delta, et
eget ansvar for a falge opp arbeidet i trdad mednarmets intensjoner. En annen
mulig forklaring er at UDE ikke prioriterer satsgen slik at den harmonerer med
Utdanningsdirektoratets intensjoner. Flere av ¥an@ statter opp om en slik

forklaring: Fraveeret av prosjektledelse i en lenggaode og uten at deltakerskolene
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ble informert om situasjonen, flere satsningsomradeflytting av rektor ved skole Y
mot kompetansemiljgets anbefaling er alle eksengdleat UDES prioritering av

programmet ikke har veert slik den ideelt sett burde

UDEs prioritering av programmet kan tolkes dit la¢men statlige satsningen ikke
korrelerer tilstrekkelig med satsningsomraden®slo kommune. Dette medfarer at
programmets intensjon og prioritet ikke formidlgsIsterkt til skolene som det
Utdanningsdirektoratet la til grunn for tildelingawm prosjektmidler. Vi ser at
skoleeiers dobbeltrolle som bade agent og pringipalpavirke skolenes
utviklingsarbeid. Dersom UDE prioriterer annerledes Utdanningsdirektoratet, vil
det medfare at skolene i starre grad blir styrskoleeiers satsningsomrader.
Programmet inneholder ingen statlige direktiveereflanksjoner, noe som gjar at
Utdanningsdirektoratet er avhengig av at skoleeiesalter programmets intensjoner

pa en slik mate at deltakerskolene far et eierfidrtibsatsningen.

Fokus pa skolen som organisasjon og utvikling alesksom laerende organisasjon er
et politisk anliggende. Programmet skal i seg bélva til & gke skolenes
systemforstaelse og saledes fare til at alt antwédlimgsarbeid ved skolen lettere kan
ses i en helhet. Mye tyder pa at skolene oppfatmgrammet som et satsningsomrade
pa lik linje med andre utviklingsomrader de brutessurser pa. Dersom skolene ikke

har denne systemforstaelsen, kan muligheten foleimgntering veere svekket.

Utdanningsdirektoratets intensjoner skal selvfadpike falges slavisk, og det skal
veere rom for bade ulike tolkningsmuligheter og $iekitet i utdanningssektoren.
Idealet om en lzerende organisasjon bar prege skidingen i dag. Slik vi har forstatt
programmet har sektoren gjennom denne satsningen gglden mulighet til & sette
organisasjonsutvikling pa dagsorden og styre imesabg ressursbruken slik at
arbeidet far den oppmerksomheten som er ngdveadit hy praksis blir

implementert pa skolene. Det er mange mater matilkaerme seg en endringsprosess
pa, og skoleeier spiller derfor en sentral rollalg av strategi. UDE som skoleeier
kjenner praksisfeltet og sine skolers styrker cagkbeter bedre enn det

Utdanningsdirektoratet gjar. Hva omfatter definiga av "organisasjonen” nar vi
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snakker om leerende organisasjoner? Hvis hele utugssystemet forstaes som én
organisasjon blir betydningen av god interaksjotianenivaene viktig for utviklingen
av organisasjonsutviklingen. Interaksjonen mellawvdene ma derfor vaere tuftet pa en
gjensidig respekt for hverandre og en erkjennelsat ae sitter med ulik kjennskap til
praksisfeltet. Utdanningsdirektoratet sitter medsrddekunnskap om praksisfeltet
som baserer seqg pa ulike erfaringer fra hele largletieeier har en dybdekunnskap i
forhold til sine skoler, og skolene selv har i hds@&k best oversikt over egen
organisasjon. | tillegg er kompetansemiljgene lgjdytere i forhold til bade den faglige
og organisatoriske utviklingen av skolene. Summeallkkunnskap om praksisfeltet er
utgangspunktet nar endring skal initieres, og dakie politisk prestisje komme i

veien for den gode interaksjonen.

Balansegangen mellom hvor viktig man vurdererenitigen av endring og hvilken
strategi man velger er harfin. De ulike nivaenalanningsbyrakratiet ma vaere
tydelige pa hva de som myndighet gnsker og hvalgmar innenfor rammene for
lokal frihet. Dette gjelder bade for Kunnskapsdégaentet og Oslo kommune. Hvis
ikke gnsket om at skolene skal utvikle seqg til lsdeeorganisasjoner er forankret i
utdanningspolitikken nasjonalt eller kommunalt, barslik utvikling defineres inn som
et lokalt anliggende. Dersom man virkelig gnskengpmslag for en slik politikk, ma
valg av initieringsstrategi vurderes grundig. Udns® valget av strategi falges opp og
veere synlig giennom hele prosessen. Vart inntrylétter & ha studert initieringsfasen
til dette programmet at satsningen ikke er helbjarok. Senge (1999) mener at
lederskapets farste og viktigste oppgave er astaatipunkt og virkelig ga inn for &
omgjgre organisasjonen til leerende. Dette standptiek viktig for ledelsen pa alle

niva i utdanningssystemet.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide skole X og Y

Innledning
Presentasjon av oss, formalet med intervjuet,aidsne, mulige oppfalgingsintervju /-

undersgkelser

Prosjektet

Hvordan fikk dere vite om prosjektet?

Hvorfor deltar dere?

Hvordan var arbeidet med sgknaden organisert?

Hvordan ble prosjektgruppen dannet?

Hva er prosjektgruppens mandat?

Hvilken rolle spiller skolens ledelse i prosjektet?

Hva gar prosjektet ut pa?

Hva er malet med prosjektet? Hva gnsker dere adopmu dette prosjektet?
Pa hvilken mate er resten av personalet involverbsjekt?

Hva vet elevene om prosjektet, og hvordan har tlénfarmasjon?
Er foresatte blitt informert?

Hvor star dere i dag? Hva er status?

Hva har fungert godt sa langt?

Har det veert noen utfordringer sa langt?

Har prosjektet veert gjenstand for justeringer unelisf?

Synergieffekt

Hvordan vil dere beskrive skolens praksis nar gidtigr erfarings- og
kunnskapsdeling?

Hva er forventet endring av skolens praksis somef@alV prosjektet?

Det settes inn mye ressurser i naturfag gjennote gedvsjektet. Hva skal til for at

disse erfaringene skal spre seqg til de andre fdgede andre fagene ogsa skal fa glede

av prosjektet?



76

Hadde dette veert enklere dersom flere fag var npedsjektet?

Hvem er ansvarlig for en slik synergieffekt?

Leerende organisasjon

Hva legger dere i begrepet lszerende organisasjon?

Pa hvilken mate kommer dette til syne hos dere?

I hvilken grad utvikler personalet ny kunnskap dundrer at leeringsarbeidet repeterer
seg selv?

Pa hvilke mater arbeider dere systematisk med pegreikling knyttet til
skoleutvikling?

Hva er det i organisasjonen som fremmer dialogen?

Hvilke normer er det som preger kulturen hos degehvordan etableres disse
normene?

Hvilke strukturer og forutsetninger er lagt tilteet den hensikt & styrke relasjonen
mellom faglig fornyelse og forpliktelse til handijf

Hvem har bidratt til utvikling av strukturen i omngaasjonen, hvordan videreutvikles
disse strukturene, og hvordan fattes avgjgrelser?

Hva skjer nar det oppstar uenighet?

Hvilke stemmer blir hgrt — er det stemmer som ikkehgrt?

Hvem tilpasser seg?

Er det noen som melder seg ut?

Hvor stort er rommet for individualitet ved skolelR& hvilke mate kommer dette til
uttrykk?

Hvordan ivaretas spenningsforholdet mellom indieitlog kollektiv leering?
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Vedlegg 2 - Intervjuguide Utdanningsetaten

Oslo kommune

Hvordan ble UDE informert om prosjektet?
Hvorfor gnsket Oslo kommune (UDE) a delta i defaorase skoleutviklingsprogrammet?
Hvordan forlgp sgknadsprosessen seg?

Hva gar prosjektet ut pa?

Hvordan ble de seks skolene plukket ut? Kriterier ...
Hvordan ble de andre 11 skolene plukket ut?
Hvordan sgkte dere etter kompetansemiljgene?
Andre interesserte enn HiO og UiO?
Hva er oppgaven/mandatet/bestillingen til kompetariggene?
Hva er ansvarsfordelingen/rollefordelingen mellomogpekteier, kompetansemiljgene og
prosjektskolene?
Hvordan blir kompetansemiljgene fulgt opp av UDE?
Hvordan sikrer UDE at malsettingene til prosjektat oppfylt?

Som prosjekteier: Hvordan sikrer dere at skolewe gpm avtalt/skaper synergieffekt?

Hva legger UDE i & veere en leerende organisasjon?

Hvorfor bgr skolene kunne defineres som laerende?

Hvordan skal UDE sikre seg at skolene i Oslo uérildeg til & bli det?

Er det en realistisk malsetting?

Er det mange skoler i Oslo, som etter deres syleemnde organisasjoner i dag?
Hvorfor er det mange skoler som ikke er det?

Hva hemmer utviklingen av en leerende organisasjon?

Er Program for skoleutviklingeien & ga for & gjare skolene til leerende orgajoser?

Har prosjektet sa langt innfridd UDEs forventnir@er
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Vedlegg 3 - Intervjuguide Utdanningsdirektoratet

Hva er bakgrunnen fd€unnskapslgftet — fra ord til handlirgfortell om prosessen fra idé til
ferdigstilt prosjekt

Hvorfor erKunnskapslgftet — fra ord til handlirgitt til? Intensjonen?

Hva gnsker man & oppna med dette prosjektet?

Skiller dette seg fra andre skoleutviklingsprospeRé hvilken mate?

Pa hvilken mate ble skoleeierne informert om pidsj@

Hvilke kriterier/krav |a til grunn for & sgke omltkelse?

Hvordan forlgp sgknadsprosessen seg?

Hvordan er prosjektmidlene fordelt? Kriterier ...

Hvordan er ansvaret fordelt mellom de ulike nivédene

Pa hvilken mate falger direktoratet opp skoleeigm@mbdeid med prosjektet? Hvordan sikrer
dere at malsetningene til prosjektet blir oppfylt?

Har direktoratet lagt seg opp i hvordan skoleeiganiserer prosjektet i forhold til sine
skoler?

Bidrar direktoratet med noe konkret i forhold tibbser og kompetansemiljg?

Hva legger dere i det a veere en laerende organigasjo

Kan man etablere/finnes det allerede objektiveekigt for hvorvidt en skole kan defineres
som leerende eller ikke?

Hvorfor bgr skolene kunne defineres som laerende?

Hvordan kan direktoratet sikre seg at skolene igvigeg til & bli det?

Er det en realistisk malsetting?

Er det mange skoler, som etter deres syn, er leememg@dnisasjoner i dag?

Hvorfor er det mange skoler som ikke er det?

Hva hemmer utviklingen av en leerende organisasjon?

Er Kunnskapslgftet — fra ord til handlingien a ga for & gjere skolene til laerende
organisasjoner?

Har prosjektet sa langt innfridd forventningene?
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Vedlegg 4 - Intervjuguide oppfalgingsintervju
skole Xog Y

Hva har skjedd med prosjektet siden vi var hos depeil?
Har dere gjort noe i forhold til personalet?
Hvordan bruker dere kompetansemiljget?

Opplever dere dette prosjektet som annerledes mne @rosjekter?



