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Sammendrag

Dette er en kvalitativ studie av mellomleders erfaring med a lede i et skoleutviklingsprosjekt. Vi har
undersgkt problemstillingen "Hvordan erfarte mellomledere a lede i Utviklingslgyperprosjektet?".
Utviklingslgyperprosjektet er et skoleutviklingsprosjekt for atte videregaende skoler i Oslo med lave
inntakspoeng og adferdsutfordringer. Studien ser pa mellomlederens rolle i et prosjekt hvor de blir
holdt ansvarlig for a gjennomfgre en satsning som er vedtatt politisk, utformet av skoleeier og tilpasset

i samspill med personalet. Prosjektet blir fasilitert av et eksternt konsulentselskap.

For & undersgke fenomenet har vi intervjuet fire mellomledere, to ledere med koordineringsansvar og
skoleeier gjennom semistrukturerte intervjuer. Funnene fra intervjuene drgftes i lys av teori om
mellomledelse i skolen, organisasjonsutvikling og skoleutvikling i en storbykontekst. Engestréms
ekspansive laeringssirkel brukes som et normativt utgangspunkt for en utviklingsprosess for a
systematisere funnene vare fra skolene. Det diskuteres ogsa hvordan press fra offentlig diskurs

pavirker prosjektet.

Vare funn tyder pa at mellomledernes erfaring pa egne skoler har betydning for hvordan de opplever
prosjektet. De mer erfarne lederne har i stgrre grad gjort prosjektet til sitt eget, mens de mindre
erfarne i stgrre grad har fulgt prosessene initiert av det eksterne konsulentselskapet. Felles for
mellomlederne er at de opplevde lite eierskap til prosjektet og uttrykte at forventningene til
konsulentselskapets stastedsanalyse ikke ble innfridd. Vi ser ogsa at lite oppfelging fra skoleeier,
manglende evaluering av tiltak, og lite skoletilpasset metodikk gjgr at deler av prosjektet kan hevdes a

gradvis fases ut midt i prosjektperioden.

Organiseringen av Utviklingslgyperprosjektet omgikk mellomlederne i innfgringsfasen, og nar
mellomlederne etter hvert selv far ansvar, blir de i liten grad fulgt opp pa en systematisk mate. | tillegg
til a i stgrre grad involvere mellomlederne i de innledende fasene av prosjektet, spekulerer vi i om gkt
storbykompetanse hos mellomlederne kunne kompensert for manglende erfaring og dermed gitt

skolene stgrre mulighet for a lykkes.



Forord

Da vi startet pa Master i Utdanningsledelse, var vi alle ferske skoleledere. Mye har skjedd i livene vare
bade profesjonelt og personlig i Igpet av disse fire arene. Samarbeidet vi tre har hatt gjennom studiet,
har gjort at vi sammen kunne omsette teori fra studiet til praksis i arbeidshverdagen var. | Igpet av
studiet har vi alle blitt gift, satt tre barn til verden og fatt oss en katt. Vi har byttet jobb, bolig og bil. Vi
har opplevd & leve, lede og studere i en pandemi. Det har vaert krevende. Da vi i mars, april og mai
drev skole fra hjemmekontor med stengte barnehager, sa det mgrkt ut for at vi skulle klare a levere

denne masteroppgaven innen normert tid. Men vi er heldige og har mange som vi gnsker a takke.

Takk til vare informanter som ga oss av tiden sin og delte sine erfaringer av prosjektet. Spesielt takk til
representant fra skoleeier som stilte opp og gav et viktig perspektiv til studien var. Takk til veileder
Eyvind Elstad som i tillegg til svaert gode faglige innspill har veert dyktig til 3 gi oss selvtillit og motivere
oss til 8 drive arbeidet fremover slik at vi kom i mal. Takk til Anne Elise Nilsen Wesnes som studerte
sammen med oss frem til hun flyttet hjem til Molde varen 2019. Denne masteren er litt din ogsa! Takk
til de som har lest, korrigert og kommet med gode rad: Anne Elise Wesnes Nilsen, Ingrid Rekdal, Solveig

Maria Nes, Andrea Falkenhaug, Grethe Lie Saetaberget og Lars Erlend Leganger.

Sist, men ikke minst, vil vi rette en stor takk til vare ektefeller Marianne, Lars og Solveig. Dere har
oppmuntret, lest, stgttet og stilt opp pa hjemmebane nar vi har veert pa Satsebrakketreff! Dette hadde

vi ikke klart uten dere.

Vi har alle tre jobbet pa skoler med storbyutfordringer og har opplevd pa kroppen at arbeidshverdagen
her til tider kan vaere preget av uro og lavt laeringstrykk. Utviklingslgypeprosjektet har gode intensjoner
og er satt i gang for 3 gjgre disse skolene bedre rustet til hverdagen de star i. Vi haper at denne

oppgaven kan bidra til 8 gke sannsynligheten for at slike prosjekt lykkes i fremtiden. Det fortjener

elevene, lzererne og lederne pa skolene med storbyutfordringer i Oslo.

Oslo, desember 2020

Jan Egil Hagen Kaja Hjorthol Stian A. Olsen
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Kapittel 1

Introduksjon

1.1 Oppgavens tema, formal og begrensning

| denne oppgaven gnsker vi & se naermere pa mellomlederrollen i prosjektet Utviklingslgyper, som er
et lokalt initiert skoleutviklingsprosjekt i Osloskolen. De atte skolene i prosjektet har en opphopning av
elever med lave skoleprestasjoner og sosiale utfordringer. Det var stor offentlig interesse rundt de
aktuelle skolene, prosjektet og Osloskolen som helhet i den aktuelle perioden, noe som gjgr prosjektet
unikt i norsk sammenheng.

Vi ser pa mellomlederens rolle i et stgrre system hvor de blir holdt ansvarlig for a gjennomfgre
en satsning som er vedtatt politisk, utformet av skoleeier og tilpasset i samspill med personalet pa den
enkelte skole. Ved a studere hvordan mellomlederne opplever et slikt prosjekt, gnsker vi a leere mer
om hvordan fremtidige prosjekt best bgr utformes for i stgrst grad na sine mal. Vi gnsker a studere
dette ved a intervjue mellomledere pa et utvalg skoler som deltar i prosjektet og skoleeier.

Vivil i den videre teksten forkorte Utviklingslgyperprosjektet til ULP.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Vi vil besvare fglgende problemstilling: Hvordan erfarte mellomledere a lede i
Utviklingslgyperprosjektet? Vi har kommet frem til fire forskningsspgrsmal som vi vil bruke for a svare
pa problemstillingen:

1. Hvordan har mellomlederne opplevd styring i prosjektet?

2. Hvordan opplever mellomlederne a arbeide i et prosjekt initiert av skoleeier og fasilitert av

eksterne konsulenter?
3. Hvordan har mellomlederne erfart sin rolle i Utviklingslgyperprosjektet?
4. Hvordan har mellomledere erfart a8 arbeide med et politisert utviklingsprosjekt i medienes

sgkelys?



1.3 Oppgavens struktur

Kapittel 1 beskriver oppgavens formal, oppgavens kontekst og presentasjon av problemstilling.

Kapittel 2 gir et teoretisk rammeverk som kan belyse problemstilling og forskningsspgrsmal. Sentralt i
dette rammeverket blir teorier om organisasjonslaering, ledelse fra midten, og skoleutvikling i
urbane omgivelser.

Kapittel 3 er oppgavens metodekapittel. Her blir det redegjort for studiens forskningsdesign, kvalitativ
metode, datainnsamling gjennom intervju, gjennomfgring og analyse av datamaterialet, samt
studiens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet og etiske betraktninger.

Kapittel 4 vil presentere var empiri giennom funn fra datainnsamlingen.

Kapittel 5 drgfter funnene i lys av teorien beskrevet i kapittel to. Her vil vi forsgke a belyse
forskningsspgrsmalene vare. Kapittelet fglger forskningsspgrsmalenes inndeling.

Kapittel 6 utgjer oppgavens avslutning. Her oppsummerer vi resultatene og forsgker a presenter en
konklusjon pa drgftingsdelen. Vi vil avslutningsvis vise studiens implikasjon for praksis og hva

som kan veere relevant videre forskning.
1.4 Kontekst for studien

1.4.1 De store forskjellene i Osloskolen er et gjenstridig problem

Et viktig bakteppe for var undersgkelse er de store forskjellene mellom de videregaende skolene i Oslo
og utfordringene dette fgrer til pa de enkelte skolene. Fgr 2009 hadde de videregaende skolene i Oslo
i perioder ulike former for geografiske inntakssystemer, men fra 2009 har Oslo hatt et rent
karakterbasert inntakssystem. Sgrgjerd og Fjelltveit (2019) beskriver forskjellene dette har resultert i
pa denne maten "Oslo star i en seaerstilling: Her er spriket stgrst, og forskjellene har gkt kraftig pa ti ar"
og "pa den ene siden har man en handfull skoler hvor alle [...] kommer inn, og som fa sgker seg til. Pa
den andre siden er det skoler hvor bare et fatall av elevene har gode nok karakterer til 8 komme inn".

Byraden for oppvekst og kunnskap i Oslo oppnevnte i desember 2018 et utvalg som skulle se
pa mulige nye inntakssystemer i Oslo. Utvalget leverte i mars 2020 sin rapport hvor de blant annet
peker pa at skolene i Oslo er sterkt segregert etter karakterer fra ungdomsskolen og etter den etniske
og sosiale bakgrunnen til elevene (Lgdding et. al 2020). | juni 2017 fortalte lzerer Simon Malkenes til
NTB (2017a) hvordan situasjonen oppleves for de ansatte ved Ulsrud videregaende skole (heretter
forkortet vgs), som er en av de atte skolen i ULP. Her uttalte han at det "ikke er snakk om en handfull
elever som skaper problemer"”, men at det na er snakk om mange elever "med mye bagasje" som
trenger tett oppfeglging.

Forskjellen mellom skolene har ogsa blitt forsterket av et stykkprisfinansieringssystem hvor en



fast elevsats har bestemt 95 % av inntektene til skolene (Lgdding et. al 2020). | 2020 ble
finansieringssystemet endret slik at en mindre del av pengene til hver skole blir styrt av antall elever.

Kombinasjonen av inntakssystem og ressursfordelingsmodell gjgr at elever med store sosiale
problemer og stort behov for tilrettelegging samles pa et fatall skoler uten at tilstrekkelige ressurser
folger med. Forskjellene er selvforsterkende, og det har derfor oppstatt et sterkt skille mellom
populaere skoler med svaert hgye karakterkrav og motiverte elever, og skoler med langt lavere
karakterkrav og opphopning av elever som kanskje ikke engang har sgkt seg til skolen de er blitt
plassert pa. Det er skolene i den siste kategorien ULP ble opprettet for a hjelpe.

Noen av utfordringene skoler med storbyutfordring star i, kan ikke Igses lokalt pa skolene.
Storbyutfordringene kan derfor kalles et gjenstridig problem. Slike problemer kjennetegnes ved at de
er vanskelige eller umulige a lpse. Det er ikke én enkelt Igsning pa problemet, men mange
sammenflettede opprettholdende faktorer som krever Igsning pa systemniva dersom en Igsning i det
hele tatt er mulig (Rittel & Webber, 1973). For slike utfordringer handler det mindre om a finne en
revolusjonerende reform som blir igangsatt fra oven, og mer om a skape et klima for endring som sgker
gradvis endring med flere aktgrer som tilnaermer seg problematikken fra sine egne utgangspunkt
(Head & Alford, 2013). For skolene i vart utvalg kan opprettholdende faktorer eksemplifiseres med
inntakssystemet og finansieringsmodellen for de videregaende skolene og bosettingsmgnsteret og

fordelingen av sosiale utfordringer i byen.

1.4.2 Forskjeller som i utgangspunktet er sma vil over tid vokse seg store

En av de utilsiktede konsekvensene ved fritt skolevalg er at det frie valget forsterker delingen av @st og
vest som vi ser i byen ellers, altsa segregering etter etnisitet og sosiogkonomisk status. Fenomenet ble
studert av den amerikanske gkonomen Thomas Schelling (1971) som gir en forklaring pa hvordan
ekstrem segregering mellom grupper oppstar.

Schellings modell viser hvordan selv sma tendenser hos befolkningen til & gnske a veere
sammen med andre fra sin egen gruppe over tid kan fgre til total segregering mellom de forskjellige
gruppene. Modellen kan ogsa bidra til a forklare situasjonen som kan observeres i Osloskolen i dag. En
variant av modellen er 3@ se pa et rutenett hvor rgde og bla brikker er tilfeldig fordelt pa brettet.
Brikkene er i utgangspunktet relativt blandet, de taler kontakt med hverandre i en viss grad. De gnsker
ikke & veere i en posisjon hvor de er mer enn 2:1 i mindretall, og de som er i en slik posisjon vil mellom
hver runde flytte pa seg til en ledig posisjon hvor de ikke er i mindretall. De hvite feltene er ledige

posisjoner.



Runde 1 Runde 2 Runde 3 Runde 4 Runde 5

Figur 1 Modell av hvordan segregering kan oppsta.

Viser at i lgpet av kun fem runder har brikkene tydelig skilt seg fra hverandre. Modellen viser hvordan
selv en liten preferanse for a vaere sammen med folk som ligner pa en selv over tid, kan fgre til ekstrem
segregering. Dette er et eksempel pa en segregeringsdynamikk som kan framstd som en mulig

forklaringsmodell for den segregeringen vi ser i dag i Osloskolen.

1.4.3 Selvforsterkende dynamikker i klasserommet

Skolene med lavest sgkertall har ogsa de stgrste utfordringene med problematferd. Disse skolene far
en opphopning av faglig svake elever, og kanskje ogsa de mest sarbare elevene. Noen av disse elevene
kan ha gatt gjennom hele skolelgpet uten a oppleve saerlig grad av mestring, og de har blitt gode pa a
kompensere for ikke a bli avslgrt for alt de ikke kan, gjerne ved det vi vil kalle ugnsket atferd. Nar disse
elevene mgtes i samme klasserom, kan det skape selvforsterkende dynamikker som gjgr at a laere bort
fag, ikke lenger blir den primaere oppgaven til leereren. Noen elever kan bli utagerende for a skjule lav
mestring og kan dermed skape hinder for seg selv og laeringsmiljget (Saporito & Sohoni 2007).

Na er det ikke slik at alle elever som begynner pa skoler med lave sgkertall har faglige
utfordringer. Det kan vaere flere elever som har gode karakterer og aktivt har spkt seg til skolen og som
gnsker a ta utdanningen sin nettopp her, for eksempel grunnet kort reisevei. Dersom et klasserom har
nok av disse elevene, vil de veere normgivere for klasse- og laeringsmiljget, og kulturen i klassen kan
komme inn i en positiv spiral som Igfter alle. Dersom det er for fa av disse, kan klassemiljget i stedet

ga inn i en negativ spiral hvor utagerende atferd og lav mestring blir det vanlige.

1.4.4 Medieoppmerksomhet om vold og politisk kamp om a vise handlekraft

Hgsten 2017 var det stor offentlig oppmerksomhet knyttet til lerings- og skolemiljg pa noen
videregaende skoler i Oslo. | juni 2017 kom Dagsavisen med en artikkel som omhandler situasjonen
ved Ulsrud vgs (Fladberg, 2017a). Arbeidsmiljgutvalget ved skolen melder at det ikke lenger er snakk
om unntaksvise voldshendelse ved skolen, men at det na har blitt et sa omfattende problem at etaten
ma sette inn stgttende tiltak. Noen maneder senere uttaler rektor ved Stovner vgs seg i samme avis

(Fladberg, 2017b) "Stovner-rektor ber om akutt hjelp". Rektor hevder a ikke lenger kunne sikre elevene



og de ansatte et trygt arbeidsmiljg. | august fortalte rektor ved Bjgrnholt vgs til Aftenposten at
"Bjgrnholt videregaende skole innfgrer adgangskontroll for elever og ansatte" fordi de gnsket "fokus
pa trygghet i leeringsmiljget for a kunne gi god opplaering" (Klette, 2017). Pa Etterstad vgs ble en ung
gutt banket opp i klasserommet (Haugan & Rosenlund-Hauglid, 2017).

Utdanningsetaten i Oslo (2018) lager hvert ar en arsrapport over vold og trusselhendelser. Den

viser at det var en gkning i antallet innrapporterte hendelser i perioden nar ULP ble igangsatt.

|Ar 2014 2015 2016 2017 2018
| Antall G 8 15 54 39

Tabell 1 Innrapporterte vold og trusselhendelser mot elever i videregdende i Oslo fra 2014-2018

Det oppstod en kamp mellom politikerne i Oslo om 3 vise handlekraft, og Hgyre gikk ut og sa at "politi,
videoovervaking og narkohunder" kan bidra til & Igse problemet (Husgy, 2017a). Byraden pa sin side
sa at utfordringene var en konsekvens av 18 ar med Hgyre-styre i Oslo frem til 2015 (Haugan &
Rosenlund-Hauglid 2017). Hun beskrev den aktuelle situasjonen som at "enkeltskoler far en
opphopning av elever med lav skolemotivasjon, mange sosiale utfordringer og svake faglige resultater,
men uten at de far mer ressurser enn andre skoler".

De nevnte medieoppslagene med flere, fgrte til reaksjoner fra politisk hold. Skolebyrad Tone
Tellevik Dahl forklarte hvordan Osloskolen skulle Igse utfordringene ved a laere av utviklingsprosjekter
ved skoler i New York og London (Fladberg, 2017b). Modellen som ble henvist til var beskrevet i boken
Big City School Reform, lessons from New York, Toronto and London av Fullan og Boyle (2014). Inspirert
av boken skulle de videregaende skolene i Oslo med stgrst utfordringer settes inn i det byraden kalte
Utviklingsigyper. Det bevilges sa 15 millioner kr per ar til prosjektet (Husgy, 2017b).

Etter at rektoren pa Stovner vgs hadde varslet om at han "ikke lenger kan tilby ansatte og
elever et trygt og godt arbeidsmiljg" (NTB, 2017b), gikk davaerende konstituerte kunnskapsminister
Asheim ut i VG og sa "Nar en rektor gar ut pa den maten og sier at han ikke kan garantere for ansatte
og elevers sikkerhet anser vi situasjonen som prekaer"(Rosenlund-Hauglid, 2017). Videre sa Asheim at:
"Det ser ut til at dette har blitt en ukultur som har fatt lov til 4 eskalere slik at vi har mistet kontrollen.
Vi kan ikke ha det slik i norsk skole.". Han kalte sa inn skoleledelsen, Utdanningsetaten i Oslo,
Oslopolitiet, Justisdepartementet og den politiske ledelsen i kommunen til et hastemgte om vold pa
Stovner vgs.

Skolebyraden mente at Asheims inngripen var upassende og sa at "det virker som litt
overtenning fra en fersk minister" og reagerte pa at "hun som skoleeier i Oslo ikke var invitert til mgtet"

(Rosenlund-Hauglid, 2017).



1.4.5 Utforming av Utviklingslgyperprosjektet

Byradet i Oslo satte av 15 millioner kroner arlig i perioden 2018-2022 til ULP og begrunnet bevilgningen
med at de ma ga inn med ressurser der behovet er stgrst (Husgy, 2017b). Prosjektet skulle gjelde for
atte videregaende skoler som hadde gjennomsnittlig inntakspoeng under 35 til Vgl.

Skolebyrad Tone Tellevik Dahl beskrev utformingen av prosjektet som (Fladberg 2017b) at man
skulle starte med en "kartlegging av situasjonen pa hver enkelt skole, med intervju med laerere og
observasjon av undervisning og skolemiljg." Skolene skulle deretter "selv sette sammen sin egen
tiltakspakke skreddersydd ut fra skolens spesifikke behov", og det skulle opprettes et "nettverk for
utsatte skoler", samt at skolene skulle "fglges opp og samarbeide om utprgving av tiltak".

Skolebyraden sa ogsa at hun mente det var mye & hente for Osloskolen med gkt kunnskap om
storbyutfordringer basert pa boka Big City School Reform (Fullan & Boyle 2014) om hvordan skoler i
USA, Storbritannia og Canada har lykkes med a handtere "typiske storbyutfordringer, der barn i utsatte
omrader blir stdende utenfor eller hengende etter" (Fladberg, 2017b) gjennom samarbeid mellom
myndigheter og skolene for a heve skolekvaliteten. Prosjektet beskrives slik i budsjettet til kommunen

(Oslo kommune, 2018):

Enkelte skoler far en opphopning av elever med lav skolemotivasjon og svake resultater fra grunnskolen.
Elevene trenger tettere faglig og sosial oppfglging for a kunne fullfgre og besta videregaende opplaering.
Byradet vil i 2018 sette utvalgte videregaende skoler inn i utviklingslgyper tilpasset den enkelte
videregaende skoles utfordringer. Skolene skal giennom beste praksis utvikle kunnskapsbasert metodikk

for a bedre egen situasjon.

Utformingen av ULP beskrives som at de skal "organiseres som et prosjekt pa hver enkelt skole, med
lokale prosjektledere og prosjektgrupper for de ulike tiltakene". Dessuten skal tiltakene vaere
"skoletilpassede og varierer dermed fra skole til skole". Mal for prosjektet oppgis a vaere at "flere skal
fullfgre og besta i et trygt og godt skolemiljg". Davaerende direktgr i Utdanningsetaten Astrid Sggnen
beskrev ULP slik til bladet Utdanning (Ruud, 2018)

Det er gjennomfgrt stastedsanalyser, og skolene har identifisert hvilke utfordringer de vil arbeide med
og hvilke tiltak de vil prioritere, som kan gi god skoleutvikling. Flere av skolene har utarbeidet
tremanedersplaner som de er i gang med a fglge, og de er i ferd med a utarbeide firedrsplaner med mer
langsiktige tiltak. Skolene fglges opp av omradedirektgren for videregaende skoler og en prosjektleder

fra Utdanningsetaten



Utdanningsetaten valgte a bruke et eksternt konsulentselskap for a hjelpe skolene med a lage
en stastedsanalyse og @ komme frem til tiltakspakker. Stastedsanalysene skulle vaere en prosess som
skulle avdekke hva som var status pa skolen. Konklusjonen fra stastedsanalysen skulle gi den enkelte

skole et grunnlag for 3 igangsette lokale tiltak.

1.4.6 Tidligere skoleutviklingsprosjekt i utsatte omrader i Oslo

| 2017 kom sluttrapporten for evaluering av prosjektet Flerdrig skoleutviklingsprosjekt i utsatte
omrdder 2012-2017, bedre kjent som SKU-rapporten, gjennomfgrt av Oxford Research i samarbeid
med Universitetet i Aarhus pa oppdrag for Oslo kommune (Stiberg-Jamt et al., 2017). Her vurderer de
effekten av et skoleutviklingsprosjekt som kan hevdes & vaere en forlgper til ULP. De fremhever
folgende suksesskriterier hos ledelsen for @ lykkes i denne konteksten: Elevsentrering, bevisst
sammensetning av lederteam, ledelse pa profesjonelle laeringsfellesskap, fokusert innsats,
tilstedevaerende ledelse, strategisk, distribuert ledelse, og apenhet og vilje til & leere av andre. | tillegg

legger de vekt pa diversitetsliteracy for & handtere "den sosiale, spraklige og kulturelle diversiteten, og

de ulikhetene som finnes" (Stiberg-Jamt et al., 2017, s.11).

1.4.7 Mediestorm og tillitsdebatt i prosjektets kjglevann

Den offentlige debatten rundt styring i Osloskolen fortsatte ogsa etter at ULP var igangsatt. Et betent
tema var at et konsulentselskap skulle vaere involvert i prosjektet. Rgdgrgnne politikere "refset"
davaerende utdanningsdirektgr Astrid Sggnen for at hun hadde engasjert konsulentselskapet til a
fasilitere prosessene pa skolen (Ertesvag, 2018). Kritikken gikk pa at eksterne konsulenter i det hele
tatt ble brukt, selv om det var en uttalt politikk fra byradet a redusere bruken av innkjgpte konsulenter,
samt at konsulentene ikke hadde pedagogisk kompetanse. Sggnen forsvarte valget med at den totale
bruken av konsulenter i Osloskolen hadde gatt ned og at det ikke var intensjonen at konsulentselskapet
skulle gjgre pedagogiske vurderinger. Det ble stilt spgrsmalstegn om Sggnens lederskap kunne
oppfattes som "vel egenradig og frikoblet fra politisk styring". | samme artikkel var laerer pa Ulsrud vgs,
Simon Malkenes, ogsa sveert kritisk til bruken av konsulenter og pekte i stedet pa de systemiske

utfordringene i Osloskolen:

A bruke [konsulentselskap] er sykdom som medisin. Det ufrie skolevalget i Oslo gjgr at skolene
konkurrerer om a ikke ha de elevene som trenger mest hjelp. Det samler de krevende og utagerende
elevene pa enkeltskoler. Det ser [konsulentselskap] og Utdanningsetaten bort fra. Derfor misforstar de

arsaker og foreslar feil Igsninger (Ertesvag, 2018).

Noen uker senere ble Malkenes invitert til Dagsnytt 18 for a beskrive situasjonen ved egen skole og a

forklare bakgrunnen for situasjonen i Osloskolen (Solvang, 2018). | tillegg til & argumentere mot



inntaks- og finansieringsmodellen, leste Malkenes opp det han selv beskrev som et haikudikt.
Haikudiktet var en beskrivelse av en undervisningstime ved Ulsrud vgs og skulle vise hvor vanskelig det
kan veere a skape et godt laeringsmiljg nar mange elever med utfordringer samles i ett klasserom. |
etterkant av programmet fglte enkelte av elevene til Malkenes seg uthengt grunnet det de opplevde
var manglende anonymisering i diktet og skrev et Si;D-innlegg "Vi fglte oss trakket pa i Dagsnytt Atten"
(Anonym, 2018). | etterkant ble det startet forundersgkelser for en personalsak mot Malkenes av
skoleledelsen. Forunderspkelsene fgrte til en tilrettevisning av Malkenes fra rektor ved Ulsrud vgs
(Ertesvag & Bugge 2018). Prosessen fgrte til en stor debatt om ytringsfrihet i Osloskolen og til en storm
av stgtteerklaeringer fra leerere pa andre Osloskoler (Haga, 2018).

Kort tid etter at det rgdgrenne byradet vant makten i Oslo, vedtok de et rammeverk for
tillitsbasert styring og ledelse (Oslos byrad, 2017, s. 57). Der star det at fokuset pa tillitsbasert styring
og ledelse er en justering av systemet for mal- og resultatstyringen i kommunen. Det skal legges vekt
pa tydelige mal, forventninger til resultater og effekter og mindre vekt pa kontroll, rapportering og
maling. Manglende oppfglging av denne tillitsreformen nevnes av byraden som en av grunnene til at
daveerende direktgr Sggnen blir flyttet over til en annen stilling i kommunen. Da Marte Gerhardsen
tok over som ny direktgr, startet hun umiddelbart arbeidet med @ omorganisere Utdanningsetaten og
kaller omorganiseringen "en tillitsreform" (Ertesvag, 2020). Senere i denne oppgaven presenterer vi et

teoretisk rammeverk for a forsta og analysere den kontekstuelle beskrivelsen som her er gitt.



Kapittel 2

Teoretisk rammeverk

For a utforske problemstillingen var, bruker vi teoretiske rammeverk som analyseverktgy for & studere
ULP fra tre ulike perspektiv. De tre perspektivene er 1) ledelse lokalt pa skolen, 2) skoleeiers styring og
ledelse av skolene og 3) et samfunnsperspektiv hvor eksterne interessenter pavirker det som skjer i
skolen. Sistnevnte vil i denne oppgavens kontekst vaere samfunnsdebatten som foregikk hgsten 2017
frem til ULPs oppstart vinteren 2018 og videre mens prosjektet foregikk.

Vi gnsker a avgrense gjennomgangen av teorien til det som er relevant for mellomledere som
er det denne studien gnsker & belyse. | del 2.1 og 2.2 vil vi undersgke skoleperspektivet ved a
presentere teori knyttet til mellomlederrollen og aktuell organisasjonsutviklingsteori. | del 2.3 og 2.4
vil vi knytte sammen teori om ansvarliggjgring gjennom styring fra midten og skoleledelse i en
storbykontekst, mens i del 2.5 vil vi trekke inn teori som omhandler interaksjonen mellom

skolesektoren, politikk og medier i den politiske debatten om problemet og lgsningene.

2.1 Mellomlederrollen

De siste 20 arene har det vaert en utvikling fra en forestilling om en heroisk rektor som bedriver
transformativ ledelse (Utd.- og forskningsdep., 2004) til en ide om distribuert ledelse med en
ledergruppe hvor ledergruppen sammen har autoritet til 3 fatte beslutninger og gjennomfgre disse i
praksis (Abrahamsen & Aas, 2019). A g& inn pa denne overgangen, ligger utenfor rammen til denne
oppgaven, og vi kommer til & fokusere mer avgrenset pa mellomlederens rolle i et lederteam. Til dette
bruker vi i stor grad forskningen til Jan Merok Paulsen (2020) og Hedvig Nerland Abrahamsen og Marit
Aas (2019), som har skrevet om skoleledelse i videregdende skole og som presenterer den nyeste

forskning pa feltet i norsk kontekst.

2.1.1 Hva er en mellomleder i skolen?

Utover 2000-tallet har mellomlederen gradvis overtatt for inspektgren i skolen (Abrahamsen & Aas,

2019). Dette henger nzert sammen med at skoleledere har fatt ansvar for elevenes resultater og har



fert til en gkning av antall ledere i skolen for a sikre den tette oppfglgingen som kreves. Personalansvar
og faglig-pedagogisk ansvar har blitt flyttet nedover i hierarkiet, fra rektor til mellomleder, for a
myndiggjgre og ansvarliggjgre en lederrolle som er naermere klasserommet.

Det er vanlig & definere en mellomleder som en leder mellom ulike nivaer i en organisasjon. |
denne sammenhengen vil rollen ligge mellom rektor og laererne pa en skole. Stillingen er ofte en hybrid
mellom leder, administrator og leerer (Abrahamsen & Aas, 2019, s.18-20). Paulsen bruker begrepet
grenselos for a beskrive hvordan mellomlederne i skolen beveger seg mellom ulike ansvarsnivaer i egen
organisasjon "nar mellomledere aktivt tar denne rollen som grenselos og lykkes i den, pavirker de
beslutninger bade i ledergruppen pa nivaet over og inne i eget myndighetsomrade" (Paulsen, 2019, s.
109). Ofte har mellomledere et overordnet ansvar for en avdeling og den kollektive utviklingen av
avdelingens praksis og elevresultater. Avdelingen kan eksempelvis representere et fagomrade, trinn
eller utdanningsprogram. Samtidig deltar de i arbeidet med rektor pa nivaet over egen avdeling, det
strategiske nivaet. Nar mellomlederne lykkes i rollen, kan de kombinere innsikt og kjennskap fra det
strategiske nivaet og egen avdeling. (Abrahamsen & Aas, 2019; Paulsen, 2019; Day & Grice, 2019)

Det a vaere mellomleder har derimot ikke noen enkel definisjon. En rektor kan defineres som
mellomleder hvis man ser pd skolesystemet som en helhet. En spesialisert laererrolle som
leererspesialist, fagutvikler eller fagkoordinator, kan vaere en annen form for mellomleder pa den
enkelte skole. Mellomlederrollen defineres av hvilke oppgaver den har ansvar for og hvor stor
myndighet den har. Rektor ved skolen ma avgi nok makt til & gjgre mellomlederen handlingsdyktig,
samt skape arenaer hvor avdelingsleder kan pavirke prosesser i organisasjonen. En mellomleder pa en
skole kan av den grunn oppleve spenninger knyttet til rollen av a veere mellom leerere og rektor i
organisasjonen. Det at mellomlederrollen er mangfoldig gjgr den vanskelig a definere.

| sin studie av mellomlederrollen ved fire ungdomsskoler kommer Abrahamsen og Aas (2019)
frem til en felles forstaelse for hva som ligger i mellomlederrollen. Det f@grste funnet var ulike grader
av reell autonomi, ofte i et spenningsforhold til rektor. De fant ogsa at mellomlederne gnsket a lede
leerernes profesjonsutvikling. Det siste funnet var at mellomlederne hadde et behov for @ ha en
mgtearena for mellomledere til 3 jobbe med egen profesjonsutvikling.

Nar Abrahamsen og Aas fant ulikheter mellom skolene, var dette i stor grad grunnet i to
forhold: 1) i hvilken grad hadde rektor gitt makt til mellomlederne, og 2) hvorvidt skolen hadde blitt
tilstrekkelig organisert rundt mellomlederrollen (Abrahamsen & Aas, 2019). Kunnskapssenteret for
utdanning viser ogsa til en fragmentert arbeidshverdag med stadig skiftende oppgaver, hvor det
at "mellomledere normalt far arbeidsoppgaver delegert ad hoc, gj@r [...] jobben uklar og overbelastet."
(Lillejord & Bgrte 2018, s3). Disse studiene viser at mellomledere har et gnske om a ta ansvar for
utvikling, men at det ogsa er utfordringer knyttet til et betydelig innslag av administrative

oppgaver.
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2.1.2 Betydningen av mellomledelse for skoleutvikling

De siste arene har det kommet flere nasjonale og internasjonale studier som har trukket frem
mellomledernivaet som et nav i skolens utviklingsarbeid, og at dette ledelsesnivaet er en viktig ressurs
for @ ha en elevsentrert skoleledelse. For eksempel papeker Abrahamsen og Aas (2019) at
mellomledere spiller en svaert viktig rolle i & utvikle og vedlikeholde kvaliteten i elevens leering. De
fremhever at mellomlederen er i "unike posisjoner som endringsagenter, og har stgrre potensiale til
dette enn tidligere antatt" (Abrahamsen & Aas, 2019, s. 18-20). De bruker sin studie til 8 argumentere
for at mellomlederen burde utvikles i retning av en egen profesjon innen skolesektoren. Paulsen (2019)
fremhever derimot mellomlederen som en mindre autonom rolle med begrepet grenselos, som er
knyttet naermere til rektors arbeid og initiativ som pedagogisk leder.

En metastudie basert pa 42 studier av mellomleders bidrag til skoleutvikling konkluderte med
at hver enkelt mellomleders bidrag er stgrre enn skolebidraget for utvikling av elevresultater
(Leithwood, 2016). Mellomledernivaet er derfor ifglge Leithwood et kraftsenter for skoleutvikling, med
stor pavirkning av leerernes praksis og elevresultater. Viviane Robinson anbefaler & aktivisere
mellomledere i situasjoner hvor man skal utvikle ny praksis ved en skole. Det er oftest disse som har
det faglige og pedagogiske oppfalgingsansvaret og er neermest leerernes praksisfelt. Hun trekker frem
at en videregaende skole har en sapass hgy grad av spesialisering, at det er lite hensiktsmessig for
rektor a lede prosesser knyttet til utvikling av leerernes praksis (Robinson, 2014).

Day og Grices rapport om mellomlederes pavirkning pa skoler fant at ved & styrke
mellomledernes ledelsesferdigheter og rammer, kan man fa store gevinster ved a fa en ledelse ut fra
midten (leading beyond the middle). Denne tenkningen viser til en utvikling fra ledelse i midten
(leading in the middle), som var en slags inspektgrrolle med store innslag av administrasjon, til en mer
ekspansiv lederrolle hvor mellomlederne bidro til 3 utvikle leererne utenfor egen avdeling. De fant ut
at dette skyldes laerernes oppfatning om at profesjonell lzering er mer effektiv nar den var naere
praksisfeltet, innforstatt at en som kjente til klasserommet, deltok i arbeidet (Day & Grice, 2019). En
slik erkjennelse fremhever mellomlederens innflytelse i skolen og at de kan spille en rolle i
utviklingsprosjekter hvor man gnsker a endre laerernes praksis i klasserommet. Day & Grice (2019) fant
ogsa at ved a forsterke mellomledernes forstaelse av det store bildet og deres rolle i prosjektet, vil
skolen kunne bygge stgrre kapasitet for a na skolens visjoner.

For a best utnytte denne kapasiteten, ma rektor ha en tydelig avklaring av rollen til sine
mellomledere og akseptere at de har autoritet som ledere. Det er ofte slik at rektor blir sett pa som
skolens egentlige leder, og denne autoriteten ma derfor tydelig spaltes ut til mellomlederen og ivaretas

fra rektor (Abrahamsen & Aas, 2019; Paulsen, 2019; Day & Grice, 2019).

11



2.1.3 Ledelse ovenfra, nedenfra og midten

Synet pa hvordan skolen skal styres har ofte inntatt to ulike perspektiver, ovenfra og ned (top-down)
eller nedenfra og opp (bottom-up). Ovenfra og ned-perspektivet har vaert preget av tro pa styring,
ansvarliggjgring gjennom rapportering, maling, nasjonale prgver, resultatorientering og lignende
tiltak. Skolen har blitt sett pa som en virksomhet som skal implementere og realisere nasjonale eller
kommunale mal. Da blir rektor, og skolens ledelse for gvrig, en lokal representant for hgyere
myndigheter og skal ivareta beslutninger fra dette nivaet og rapportere resultatene. Nedenfra og opp-
perspektivet fokuserer pa at relasjonen mellom laerer og elev er det viktigste i skolen, og undervisning
er en kunst og ikke en teknikk. Man ser med skepsis pa forsgk pa standardisering, nasjonale prgver,
rapportering og andre styringssystemer. Med dette perspektivet blir skoleledelse en tilrettelegging for
at lereren kan utfgre sin laerergjerning etter egne gnsker (Irgens, 2016).

Disse beskrivelsene er, som Irgens papeker, karikerte for a synliggjgre forskjellen mellom de to
perspektivene. Ledelsen pa den enkelte skole ma finne sin egen balanse innenfor dette dikotomiske
oppsettet. Irgens (2016) skriver at begge perspektivene er legitime syn pa skolepraksis og at skolene
ma finne den Igsningen som best treffer skolens egne behov for skoleutvikling, slik at ledelse og leerere
som besitter ulike perspektiver, ikke konstant havner i konflikt pa grunn av ulike forventninger.

En mellomleder vil mgte disse perspektivene i sin praksis. Irgens deler ikke inn lederbegrepet
i underbegreper og forholder seg stort sett til rektor eller det mer abstrakte leder. Vi ma derfor forsgke
a tilpasse denne teorien til mellomleders praksisfelt. A ha en ‘nedenfra opp’- eller ‘ovenfra ned’-
strategi kan vaere en filosofi for én enkelt skole til en hel skolesektor. Videre vil vi omtale perspektivet
som beskrivende for typiske holdninger pa ulike organisatoriske nivaer i en skole, hvor perspektivet
‘nedenfra opp’ betyr leerere og andre ansatte, mens perspektivet ‘ovenfra ned’ innebaerer rektor,
skoleeier og politikere. Mellomlederne kan tilhgre begge gruppene siden deres arbeid griper innii flere
nivaer.

Som endringsagenter plassert mellom ulike nivaer i en skoles organisering, er mellomlederne
avhengig av a balansere mellom ulike tilneerminger. De kan bruke retningslinjer og instrukser ovenfra,
samtidig som man forsgker a ta utgangspunkt i leerernes praksisnaere tilnaerming. Dette blir papekt av
Nonaka & Takeuchi (gjengitt i Roald, 2010), hvor de beskriver mellomnivaet i skolen som en viktig arena
for a3 kombinere taus kunnskap hos laererprofesjonen med mer eksplisitt teoretisk kunnskap,
malsetninger og handlingsprogram. Denne tenkningen trekker dermed ogsa frem viktigheten av
mellomnivaet i skolen som kan spille pa bade ovenfra og nedenfra-perspektivene. Derfor blir

mellomnivaet omtalt som middle-out av Nonaka & Takeuchi.
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2.1.4 Betydningen av erfaring for mellomledere.

Lillejord & Bgrte (2018, s. 90) har foretatt en litteraturstudie hvor de ser pa tidligere forskning pa
betydningen av erfaring for mellomledere i skolen. De finner at lang erfaring fra skolen er en
"ngdvendig forutsetning for a kunne fungere som mellomleder". Videre finner de at tidligere forskning
legger vekt pa betydningen av erfaring og personlige kvaliteter for jobbutgvelsen til mellomlederne.
Erfaring betraktes ikke bare som "en mer verdifull kunnskapskilde enn forskning, men som den eneste
relevante kunnskapskilden" og ingen av artiklene de har funnet tar eksplisitt opp behovet for a
supplere erfaring med flere kunnskapskilder.

De finner videre at ettersom mellomlederes kunnskapsbase hovedsakelig bestar av erfaring er
"kunnskapen knyttet til den enkelte person" (Lillejord & Bgrte, 2018, s. 90). De sammenligner
situasjonen til mellomledere i skolen med andre profesjoner og finner det de mener er en
"systemsvakhet", nemlig at mellomlederne "mangler et system for & oppsummere kunnskap, lagre

kunnskap, dokumentere hvilke praksiser som profesjonen betrakter som bedre enn andre".

2.1.5 Oppsummering

En mellomleder er en viktig agent for kvalitetsutvikling i skolen og har blitt stadig vanligere ved norske
skoler utover 2000-tallet. Mellomledernivaet har et signifikant bidrag til elevenes laering og kan vaere
et nav i skoleutvikling. For & fa mest utbytte av deres ledelse, er det mulig 3 basere seg pa en middle-
out strategi, noe som innebaerer & unngd ensidige ‘ovenfra-ned’- eller ‘nedenfra-opp’-
styringstradisjoner og legge mer ansvar for skoleutvikling hos mellomlederne. Dette vil kreve at rektor
deler autoritet og etablerer en ledergruppe med distribuert ansvar for skolens drift og utvikling, slik at
mellomlederne kan vaere endringsagenter i egen organisasjon. Samtidig er det utfordrende at det
mangler gode systemer for deling av profesjonell kunnskap blant mellomledere, og at erfaring derfor

pa mange mater star igjen som den eneste relevante kunnskapskilden for mellomlederne.

2.2 Skoleutvikling mellom leering og motstand

A lede lzerernes lzering er en krevende prosess, men er ogsa i kjernen av det vi undersgker i denne
studien. Vi gnsker derfor a trekke inn et verktgy for @ jobbe helhetlig med skoleutvikling, i form av
Engestroms ekspansive leeringssirkel. Vi vil belyse strategier for a lykkes med organisasjonsendring,
gjennom Jacobsen og Thorsviks Hvordan organisasjoner fungerer (1997). Det er ikke mangel pa
litteratur om emnet organisasjonsutvikling, leerende organisasjoner eller skoleutvikling. Vi har derfor
valgt a begrense vart utvalg og gi disse en anledning til a stgtte opp under vart fokus pa mellomledernes

ledelse i en gitt kontekst.
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2.2.1 Engestroms modell for ekspansiv laering

Utvikling- og laeringsprosesser varierer i form og formal. En mulig modell for hvordan slike prosesser
kan gjennomfgres, er Engestroms (2001) modell for ekspansiv laering. Engestroms modell "forstas som
en prosess der strategiske handlinger og korresponderende motsetninger driver fram nye strategiske
handlinger og korresponderende motsetninger i en syklisk prosess" (Aas og Vavik, 2014, s. 266) og
illustrerer hvordan "organisasjonsutvikling skjer gjennom en kritisk granskende og motsetningsfylt
sirkuleer bevegelse" (Aas, 2013, s. 51). Denne modellen kan vaere et relevant verktgy for a analysere
giennomfgringen av var studie fordi modellen gir et helhetlig perspektiv pa utviklingsarbeid og dermed
kan vaere et referansepunkt for ssmmenligning av skoleutvikling pa tvers av skoler.

Leeringssirkelen er en abstraksjon, og den kan ikke uten videre anvendes i praksis (Aas, 2013).
Det er heller ikke slik at den ngdvendigvis ma starte med fgrste handling og at alle fasene ma
inkluderes, og modellen indikerer heller ikke et tidsaspekt. Aas har tilpasset modellen for & studere

skoleutvikling i en norsk kontekst, og vi vil av den grunn bruke Aas sin tolkning av Engestroms modell.
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Figur 2 Engestréms modell for ekspansiv leering (Aas, 2013)
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Modellen bestar av en gjentagende sirkel med syv faser bestaende av ulike strategiske handlinger:
1. Stille spgrsmal, 2a. Historisk analyse, 2b. Empirisk analyse, 3. Modellering av en ny modell,
4: Undersgke den nye modellen, 5. Implementere den nye modellen, 6. Reflektere over prosessen,
7. Konsolidere den nye praksisen. Gjentagelsen i prosessen illustreres ved en pil som gar fra syvende
handling og tilbake til fgrste.

Den fgrste handlingen er 3 stille spgrsmal ved gjeldende praksis. @nsket om a endre praksis
kan komme fra skoleeier, skoleledelse, leerere, elever og/eller foresatte, men ogsa fra media. Det er i
denne fasen Aas mener det bgr etableres en felles forstaelse av hva som er problemet, samt skape en
forpliktelse om deltakelse (Aas, 2013).

Andre handling er @ analysere situasjonen, hvor malet er a finne arsaken eller forklarende
mekanismer til dagens situasjon (Engestrom, 2010). Denne deles i to kategorier, empirisk og
historisk. Den empiriske analysen beskriver gjeldende situasjon, mens den historiske analysen sgker a
beskrive fortiden. Aas (2013, s. 55) skriver at formalet med denne analysen er 3 "fa gkt bevissthet om
skolens samlede praksis pa et omrade".

Tredje handling er @ modellere en ny modell som forklarer og Igser situasjonen beskrevet i de
to foregdende handlingene (Engestrom, 2010). Aas (2013) skriver at mens de to foregdende
handlingene fokuserte pa en kritisk selvgranskning, er malet i tredje handling & bruke denne
informasjonen til 8 modellere ny praksis eller et nytt mgnster for aktivitet.

Fjerde handling er @ undersgke den nye modellen. Her mener Engestroms (2010) at den nye
modellen ma undersgkes og eksperimenteres ved, for a fullt ut forsta dens begrensninger og potensial.
| denne handlingen kan informasjon fra den historiske og empiriske analysen brukes til a kartlegge
belastningen ved a innfgre den nye modellen. Er motstanden i personalet stor, ma rektor eller
skoleeier vurdere om endringen er verdt det den vil koste (Aas, 2013).

| femte handling skal den nye modellen implementeres. Selv om man na er kommet til
implementeringsfasen, er det fortsatt utfordringer: Er alle i personalet med, eller kan man fremdeles
mgte motstand? Hvordan vet man dette? Her kan man kontrollere at implementeringen skjer og
sanksjonere dersom sa ikke er tilfellet. Aas (2013, s. 58) skriver at "a finne en god balanse mellom hva
som skal kontrolleres og hvilke typer sanksjoner som kan vaere akseptable kan derfor vaere avgjgrende
for om skolene lykkes i implementeringsfasen". Her ma man altsa vurdere hvor man skal stgtte og hvor
man skal utfordre de involverte.

Den sjette handlingen er a gi tid og rom til a reflektere over prosessen og de fem foregaende
strategiske handlingene. Aas (2013, s. 59) skriver at den "refleksjon som foregar i ettertid har den
styrken at den foregar i distanse fra selve aktiviteten". Det er derfor viktig a sette av denne tiden til 3
evaluere prosessen sa langt, og videre vurdere hvilke tiltak og arbeidsmetoder som skal bli med videre.

Wells (1999) sier at kollektiv kunnskapsbygging gjennom refleksjoner i fellesskap gir ny kunnskap og
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pa en slik mate kan egne og andres erfaringer fgre til ny lederpraksis. Vi ma her skille mellom den
evaluering som foregar strukturert og den evalueringen som ikke gjgr det. A diskutere prosjektet ved
kaffemaskinen, regnes ikke i denne sammenheng som en strukturert evaluering. | en strukturert
evaluering er det i forkant bestemt noen stoppunkter underveis i prosjektet med en definert agenda
og mal for evalueringen.

| den syvende og siste handlingen skal den nye praksisen konsolideres. Med dette menes det
at den nye modellen blir den gjeldende praksisen. Aas og Vavik (2014, s. 267) skriver at man etter den
syvende handlingen kan vurdere om tiltakene har fgrt til varig praksisendring. Men de sier ogsa at det
ikke bare ma veere en endring i systemer og strukturer, men endringen skal ogsa "veere nedfelt i
aktgrenes hoder og hjerter".

| de fleste tilfeller vil det igjen vaere rom for a stille spgrsmal ved gjeldende praksis. Det kan
veere ytre eller indre endringer som gj@r at behov for ny praksis dukker opp. Av nyere eksempel kan
det vaere Fagfornyelsen 2020 som gj@r at en organisasjon igjen ma stille spgrsmal ved dagens praksis.

Dette er ogsa grunnen til at Engestroms modell er sirkulaer og ikke avsluttende.

2.2.2 Endring i organisasjoner

For at en endring i organisasjonen skal lykkes, trekker Jacobsen og Thorsvik (1997) spesielt frem to
forhold ved endringsagentene. Det fgrste er at agentene ma skape et opplevd behov for endring i
organisasjonen. Et slikt press kan skapes gjennom analyser og statusrapporter for sa a synliggjgre
hvordan organisasjonen plasserer seg i forhold til sine konkurrenter. Forfatterne trekker ogsa frem at
endring i sosiale og kulturelle forhold kan skape et press fordi det "kan ha betydning for folks holdning
til arbeid og muligheten til 4 [...] engasjere og motivere medarbeidere for oppgavene" (Jacobsen og
Thorsvik, 1997, s. 389)

Det andre forholdet er at endringsagentene ma veere forberedt pa a handtere den motstand
som ofte oppstar nar en organisasjon skal endres. Jacobsen og Thorsvik (1997) peker pa ti arsaker til
motstand mot endring i en organisasjon. Blant disse nevnes frykt for det ukjente, tap av identitet og
frykten for at endringen skal fgre til dobbeltarbeid. Motstand trenger ikke a veere darlig for
endringsarbeidet. En motstand hos de som endres, kan tilfgre andre innspill som ikke tidligere har veert
tenkt pa. Dette vil i sa tilfelle veere en konstruktiv motstand. Dersom motstanden er destruktiv, ma
endringsagentene handtere denne for at endringsprosessen skal vaere vellykket.

Jacobsen og Thorsvik (1997) hevder at det finnes atte trekk som er felles kjennetegn pa
endringsstrategier som har lykkes. Det fgrste trekket er at det er skapt en fglelse av krise og at det er
en felles opplevelse av behov for endring. Det andre trekket er at det er utarbeidet en tydelig visjon
for hva man vil oppna med endringene. Det tredje trekket er at tidligere nevnte visjon og strategi for

endringsprosessen ma kommuniseres pa en motiverende mate ut til hele organisasjonen. Neste trekk
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er & endre strukturelle trekk som eventuelt hindrer endringen i & bli vellykket. Det femte trekket
omhandler de involverte aktgrene. Det ma vaere en sterk koalisjon som er i stand til 3 lede
endringsprosessen, og alle aktgrer som blir bergrt av endringsprosessen ma inkluderes i
beslutningsprosessene. Sjette trekk er a lage lett malbare og kortsiktige mal, som kommuniseres godt
ut til de ansatte. Det sjuende trekket er a konsolidere endringene i nye strukturer og prosesser. Det
siste trekket som kjennetegner endringsstrategier som har lykkes er a sikre at den nye praksisen far
fotfeste ved a utvikle kultur omkring endringene (Jacobsen & Thorsvik, 1997).

Jacobsen og Thorsvik (1997) understreker i forbindelse med disse forutsetningene ledelsens
sentralitet i den ovenstaende listen med forutsetninger for vellykkede endringer. Det er ledelsen som
styrer informasjon og rekkefglgen av handlinger. Man kan dermed stille spgrsmalstegn om det er mulig

for et vellykket endringsprosjekt a fglge demokratiske idealer.

2.2.3 Oppsummering

Aas (2013) sin tolkning av Engestréms laeringssirkel og Jacobsens og Thorsviks (1997) atte prinsipper
kan vaere to analyseverktgy for a undersgke hvordan mellomledere har jobbet med utviklingen av egen
organisasjon. De er teoretiske modeller som ikke ngdvendigvis er direkte overfgrbare til de situerte
kontekstene til de enkelte skolene, men er verktgy som kan kaste lys pa mellomledernes arbeid med

a gjennomfgre ULP pa sine respektive skoler.

2.3 En aktiv skoleeier og ansvarliggjgringssystemer

| ULP har skoleeier en viktig rolle som igangsetter av prosjektet og derfor har vi intervjuet en
representant fra skoleeier for a hente inn deres perspektiv i prosjektet. ULP har ogsa et innslag av en
skoleeier i endring, med nye styringssignaler fra kommunale politikere underveis i prosjektet. Vi gnsker
a konkretisere hva en aktiv skoleeier innebaerer og a se dette i sammenheng med styringssystemet i

Oslo.

2.3.1 Hva er en aktiv skoleeier?

Det kommunale nivaet er et mellomniva mellom det nasjonale nivaet og skolene, og kan ha et eget
styringssystem som kommer i tillegg til de nasjonale signalene (Fullan, 2015). | norsk sammenheng har
spesielt Oslo kommune ved byradet og Utdanningsetaten spilt en aktiv rolle i utviklingsarbeid og
skoleforbedring pa 2000-tallet. | 2003 kom krav i Oppleaeringslova (1998) at fylker og kommuner skal ha
et system som vurderer hvorvidt kravene i opplaeringsloven blir ivaretatt. Skoleeiernivaet er viktig for
kvalitetsutvikling pa skolene, og skoleeier kan pa distriktsniva etablere et rammeverk for & utvikle
rektors profesjonsutvikling. Dette har vist seg a vaere et effektivt tiltak for & skape sporbar

kvalitetsheving pa den enkelte skole (Paulsen & Hjertg, 2017).
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KS star bak en rapport som ser pa skoleeiers betydning i en norsk kontekst. | rapporten
Hvordan lykkes som skoleeier (PWC, 2009) oppsummerte konsulentselskapet PWC, i samarbeid med
Knut Roald og Kjell Arne Rgvik, de viktigste prinsippene for & skape et aktivt skoleeierniva. A vaere aktiv
vil i denne konteksten innebaere at skoleeier har jevnlig oppfglging med skolene gjennom rektor, er en
iverksetter av reformarbeid, utvikler et leerende fellesskap mellom rektorer i nettverk og utfgrer en
forventningsbasert ansvarsstyring.

Tankene fra KS-rapporten finner vi igjen hos Michael Fullan (2015) som kaller det Leadership

from the middle, noe han beskriver som:

a deliberate strategy that increases the capacity and internal coherence of the middle as it becomes a
more effective partner upward to the state and downward to its schools and communities, in pursuit of

greater system performance.

o

En mate dette kan gjgres pa, er a sette opp et nettverk av skoler som skal samarbeide om
skoleutvikling. Fullan (2015) skriver at en av de viktigste ingrediensene for effektive nettverk er a
utvikle forhold med hgy grad av tillit. En av fordelene ved dette systemet er derfor at det i teorien skal
utvikle en lik kvalitet pa tvers av alle skolene innenfor skoleeiers ansvarsomrade. Dette speiler
erfaringene fra KS (PWC, 2013) og har likheter med Paulsens og Hjertgs (2017) funn om tillit mellom
rektor og skoleeier som viktig for utviklingsarbeid pa kommunalt niva.

Fullan peker pa erfaringer som viser hvordan skoleutvikling ovenfra, drevet av skoleeier, er
utfordrende 3 opprettholde fordi man ikke ngdvendigvis klarer & sikre forankring hos hele
organisasjonen og at initiativer derfor dgr ut etter hvert. Samtidig kan skoleutvikling nedenfra ha

lignende resultater, men kan gi gkte forskjeller mellom skolene eller forsterke forskjeller mellom

skolene. Noen skoler vil lykkes med denne modellen, mens andre skoler vil bli akterutseilt.

2.3.2 Ansvarliggjering i skolen

Revik og Pettersen (2014) omtaler ansvarliggjgring som en masteridé i var tid som har satt sitt preg pa
skolesektoren. Ansvarliggjgring (accountability) handler om hvordan de ulike aktgrene blir holdt

ansvarlig for sitt arbeid. Rgvik og Pettersen (2014, s.65) beskriver kjernen i ansvarliggjgring som:

At de ansvarlige i et offentlig organ eller i en bedrift skal veere forpliktet til a gi innsyn i, gjgre rede for,
begrunne og forklare overfor eksterne autoriteter hvordan ens myndighet og mandat er blitt ivaretatt,

hvordan ressurser er blitt anvendt, og hvilke resultater som er oppnadd i en periode.

Et eksempel fra nyere tid pa ansvarliggjgring i offentlige instanser er New Public Management (NPM).
Ideen kom fra det private naeringsliv. NPM gjorde at mal- og resultatstyring ble et viktig verktgy i det

offentlige. | NPM males kvaliteten pa organisasjonens virksomhet av skoleeier og skoleledelsen ved
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hjelp av indikatorer. Eksempler pa indikatorer som har blitt brukt er testene PISA- og TIMSS, nasjonale
prgver, elevundersgkelsen og ogsa lokale prgver, for eksempel egne prgver initiert av skoleeier i Oslo.
Ansvarliggjgring er et viktig aspekt ved NPM.

Ansvarliggjgring i skolen blir i norsk kontekst mer aktuelt utover 2000-tallet hvor vi i stgrre
grad fokuserer pa elevresultater som kvalitetsindikator. Mausethagen m.fl. (2016) skriver at
indikatorer kan ha en dobbelt funksjon: bade a gi informasjon om elevenes resultater og de kan brukes
til & kontrollere kvaliteten pa arbeidet som er blitt gjort for at elevene skal laere mest mulig.

Elstad (2008) beskriver to former for ansvarliggjgring; profesjonell og hierarkisk. Profesjonell
ansvarliggjgring innebaerer at det er en kultur i organisasjonen hvor de ansatte holder hverandre
gjensidig ansvarlig for resultatene og kvaliteten pa det utfgrte arbeidet. Hierarkisk ansvarliggjgring kan
karakteriseres som en ekstern ansvarliggjgring hvor skoleledelsen - for a gke kvaliteten i skolen - blir
utsatt for press fra skoleeier. For & male kvaliteten pa arbeidet i skolen, er prestasjoner og
kvalitetsindikatorer tatt i bruk. Et konkret eksempel pa en slik ansvarliggjgring er styringsdialogen som
brukes som et styringsverktgy mellom skoleeier og rektorer i Osloskolen. Denne formen for
ansvarliggjgring har blitt kritisert pa grunn av dens utgvelse av kontroll, med resultatet at de ansatte
kan oppleve at tillit og autonomi mangler (Mausethagen m.fl., 2016).

Gjert Langfelt hevder at en prosess ikke blir bedre av restrukturering og endringsbestrebelser
dersom ikke de "som tar hand om prosessene [...] blir holdt ansvarlig for produktene" (Langfeldt et al,
2008, s.12). For & ta dette ansvaret, er det behov for handlingsrom. Dersom det ikke er et handlingsrom
hvor en kan bevege seg i, vil det heller ikke veere mulig & holde noen ansvarlig fordi det da er andre
krefter som bestemmer hvilke handlinger som skal gjennomfgres.

| etterkant av innfgring av ansvarliggjgringssystemer pa 1990-tallet i USA kom det
felgeforskning pa hvordan denne endringen pavirket elevresultater og lzering. Det ble for eksempel
papekt at de nasjonale prgvene i matematikk kunne vise til en dramatisk forbedring i elevenes
resultater. @kningen i elevenes resultater var fortsatt sterk nar man hadde korrigert for ulike
sosiopkonomiske faktorer og fritak for testing (Carnoy & Loeb, 2002). De lavest presterende skolene
fikk ogsa de stgrste forbedringene. Dette ser ut til 3 vaere en fglge av at de svakest presterende elevene
fikk mer oppmerksomhet. Det ser ut til 3 ha en spesielt stor effekt a innfgre ansvarliggjgringssystemer
pa lavt presterende skoler, men det er ogsa en tendens at dette avtar etter en periode. (Figlio & Loeb
2011)

Ansvarliggjgringsystemer bgr ikke bli systemer som fordreier leereplanenes intensjoner. En
mate a unnga en slik utilsiktet konsekvens, er a se bort fra et statusbasert system, og heller benytte en
vekstmodell for resultatutvikling. Dette kan bidra til at skoler og leerere ikke forsgker @ manipulere
elevers resultater, da de blir ngdt til a reprodusere og forbedre resultatet det pafglgende skolear. Dette

er en paminnelse om at det ikke eksisterer et helhetlig ansvarliggjgringssystem som er effektfullt i alle
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kontekster. Den enkelte skoleeier ma tilpasse systemet til egen kontekst og foreta grundige
vurderinger for hva som bidrar til 8 oppna overordnede mal for skolen (Figlio & Loeb 2011).

Ingersoll (2006) skriver at det er mange ulike faktorer som pavirker elevenes resultater, og
dersom en aktgr blir ansvarliggjort for resultater som aktgrene ikke selv kontrollerer, virker dette
demotiverende. Senere har han pekt pa at innfgringen av ansvarliggjgringssystemer "often do not
succeed and can have a negative impact on teacher quality and school performance." (Ingersoll &
Collins, 2017, s. 1). Fellesnevneren for disse perspektivene er at ansvarliggjgring ma vaere tilpasset til

formalet og veere innenfor den enkelte aktgrs handlingsrom for a ha effekt.

2.3.3 Oppsummering

En aktiv skoleeier sgker a videreutvikle skolene i sitt ansvarsomrade og a vaere et effektivt mellomniva
som bedriver kvalitetsutvikling mellom skolene og det nasjonale niva. Det er ingen fasit for hvordan
dette skal gjgres, men et viktig trekk ved oppfglging fra skoleeier har vaert malstyring og
ansvarliggjering, slik det for eksempel kommer til uttrykk gjennom NPM hvor et hierarkisk system med

bruk av styringsdialoger overleverer forventninger om resultatforbedring til skolene.

2.4 Skoleledelse i storbyen

For a undersgke temaet skoleledelse i storbyen, vil vi se pa teori som kan belyse fenomenet fra et norsk
og et internasjonalt perspektiv. | tillegg vil vi se pa erfaringer fra tidligere prosjekter giennomfgrt Oslo
i lignende omstendigheter som ULP. Litteraturen vi har sett pa om dette temaet er praktisk rettet og
gnsker @ gi leseren verktgy til 3 Igse reelle problemer. Av den grunn er litteraturen ofte en
gjennomgang av hva som virker. Vi vil derfor fokusere pa hva de ulike modellene anbefaler som tiltak

for skoler i denne kategorien, og det som kan vaere relevant for mellomledernes praksis.

2.4.1 Storbykompetanse

Vi har ikke funnet et felles, internasjonalt anerkjent begrep som fanger egenarten av det a drive skole
i en storbykontekst, men det ser ut til 8 vaere en viss enighet om hva en slik beskrivelse skal dekke. Det
papekes i de teoretiske aspektene vi trekker inn nedenfor at skoler pavirkes av sine forutsetninger og
rammer, og graden av hvorvidt man identifiserer skolens kontekst som en individuell faktor, ser ut til
a veere avgjgrende for hvordan man definerer fenomenet.

Det er en lengre tradisjon knyttet til fenomenet i amerikansk litteratur og forskning, hvor urban
education blir brukt som det viktigste begrepet. Dette kommer blant annet til uttrykk i journalen The
Urban Review, som har presentert tverrfaglig forskning pa omradet siden 1965. Michael Fullan og Alan
Boyles (2014) Big City School reforms, lessons from New York, Toronto and London gar inn i denne

amerikanske tradisjonen, og hos dem er begrepet sapass etablert at de ikke bruker tid pa a definere
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hva det innebaerer. De velger heller 3 utforske hva som er relevant problematikk og hva som kan veaere
overfgrbart til storbyer utenfor den amerikanske konteksten. Det som kommer frem, er at de forholder
seg til skoler i indre by eller i vanskelige bydeler. | deres gjennomgang vektlegger de at fellestrekk for
skoler i urbane omgivelser er utfordringer knyttet til heterogen befolkning med variasjoner innen
sosiogkonomiske bakgrunn, samt spraklige og kulturelle ulikheter i elevmassen. Disse skolene har en
elevsammensetning med faerre sosiale band seg imellom, forklares med at individet blir en blant
mange i storbyen, og at det er en tendens til at byer har en befolkningsgruppe som er i bevegelse.
Samtidig er byene preget av mer apenbare sosiale problemer som kriminalitet og ungdomsgjenger
(Fullan & Boyle, 2014).

Aas, Ballangrud og Paulsen (2017) ser fenomenet som et aspekt av skoleledelse og undersgker
det som en utfordring som pavirker rammen for ledelse ved de undersgkte skolene i sitt arbeid. De ser
det derfor ikke som en egen utfordring, men mer som et aspekt ved ledelse. De definerer dette
aspektet slik: "Skoler som opererer i omgivelser kjennetegnet av lav sosiogkonomisk status og hgy
etnisk, spraklig og kulturell heterogenitet med hensyn til elevenes bakgrunn" (Aas, Ballangrud &
Paulsen, 2017, s.172).

Oslo kommune har tidligere gjennomfgrt et prosjekt for & imgtekomme grunnskolers
utfordringer i utsatte omgivelser: Flerarig skoleutviklingsprosjekt i utsatte omrader 2012-2017
(Stiberg-Jamt et al., 2017), heretter kalt SKU. Dette var et ledd i Groruddalssatsningen, hvor man
forspkte @ heve livskvaliteten til innbyggerne i en del av byen gjennom en tverrfaglig tilnaerming. De
benyttet begrepet utsatte omgivelser for a definere skoler med lignende utfordringer til de nevnt
ovenfor.

Vi vil i denne oppgaven bruke begrepet storbykompetanse, som et forsgk pa a forene de
amerikanske og norske tendensene i et begrep, slik at vi kan trekke pa den amerikanske forstaelsen av
at det foreligger en gitt utfordring som er relativt lik i storbykontekster. Da Oslo skulle lzere av lignende
storbyer, som byraden fremmet i mediene (Fladberg, 2017b), var dette en henvisning til Fullan og Boyle
sitt arbeid pa feltet og den amerikanske forstaelsesrammen. Samtidig gnsker vi a bevare tanken om
relevante lederkapasiteter som gar igjen i den norske litteraturen, hvor skoler kan befinne seg i
omgivelser der elevene har lave inntakspoeng og der det er en rekke utfordringer knyttet til
heterogenitet. Med begrepet storbykompetanse vil ordet storby trekke pa det fgrstnevnte og

kompetanse pa det sistnevnte. Dermed vil begrepet dekke begge tradisjonene.

2.4.2 Skoleutvikling med storbykompetanse

Fullan og Boyle (2014) presenterer en metodikk som skoleledere kan benytte pa egne skoler. Denne
er en av to hoveddeler i deres strategi, hvor den enkelte skole ma utvikle sin egen praksis for 8 mgte

utfordringene med forbedret kvalitet, samtidig som skoleeier ma iverksette en rekke
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nettverksbyggende tiltak mellom skolene, samt bygge stgttefunksjoner. Metodikken er basert pa a
utfordre og stgtte laererne slik at de kan utvikle en praksis som mgter utfordringene ved sin skole.
Dette er grunnet i funn som tyder pa at det 3 lede leerernes laering og handtering av undervisning, er
det som gir stgrst utbytte for skoleutvikling og praksis ved skolen (Fullan & Boyle, 2014; Robinson,
2014).

Metodikken er satt opp som tre par med ferdigheter og aktiviteter som utfyller hverandre,
avhengig av hva man ma gjgre pa den aktuelle skolen. Dette er en form for situasjonsbasert ledelse
hvor skolelederen selv ma vurdere hva den enkelte situasjon trenger. En skoleleder ma ikke bare
kommunisere handlingsbehov til personalet (utfordre), men ogsa utvikle profesjonell kapital i
leererpersonalet (stgtte), slik at de kan utforme ny praksis. De ma ogsa gripe inn nar det oppstar
problemer i prosessen (utfordre) og styrke gjennomfgringsevnen (stgtte). | tillegg ma skoleleder
utfordre de etablerte sannhetene (utfordre) som kan oppsta nar resultater kan oppfattes som statisk,
men ogsa forankre en felles strategi blant laererne (stgtte).

Bade Aas, Ballangrud og Paulsen (2017) og SKU-rapporten (Stiberg-lamt et al.,, 2017)
fremhever arbeidet med det profesjonelle laeringsfellesskapet pa skolen som et viktig tiltak for a lykkes.
De skiller seg derimot noe i innholdet i dette arbeidet. SKU er mer eksplisitte i involveringen av de
kulturelle forskjellene og hvordan ta hgyde for disse. Aas, Ballangrud og Paulsen vektlegger bygging av
kollektiv kapasitet og et lzeringsmiljg med felles verdier, faglige retningslinjer og tillit. Sistnevnte viser
i sin studie hvordan to ledere pa ulike skoler forsgkte a ruste sine organisasjoner i utfordrende
omgivelser. Forfatterne peker pa at begge skolene var tett koblede organisasjoner med distribuert
ledelse som sgkte a utvikle det profesjonelle fellesskapets kapasitet og verdier.

Vektleggingen av det profesjonelle fellesskapet er ogsa trukket frem i SKU-rapporten, men her
er det mer eksplisitt rettet mot rollen elevenes kulturelle bagasje spiller i skolehverdagen gjennom
begrepet diversitetsliteracy. Dette innebzerer a utvikle et laerer- og ledersprak for @ konstruktivt
diskutere elevens bakgrunn, slik at kultur- eller minoritetsbakgrunn ikke ble en unnskyldning for
hvorfor lering ikke fant sted. Skolene som deltok i SKU, brukte Robinsons modell for elevsentrert
skoleledelse som et utgangspunkt for utviklingsarbeidet sitt, og i I@pet av prosjektet ble det klart at
denne modellen matte tilpasses for a ta hgyde for diversitetstenkningen. Uten a ga videre inn pa
Robinsons modell med ledelsesdimensjoner og kapabiliteter, ngyer vi oss her med a papeke at
diversitetsliteracy ble lagt til som en ekstra ledelseskapabilitet for & oversette en utviklingsmodell til
den aktuelle konteksten.

Det er ogsa mulig a finne igjen distribuert ledelse og tett oppfelging av leererne gjennom
narmeste leder som en av suksesskriteriene for dette prosjektet. SKU deler derimot Fullan og Boyle
sitt perspektiv pad at det ogsa kreves en innsats pa skoleeiernivaet. SKU legger frem fire

hovedmomenter som er avgjgrende for at skolens arbeid i utsatte omgivelser: 1.) forankring og
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beslutningsmyndighet i styringslinjen, slik at den enkelte leder kan ta beslutninger og skoleeier fglger
opp. 2.) Skoleutviklingen ma vaere en integrert del av eksisterende strukturer for oppfelging av skolen.
3.) Stille til disposisjon tilstrekkelig med ressurser og spisskompetanse pa prosjektstyring. 4.) Lede
skolens selvledelse, med mye oppfglging innledningsvis mens skolen bygger egen kapasitet og

kompetanse.

2.4.3 Oppsummering

°

Storbykompetanse innebaerer aspekter av det & utvikle egen organisasjon til et lzerende
profesjonsfelleskap hvor en distribuert ledelse kan stgtte og utfordre laerere pa a utvikle en praksis
som kan ivareta behovene til en sammensatt elevgruppe. Det siste momentet innebaerer a skape en
skolekultur hvor minoritetsbakgrunn ikke blir sett som en akseptabel arsak til svake resultater.
Samtidig ma skoleeier fglge opp med stgttefunksjoner for a hjelpe den enkelte skole med sin innsats,
da dette er et problem som er stgrre enn hva den enkelte skole kan Igse pa egenhand, eller har

ngdvendig kompetanse til 3 imgtekomme pa en effektiv mate.

2.5 Nar politikere og medier presser skolen

| kontekstbeskrivelsen i innledningen har vi forsgkt a fa frem den spesielle situasjonen skolene med
storbyutfordinger i Oslo befant seg i forkant av ULP, szerlig knyttet til medienes interesse. Innfgringen
av ULP kom som en reaksjon etter oppmerksomhet i mediene og en maktkamp som involverte riks- og
lokalpolitikere. For & analysere eventuelle funn knyttet til dette, gnsker vi & trekke inn teori som kan

belyse hvordan virksomheter i offentlig sektor reagerer pa eksternt press.

2.5.1 Plassering av skyld i offentlig sektor

| sin bok Blame Game (2010) viser Christopher Hood hvordan skyld og plassering av skyld, er en
pavirkende faktor for offentlige organers atferd. Hans sentrale tanke er at frykten for skyld knyttet til
et mislykket prosjekt eller initiativ er sapass sterkt, at det kan pavirke hvordan offentlig sektor forsgker
a imgtekomme samfunnets behov. Videre skiller han mellom blaming (ilegging av skyld), naming (a
identifisere et problem, som er det fgrste steget mot a kunne ilegge skyld) og claiming (stille krav om
en slags oppreisning til den som har skyld).

Negativity Bias, negativ predisposisjon, er et sentralt begrep i Hoods (2010) fremstilling for a
forklare hvorfor det er slik. Dette gar i korte trekk ut pa at a bli ilagt skyld er mer traumatisk enn a fa
honngr for en godt gjennomfgrt jobb. For a begrunne denne pastanden, viser Hood til forskning innen
psykologi som hevder at risiko som kan ga ut over en selv, spiller en asymmetrisk rolle i
beslutningstaking. Her blir negative erfaringer verdsatt mellom to til fire ganger sa kraftige som

positive erfaringer. Dette viser seg dermed i menneskers behov for a8 unnga smerte og er ifglge Hood
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en sosial prosess som er et vanlig aspekt ved menneskelig atferd.

Behovet for a ilegge eller a forsgke a unndra seg skyld, ser ogsa ut til a veere knyttet til graden
av tillit i det aktuelle miljget. Hood skiller for eksempel pa vennegrupper og organisasjoner med en
etablert fryktkultur for a etablere en skala for hvordan ulike sosiale kontekster pavirker oss mennesker.
Dette sosiale elementet gjgr at man ma skille mellom organisasjoner eller kulturer.

Hood (2010) identifiserer tre hovedstrategier offentlig ansatte bruker for & unnga skyld. Disse
er presentasjons-, ansvarsflyttings- og systemisk unngaelsesstrategier. Disse er idealiserte typer som
kan veere overlappende med hverandre, og Hood ser pa de som ulike deler som kan bli brukt
overlappende. Ulike momenter kan bli tatti bruk fra andre strategier etter at nye ubehagelige spgrsmal
blir reist. Dette er derimot de tre oftest diskuterte strategiene i litteraturen Hood baserer seg pa.

Presentasjonsstrategien (presentational strategy) forsgker a endre det etablerte bildet av en
negativ situasjon. Dette kan bli gjort ved a trekke frem positive effekter, vektlegge at det er en
midlertidig utfordring pa vei mot et stgrre gode, eller ved a skape distraksjoner som flytter sgkelyset
bort fra den aktuelle saken. Ofte kan denne strategien ogsa innebaere & underkommunisere det som
kan oppfattes som darlig nytt. Her bruker Hood gkte Ignninger for politikere som et passende
eksempel. Dette er ifglge Hood den vanligste strategien som offentlige ansatte kan komme til 3 benytte
(Hood, 2010).

Strategien for ansvarsflytting (agency strategies) forsgker & ta i bruk offentlig sektors
ansvarsomrader og tjenestelinjer til & flytte eller unnga skyld. Malet her er a ta i bruk intrikate
organisasjonskart i offentlig sektor og blande inn flytting av ansvarsomrader over tid, gjerne mellom
ulike offentlige institusjoner, for a skape et obskurt skjold som gj@r det vanskelig a feste konkret skyld
for et feilslatt prosjekt pa en enkel instans eller person. Dette apner ogsa for at en kan ta zeren for
vellykkede prosjekter, ved at den aktuelle byrakrat kan papeke at det ble startet nar man selv var pa
et gitt sted med "ansvar" for prosjektet, men beholder muligheten til a legge all skyld pa sin
etterkommer (Hood, 2010).

Systemiske unngdelsesstrategier (policy strategies) er ikke like avgrenset som de to forrige, og
har mange fellestrekk med ansvarsflyttingsstrategien. Den er ofte tatt i bruk pa de gverste nivaene av
virksomheter, hvor det er aktgrer som kan vurdere hvilke politiske prosesser (policy) som skal vurderes
og nar de kan igangsettes for a avgrense deres skyld. Et aspekt ved dette vil vaere a flytte upopulaere
tiltak lenger ned pa ansvarshierarkiet, slik at enkelte kan sikre seg positiv oppmerksomhet og flytte all
skyld til en underordnet. Det er ogsa et aspekt av dehumanisering av beslutningsprosesser i denne
strategien, med en favorisering av algoritmer, sjekklister og protokoller over saksbehandlere med

menneskelig kontakt og kvalitative fremgangsmater.
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2.5.2 Nar mediene presser skolene

Skolene som ikke hadde motivasjon til 3 endre praksis nar kommunen innfgrte ansvarliggjgrings-
systemer, kan fa dette gjennom mediepress og ekstern oppmerksomhet. Dette er et av momentene i
artikkelen "Schools which are named, shamed and blamed by the media: school accountability in
Norway" av Elstad (2008). Elstad presenterer hvordan tre lavt presterende skoler i Oslo reagerte pa
svake gjennomsnittlige skoleresultater og den pafglgende innfgringen av et kvalititetssikringssystem i
kommunen og krav om resultatforbedring. Situasjonen ved de undersgkte skolene hadde bade
forbedring og forverring i den pafglgende perioden. Dette blir forklart med to forbedringsmekanismer:
1) eksternt trykk og bygging av kapasitet gjennom skoleeier, og 2) sosiale normer sin skamreaksjon pa
den enkelte skole. P& skoler hvor sistnevnte mekanisme spilte inn, var det lite utvikling @ spore
innledningsvis, da skolene matte bruke mange krefter pa & bearbeide resultatsjokket og emosjonene
knyttet til & bli uthengt i mediene.

Selv om Elstad peker pa at det fgrst og fremst var flest ulikheter mellom skolene i studien, og
at de hadde hgyst individuelle utfordringer som matte imgtekommes ut fra deres egen kontekst, var
de var alle ulykkelige pa sin egen mate. Av den grunn matte de finne sin egen vei ut av sine problemer.
Det ser derimot ut til at mediene kunne spille en utfyllende rolle for a flytte de skolene som ikke
responderte pa resultatkravene fra skoleeier. Skammen knyttet til 8 fa negativ oppmerksombhet i
mediene var en viktig motivator som bidro til  skape faglig forbedring pa skolene. En rektor som deltok
i studien, reflekterte i den sammenhengen at det var viktig a fa med et eksternt blikk pa sin skole, slik

at alle som jobbet der ville bli drevet til & levere bedre resultater.

2.5.3 Oppsummering

Organisasjoner bestar av mennesker og disse reagerer ulikt nar de opplever utfordringer. Ifglge Hood
(2010) er det tre reaksjonsmgnstre som gar igjen, hvor skolene reagerer med a endre sakens
fremstilling, skifte skyld eller forsgker & unnga skyld i forkant. Nar skolene selv ikke tar tak i det som
oppfattes som problematisk, kan mediene spille en rolle i & flytte oppmerksomheten mot tiltak for

a imgtekomme problemet.
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Kapittel 3

Metode

Vi vil i dette kapittelet gd gjennom vare metodevalg og bakgrunnen for disse valgene. Vi vil beskrive
undersgkelsen og ga gjennom hvordan og hvorfor vi har valgt informantene vi bruker. Til slutt vil vi

vurdere studiens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet og eventuelle etiske problemstillinger.

3.1 Kvalitativ metode

Vi skiller mellom kvantitative og kvalitative data i forskning. For a skille disse, kan en hevde at
kvantitative data er data som uttrykkes i form av tall eller mengdetermer, mens kvalitative data er data
som ikke kan oppgis i tall eller mengde (Grgnmo, 2004). Data kan samles fra et mangfold av ulike
informasjonskilder, men Grgnmo (2004) skiller mellom tre kilder; aktgrer, informanter og dokumenter.
Kort forklart kan aktgrer observeres, informanter spgrres og dokumenter leses. Det er ikke slik at den
ene informasjonskilden utelukker den andre. Ofte vil det vaere hensiktsmessig & hente data fra flere
kilder (Grgnmo, 2004). | en kvalitativ studie vil det veere de menneskelige prosesser som studeres i
deres naturlige kontekst, og data samles gjennom samtale og observasjon (Cohen et.al, 2018).

Vi @nsker & utfgre en kvalitativ studie av mellomleders opplevelse av 3 jobbe i et
utviklingsprosjekt. Vi trenger derfor a utvikle en helhetlig forstaelse av ULP og a systematisk
sammenligne opplevelsene fra ulike mellomledere pa ulike skoler og skoleeier for a besvare vare
forskningsspgrsmal. | slike tilfeller kan en kvalitativ kasusstudie brukes (Grgnmo, 2004). En kasusstudie

kan defineres som en dybdeundersgkelse av et spesifikt prosjekt fra virkeligheten. Man kan se

prosjektet fra flere perspektiver for a fange dets kompleksitet og unikhet (Simons, 2009).

3.2 Intervju som metode og fenomenologisk kunnskap

Fordi vare forskningsspgrsmal i stor grad handler om mellomleders opplevelser har vi valgt a
gjennomfgre datainnsamlingen i var kvalitative undersgkelse gjennom semistrukturerte intervjuer.
Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er a forsta sider ved intervjupersonens opplevelser

fra vedkommendes eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Et semistrukturert intervju er en blanding mellom lukket utspgrring og apen samtale. Det
baseres pa en intervjuguide som er satt opp i forkant av intervjuene. | motsetning til et strukturert
intervju vil et semistrukturert intervju gi fleksibilitet til & grave dypere hvis intervjuobjektet sier noe
intervjuer vurderer som spesielt interessant, og man kan underveis i intervjuet fa ny innsikt som kan
vaere med 3 forme undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden sikrer ogsa en struktur
som letter den etterfglgende meningsanalysen.

Ettersom vi gnsker & studere og forsta sosiale fenomen ut fra informantenes egne perspektiver
og beskrive verden slik den oppleves av informantene, vil vi bruke fenomenologisk metode. Studien vil
bruke fenomenologisk forstaelse av kunnskap og begrepsapparat i arbeidet forskningsspgrsmalene.
Fenomenologi er en av flere tilnaeerminger til kvalitativ forskning hvor man fgrst og fremst ser pa
hvordan subjekter forstar et sosialt fenomen ut fra sine egne perspektiver. Etnometodologi og
symbolsk interaksjonisme er to andre hovedtradisjoner, men disse vil vi ikke utdype videre her. Vi har
valgt denne tilnarmingen da vi er ute etter mellomlederes erfaringer i et utviklingsprosjekt, og da ma
vi forholde oss til deres opplevelse av virkeligheten (Kvale og Brinkmann, 2015).

For & omsette dette teoretiske perspektivet til var studie har vi metodisk benyttet de tolv
aspektene ved kvalitative forskningsintervjuer som Kvale og Brinkmann (2015) har beskrevet. Dette
har hjulpet oss a vaere metodiske, spesielt i planlegging av datainnsamling og analyse. Nedenfor fglger
en gjennomgang av de tolv aspektene relatert til valg vi har gjort i var studie (Kvale og Brinkmann,
2015).

Nar en forsker ma sette seg inn i en informants livsverden, viser dette til behovet for a forsta
vedkommendes virkelighetsoppfatning. Det enkelte menneske vil forstd sin virkelighet ut fra sitt
sanseapparat og erfaringer, bade i dagliglivet sa vel som i mer teoretisk-abstrakte sammenhenger.
Informantene ved skolene i utvalget vart forstar ngdvendigvis ULP ut fra sine egne rammer. Vi som
forskere ma derfor forsgke & avkode disse tolkningene og vaere bevisste den mulige pavirkningen dette
gir i funnene.

Mening handler om at intervjueren gjennom a registrere og fortolke meninger, sgker a forsta
intervjupersonens livsverden. | intervjuene vi gjennomfgrte matte vi derfor bade stille
meningsspgrsmal i tillegg til faktaspgrsmal og a lytte til det som blir sagt mellom linjene av
intervjupersonene. For a kunne plukke opp nyanser i meningene, vurderte vi det som nyttig at vi var
tre som deltok pa intervjuet, selv om det bare var én som hadde hovedansvar for utspgrringen. Vi fant
ut at det a veere intervjueren krevde kognitiv kraft som gjorde at man ikke ngdvendigvis plukket opp
det som ble sagt mellom linjene, og da kunne en av medintervjuerne komme inn med
oppfelgingssp@rsmal.

De kvalitative og deskriptive fenomenologiske aspektene skaper en forventning om at det

fremskaffes nyanserte beskrivelser fra informantene. Her blir deres erfaringer presentert i normalt
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sprak med en ngyaktig meningsfortolkning. Det burde vaere rom til 3 la informantene forklare sin
opplevelse uten fastsatte kategorier. Kvale og Brinkmann (2015 s. 48) skriver at "Forskerens
primaeroppgave er a spgrre hvorfor intervjupersonene opplever og handler som de gjgr". For a ivareta
dette i studien var, ma vi derfor bruke en apen spgrsmalsform som tillater den enkelte d snakke om
sine egne erfaringer relativt fritt. Samtidig ma intervjuer kunne klargjgre meningen i det informanten
forteller, som informanten sa kan bekrefte eller avkrefte tolkningen av. Intervjuer ma underveis stille
oppklarende spgrsmal og veere en aktiv lytter som sjekker ut at han har forstatt hva informanten
forspker 3 kommunisere. Dette kan gjgres ved a bruke oppfglgingsspgrsmal som "har jeg forstatt deg
rett nar[...]".

| denne prosessen ma vi som forskere vaere apne for nye og uventede fenomener og inneha
en bevisst naivitet. Pa denne maten kan vi fglge opp eventuelle forklaringer eller avstikkere som
intervjuobjektene kan komme med, og vaere kritiske til eventuelle hypoteser eller forutinntatte
holdninger vi selv tar med inn i intervjuet. Det anbefales i denne sammenheng ikke a ha
forhandsoppsatte spgrsmal og ferdige analysekategorier for & sikre fordomsfrihet og apne for nye
uventede fenomener. Vi valgte a teste intervjuguiden og intervjurollen i et forsgksintervju som var en
del av en forstudie til denne oppgaven. Fra dette intervjuet erfarte vi at vi i for stor grad hadde
strukturert utspgrringen, og valgte derfor i etterkant av dette & endre guide og intervjuform. |
intervjuene etter dette opplevde vi at det var stgrre rom for informantene til 8 komme med sine egne
tolkninger. Vivalgte a beholde grunnstrukturen fra testintervjuet pa fem spgrsmal knyttet til ulike faser
av ULP, med noen underpunkter vi kunne komme innom hvis informantene ikke tok det opp selv. Slik
kunne vi holde intervjuet fokusert og inkludere det teoretiske rammeverket til studien i intervjuguiden,
men fortsatt gi informantene mulighet og rom til & snakke relativt fritt.

Spesifisitet viser til at vi gnsker a komme frem til betydninger pa et konkret plan istedenfor
generelle meninger. (Kvale og Brinkmann, 2015) For a fa til dette i vare intervjuer matte vi jobbe for a
hele tiden sikre at vi stilte de korrekte spgrsmalene for a utforske mellomledernes opplevelse av selve
ULP. Vi observerte at det var varierende hvor trygge informantene var pa a uttrykke seg om ULP. Vi
opplevde for eksempel at noen var relativt runde i formuleringene i Igpet av selve intervjuet, mens i
den uformelle samtalen i etterkant var mye mer konkrete og kritiske. Ettersom disse samtalene ikke
var en del av det formelle intervjuet har vi heller ikke kunnet transkribere og analysere disse uformelle
samtalene.

Informantenes svar kan noen ganger veare flertydige, det vil si at de kan tolkes pa flere mater,
eller at intervjupersonen faktisk sier tilsynelatende motstridende ting som avspeiler objektive
motsigelser i verdenen han eller hun lever i. | vart intervju kan vi for eksempel oppleve flertydighet nar
informanten gnsker a vaere lojal mot systemet samtidig som vedkommende er frustrert over deler av

gjennomfgringen av ULP.
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| et intervju kan informanten oppleve at de far nye refleksjoner eller ser ssmmenhenger de
ikke hadde vurdert tidligere. Slike forandringer har vi forsgkt a ta hgyde for ved a ha en avsluttende
spgrsmalsrunde knyttet til refleksjon, som gir mulighet for 3 se tilbake pa deres erfaringer og vurdere
om det er andre Igsninger de hadde valgt hvis de skulle deltatt i et lignende prosjekt igjen. Dette kan
veere spesielt viktig der hvor ledergruppene ikke har hatt strukturerte refleksjonsrunder eller brukt
metablikk pa egen organisasjon i tilknytning til prosjektet.

Vi er skoleledere som intervjuer skoleledere i denne studien. Dette gir en sensitivitet nar det
kommer til & forsta prosesser knyttet til utviklingsarbeid og ledelse i skolen. Da trenger vi ikke
formulere spgrsmal som skal kunne besvares av mannen i gata, men kan ga direkte til en mer faglig
orientert intervjuform. Siden vi har valgt a gi én av oss rollen som hovedintervjuer slik at spgrsmalene
stilles og fglges opp pa en lignende mate pa tvers av intervjuene. | presentasjonen av funnene ma vi
likevel forsgke a fremlegge disse som intersubjektive reproduserbare data, slik at bade var og
informantenes forhandskunnskap blir oppveiet for eventuelle tredjeparter som gnsker a lese studien,
samt for a gjgre funnene mer universelle.

Alle intervjuer foregar i en interpersonell, altsa mellommenneskelig, situasjon hvor informant
og intervjuer skaper kunnskap i et samspill. De vil reagere pa hverandres innspill, kommentarer og
spgrsmal, slik at de vil pavirke hverandre gjensidig. Det kan ogsa oppsta krenkelser av den intervjuedes
grenser som en fglge av at intervjuer ikke mestrer dynamikken mellom de to. Kvale og Brinkmann
(2015) sier at et velfungerende forskningsintervju kan oppleves som en berikende opplevelse for
intervjupersonen, hvor personen kan fa ny innsikt og fgler at hun blir hgrt. Ngkkelordet er at intervjuet
skal vaere en positiv opplevelse. Vihar i vare intervjuer lagt vekt pa a gjgre intervjusituasjonen sa positiv
som mulig, og har opplevd at intervjuobjektene har satt pris pa a bli lyttet til og fatt anledning til a dele

sine erfaringer om vare forskningsspgrsmal.

3.3 Beskrivelse av undersgkelsen

Temaet for oppgaven var er mellomleders rolle i ULP. Bakgrunnen for at vi landet pa dette temaet var
den brede medieomtalen dette prosjektet fikk hgsten 2017. | et intervju med Dagsavisen (Fladberg,
2017b) forteller davaerende utdanningsbyrad om intensjonen med prosjektet, samt hvilket teoretisk
grunnlag det baserte seg pa. Osloskolen "skulle laere av New York", noe som var en henvisning til
Fullans og Boyles Big-City School Reforms, lessons from New York, Toronto and London (2014). Etter a
ha gjort oss kjent med denne teorien, valgte vi a finne en organisasjonsutviklingsteori som allerede var
situert og oversatt til en norsk kontekst, Engestréms ekspansive laeringssirkel. Ut fra disse teoretiske
rammeverkene utformet viintervjuguiden. Vivil videre i dette kapittelet beskrive og begrunne hvordan

vi har gjort utvalget vart, og hvordan vi har samlet inn vare data.
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3.3.1 Utvalg

ULP inkluderte atte videregaende skoler i Oslo, og vi gjorde et utvalg av disse. Skolene som vi skulle
bruke i utvalget vart, matte ha noen fellesnevnere som gjorde dem sammenlignbare. Slike
fellesnevnere kan veaere tilbud av utdanningsprogram, stgrrelse og organisasjonsmodell. De atte
skolene hadde ulike oppstartstidspunkter i prosjektet. Det er flere skoler som kunne vaert aktuelle ut
fra de ovenstaende kriteriene, men vi valgte til slutt to skoler som er forholdsvis like i struktur, men
hvor de to ledergruppene hadde ulikt niva av erfaring, og vi gnsket a se hvordan dette eventuelt kunne
sld ut i hvilke erfaringer de gjorde seg med prosjektet. Siden ULP hadde fokus pa skoleutvikling var det

gnskelig a intervjue ledere som var naere praksisfeltet og utviklingsarbeidet.

Beskrivelse

Hovedtilbudet er studiespesialisering.
En av skolene i byen med faerrest elever som har skolen som fgrstevalg.
Stor andel minoritetsspraklige elever.

Relativ uerfaren ledergruppe hvor mange startet samtidig som prosjektet.

Tilbyr studiespesialisering og yrkesfaglige utdanningsprogram.
En av skolene i byen med faerrest elever som har skolen som fgrstevalg.
Stor andel minoritetsspraklige elever.

Erfaren ledergruppe med lang fartstid pa skolen.

Tabell 2 Informasjon om de undersgkte skolene
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Intervju Type intervju Rolle i prosjektet Anonymisert navn

Skolens
koordinator

Intervju 1 Individuelt intervju

Intervju 2 Gruppeintervju Ask vgs 2 mellomledere Kari og Marit

Intervju 3 Individuelt intervju Bok vgs Skolens Torill
koordinator

Intervju 4 Gruppeintervju Bk vgs 2 mellomledere Svein og Liv

Intervju 5 Individuelt intervju Skoleeier Skoleeier Skoleeier

Tabell 3 Ngkkelinformasjon om de gjennomfgrte intervjuene

3.3.2 Gjennomfgring av datainnsamlingen

Da intervjuene ble gjennomfgrt var alle tre forfatterne tilstede, der en av forfatterne hadde rollen som
hovedintervjuer. Intervjuguiden som ble benyttet var strukturert rundt teorien og
forskningsspgrsmalene.

| intervjuet i forstudien snakket vi med koordinator og to mellomledere sammen. Her erfarte
vi at koordinator tok sa stor plass at mellomlederne ikke kom til. Bakgrunnen for dette kan forklares
ved at koordinator hadde mye mer kjennskap til prosjektet enn de to mellomlederne, og av den grunn
lot mellomlederne koordinator svare fgrst. Dette var uheldig da mellomleders erfaring var viktig a fa
frem ettersom det er mellomleders rolle vi gnsker a belyse. Vi valgte derfor a gjennomfgre en
kombinasjon av gruppeintervju og individuelle intervju i datainnsamlingen, hvor koordinator og
mellomlederne ble intervjuet separat. Vi beholdt gruppeintervjuet for mellomledere som var involvert
i ULP for a fa frem mellomledernes refleksjoner i fellesskap. Det viste seg ogsa a gi resultater i form av
at informantene hjalp hverandre med 3 erindre hendelsesforlgp og fakta. Her ma vi understreke at
koordinator ogsa er mellomleder.

| studien var gnsker vi ogsa at skoleeier skal kunne komme med sine erfaringer med ULP. Dette
intervjuet foregikk i etterkant av intervjuene pa skolene. Vi brukte samme intervjuguide, men justerte
spgrsmalene basert pa erfaringene fra skolene, slik at vi kan ta med kunnskapen vi har hentet inn fra
skolene og bruke intervjuet til 3 belyse dette. Formalet med dette var a belyse forskjellen mellom
intensjon og oppfatning, og undersgke hvilke forventninger om ansvarliggjgring fra skoleeier til
mellomleder som har funnet sted. Videre ville vi avdekke eventuelle forskjeller mellom skoleeiers plan

for prosjektet og den individuelle skole og leders oppfatning av dette.
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3.4 Transkripsjon og kodeverk

A transkribere betyr & transformere, altsd en oversettelse fra én narrativ form til en annen (Kvale og
Brinkmann, 2015). | dette tilfellet fra en muntlig diskurs til en skriftlig diskurs. | denne
transformasjonen vil man matte ta en rekke vurderinger og beslutninger om hva man ma ta med for 3
sikre avsenders budskap. Eksempel her kan vaere om man velger a ta med fyllord som "um" og "eh",
pauser eller gjentagelser. | var transkripsjon valgte vi a ikke transkribere fyllord og pauser, fordi vi
mener at dette ikke er relevant data for analysen var.

Det er ikke mulig & unnga at noe gar tapt nar muntlig samtale transkriberes og omformes til en
skriftlig form. Nonverbal kommunikasjon som himling med gynene, synking i stolen, kryssede armer
kan gi vel sa mye informasjon som det som blir sagt. Dersom dette ikke ble plukket opp av intervjueren
underveis og det stilles oppfalgingsspgrsmal, vil ikke denne informasjonen bli med i den transkriberte
teksten. Nar intervjuobjektet snakker i bilder, vil vi markere dette i transkripsjonene med enkle
siteringstegn i sitatene, dette vil se slik ut: “ikke papirtiltak, men som var ‘dette ma vi gjgre noe med’,
ogsa var det en enkeltting som vi gjorde noe med”.

| arbeidet med a analysere prgveintervjuet i forbindelse med forstudien var, brukte vi
programmet NVivo for a kode transkripsjonen. Innledningsvis hadde vi en deduktiv fremgangsmate til
kodingen, slik at den transkriberte teksten kunne forme kategoriene vi brukte for a kode. Dette fulgte
beskrivelsen av koding gjengitt i Cohen (2018), slik at vi som forskere kunne se etter sammenhenger
og tolkninger underveis. Dette utviklet seg raskt til et system med for mange variabler til 3 gi en effektiv
analyse. Vi bestemte oss istedenfor a utvikle et mer rigid system knyttet til forskningsspgrsmalene
vare. Hvert forskningsspgrsmal fikk tre til fire underkategorier knyttet til seg, etter mgnstre vi hadde
sett i det innledende arbeidet med intervjuene. Denne endringen ivaretok gnsket om a la kodingen
reflektere problemstillingen og forskningsspgrsmalene vi jobber med.

Ved a bruke disse kategoriene gnsket vi a bruke en blanding av deskriptiv og fortolkende
koding, hvor vi har forsgkt a sette uttalelser inn i et system med vare forskningsspgrsmal og
underkategorier basert pa disse. Vi opplevde dette som hensiktsmessig for a sgke etter mgnster i
datamaterialet. Vart datamateriale er derfor fortsatt pa et niva lignende dpen koding, hvor vi har
funnet frem til de viktigste innholdselementene i datamaterialet (Grgnmo, 2004). Vi satte opp

kodeverket vart slik:
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1. Forventninger i styringskjeden
a. Initiativ i prosjekt
b. Mal og malsetting
c. Oppfglging fra skoleeier
2. Mellomleders forventning (i relasjon til de teoretiske modellene)
a. Forventninger til stgtte (skoleeier og koordinator)
b. Lokalinnflytelse
c. Resultater (for organisasjonen)
3. Erfaring med utviklingsarbeid
a. Refleksjon og evaluering
b. Stgtte (mellom ledere)
c. Tidligere erfaring

d. Ledelsesutfordringer

| Ippet av arbeidet med oppgaven sa vi behovet for et fjerde forskningsspgrsmal som tok for seg

politiseringen og medieoppmerksomheten rundt ULP:

4. Hvordan har mellomledere erfart a arbeide med et politisert utviklingsprosjekt i medienes sgkelys?

Etter a4 ha lagt til det fjerde forskningsspgrsmalet, matte vi se igiennom transkripsjonene pa nytt for a
svare pa dette forskningsspgrsmalet. Vi har ikke tatt dette forskningsspgrsmalet inn kodeverket vart
for sa a gjennomga kodingen pa nytt.

Bruk av Nvivo til koding viste seg utfordrende ettersom vi var tre som samarbeidet om
kodingen. Etter flere forsgk pa a fa tilgang til Nvivo teams, som er en plattform for samarbeid om
koding, valgte vi til slutt a lage et eget system for koding. Dette innebar a bruke kommentarfunksjonen
i Word til & kode transkripsjonene, for sa a importere disse til Excel ved hjelp av et egenprodusert
program. | Excel kunne vi sa se utdrag fra intervjuet og sortere pa rolle, skole eller kodekategori. Vi
hadde i tillegg en kolonne med stikkord som vi underveis tenkte kunne veere gode kategorier pa tvers

av kodingen, for eksempel tavlemgter og stdstedsanalyse.

3.5 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

Kvaliteten pd kvalitative data kan defineres som hgy nar den blir brukt til 3 belyse det problemstillingen
gnsker & undersgke (Gregnmo, 2004). For & vurdere datakvalitet kan man vurdere studiens validitet,

reliabilitet og generaliserbarhet.
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3.5.1 Validitet

Validitet beskriver studiens gyldighet og palitelighet (Cohen et.al, 2018). For a sjekke validiteten i en
kvalitativ studie har Maxwell (2013) laget en sjekkliste pa atte punkter. Vi har brukt denne til 3
undersgke validiteten i var egen studie.

Intensiv og langsiktig involvering, sikrer validiteten fordi man far tilgang til flere typer data og
gjor det mulig a ga tilbake og bekrefte funn. Var undersgkelse gir kun et gyeblikksbilde av status i
prosjektet og av mellomleders opplevelse av prosjektets historikk. Dette ser ikke vi som en utfordring
for studiens validitet, da vi kun er interessert i & si noe om prosjektet pa det tidspunktet studien ble
gjennomfgrt.

A sikre rike data som gir et fullstendig bilde av hva som er situasjonen. Vi sikret dette ved &
gjgre detaljerte transkripsjoner av intervjuene, fremfor a ta notater underveis. Vi har ogsa samlet
data fra to skoler og flere roller pa hver skole, samt skoleeier. Vi mener at vi pd denne maten har
sikret et forholdsvis rikt og detaljert grunnlag for var studie.

Respondentvalidering er nar respondenten far anledning til 3 gi tilbakemelding pa data og
funn underveis i studien, og fer det konkluderes endelig. Vi har valgt a ikke gi respondentene denne
muligheten, da vart forskningsspgrsmal tar sikte pa a finne generelle tendenser i gruppen av
informanter, og ikke identifisere spesifikke trekk hos én respondent ved én skole. Derfor er det ikke
sikkert at respondentene ville kjent seg igjen i den generaliserte beskrivelsen av situasjonen.

En uformell intervensjon kan i enkelte studier brukes for a teste eller styrke hypoteser. | en
intervensjon ber man de som studeres & endre praksis for & se om hypotesen stemmer. | var studie er
det ikke mulig a gjgre intervensjoner fordi vi studerer et utviklingsprosjekt som vi ikke har noen
kontroll over start og slutt for. Hensikten er a studere effekten av et allerede igangsatt prosjekt, og
intervensjon er derfor ikke hensiktsmessig.

Lete etter moteksemper handler om a vise ekstra oppmerksomhet til informasjon eller
opplysninger som kan avkrefte vare konklusjoner. Selv om en kvalitativ studie som denne har en
avgrenset mengde data, er det viktig a at vi belyser de variasjonene som fremkommer i
datamaterialet, slik at det kommer tydelig frem i konklusjonen hvorvidt analysen viser en tydelig
trend eller om dataene derimot viser en svakere sammenheng.

Triangulering er en metode som kan brukes for a unnga systematisk bias ved a samle
informasjon fra et variert utvalg individer og kontekster. | var studie har vi sikret dette ved a intervjue
ulike informanter: mellomledere, koordinatorer og skoleeier. Disse kommer fra to ulike skoler med
ulike oppstartstidspunkt i prosjektet og med ulik ledererfaring. Til sist har vi variert
datasamlingsmetodene ved a bade ha individuelt- og gruppeintervju.

Kvalitative studier kan ha implisitte kvantitative komponenter. Dette, det syvende punktet,
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kaller Maxwell (2013) for Nummer. Det vi si at man kan hente ut kvantitative data fra de kvalitative
data, som kan brukes til a for eksempel begrunne at et fenomen oppstar sjelden eller ofte. | vart
tilfelle har vi relativt lite data til & kunne hente ut kvantitative data og hevde noe pa bakgrunn av

dette.

A Sammenligne respondentene adresserer en av hovedinnvendingene mot & bruke
kvalitative metoder for & forsta kausalitet, nemlig at det ikke er mulig a vite hva som ville skjedd uten
intervensjonen. | var studie ber vi informantene beskrive tidligere utviklingsprosjekter ved egen
skole, som igjen kan sammenlignes med deres opplevelser i ULP. | tillegg deler vi intervjuene mellom
koordinator og mellomleder, noe som kan gi rom for sammenligning internt pa skolen.

Sammenligning kan ogsa gjgres mellom de to skolene.

3.5.2 Reliabilitet

En vurdering av studiens reliabilitet forsgker & svare pa om vare resultater kan reproduseres av andre
forskere pa andre tidspunkt (Cohen et.al, 2018). Dette er utfordrende med kvalitativ forskning generelt
fordi det vil veere sd og si umulig & gjenskape den spesifikke konteksten med akkurat dette stadiet i
dette spesifikke utviklingsprosjektet giennomfgrt av forskere med akkurat var bakgrunn.

Vi kommer til 3 intervjue seks mellomledere pa to skoler i en populasjon av atte. Dette betyr
at det er forholdsvis mange mellomledere som ikke blir inkludert i studiens datagrunnlag. Det kan
derfor veere at andre forskere som undersgker den samme populasjonen kan komme til andre
konklusjoner. Derimot er ULP er sdpass avgrenset og det at vi har intervjuet mer enn en av de relevante
skolene i prosjektet, mener vi at styrker reliabiliteten. Videre kan vi papeke at vi har vaert tre personer
som har aktivt deltatt i tolkning av data. Dette mener vi har vaert med pa i sikre en rimelig grad av

palitelighet, interbedgmmerreliabilitet, i tolkninger.

3.5.3 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet er graden av samsvar mellom den teoretisk definisjonen av begrepet og begrepet slik
det blir operasjonalisert, det vil si i hvilken grad en studie maler det den gir seg ut for @ male (Kleven &
Hjardemaal, 2018). Det at man i studier av ledelse sjelden ngyaktig kan male en teoretisk definisjon av
et begrep, kan gi en studie validitetsproblemer. Utfordringen ligger i a finne operasjonelle variabler
som pa en god mate dekker begrepet, og dette er avgjgrende for a gi en studie hgy validitet. Det er en
utfordring a vite om det en forskningsstudie maler er en bestemmende faktor som bidrar til begrepet
vi gnsker a male. | var studie vil det vaere vanskelig a gjgre en systematisk testing av begrepsvaliditet,
men vi ma bruke var egen betraktninger for a gjgre en slik vurdering.

For a beskrive skolene i utvalget vart og de utfordringene de star i, savnet vi dekkende begrep
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pa norsk. | amerikansk forskning pa omradet brukes begrepet Urban education som beskriver skoler
og ngdvendig kompetanse i en amerikansk storbykontekst. For 3 oversette begrepet til en norsk
kontekst, ser vi det ngdvendig a gjgre en todeling av begrepet. Vi gnsker a skille mellom skolene og
kompetansen man trenger for a lede disse. Vi har derfor tillatt oss & introdusere skoler med
storbyutfordring og storbykompetanse som begrep i studien var.

Vi bruker begrepet skoler med storbyutfordring for & beskrive de atte skolene som er med i
ULP. Vi vurderte a bruke g@stkantskoler, men det er bare noen av de atte skolene i ULP som kan
defineres som rene gstkantskoler. SKU-rapporten bruker skoler i utsatte omgivelser som begrep, men
dette begrepet passer ikke pa ULP-skolene fordi flere av skolene ligger i ressurssterke omrader av byen.
Det er altsa ikke de umiddelbare omgivelsene som er utfordringen for disse skolene. Det frie
skolevalget i Oslo har medfgrt at elevene pa disse skolene kommer fra alle Oslos bydeler og dermed til
en polarisering mellom de videregaende skolene i byen. De atte skolene i ULP er valgt ut fordi de har
et elevgrunnlag med gjennomsnittlig inntakspoeng fra ungdomsskolen som er lavere enn 35. Denne
polariseringen er unik for storbyer der elever har flere skoler innenfor en forholdsvis kort radius & sgke
seg inn pa.

De lave inntakskarakterene, en stor andel elever med minoritetsbakgrunn og mange elever
med utfordrende livssituasjon utenfor skolen karakteriserer elevmassen ved disse skolene. Vi har
derfor landet pa begrepet Skoler med storbyutfordring for a beskrive de atte skolene i vart utvalg.

For & forklare hvilken kompetanse mellomlederne trenger, bruker vi begrepet
storbykompetanse. | dette begrepet ligger det kunnskap om hva det innebaerer 3 lede en skole med

storbyutfordringer, altsa lavt inntakssnitt og stor andel minoritetsspraklige.

3.5.4 Generaliserbarhet

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) er det tre mater a generalisere studier pa, en naturalistisk, en
statistisk og en analytisk generalisering.

Naturalistisk generalisering er basert pa personlig erfaring hvor man ved a uttrykke
generaliseringen i ord kan ga fra stilltiende kunnskap til eksplisitt konkret kunnskap. Statistisk
generalisering brukes til kvantitative studier og er derfor ikke relevant for var studie. Den siste,
analytisk generalisering, innebzerer en begrunnet vurdering av hvorvidt funnene fra en studie kan
overfgres til en annen ved a analysere likhetene og forskjellene mellom de to situasjonene.

Var studie kan brukes til en naturalistisk generalisering der funnene vare kan si noe om
hvordan mellomleders rolle i et skoleutviklingsprosjekt initiert av skoleeier oppleves. Studien var er

ikke formell eller omfattende nok til a gjgre analytisk generalisering mulig.
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3.6 Etiske refleksjoner

Alle forfatterne av denne studien er i skrivende stund ansatt som mellomledere i Osloskolen. Av den
grunn kjenner vi godt skolene som er med i ULP, og i noen tilfeller kjenner vi ogsa mellomledere pa
skolene i utvalget privat. Dette setter krav til vart eget arbeid med datainnsamling og analyse, siden
var relasjon kan fgre til at informantene apner seg mer enn hva de ville ha gjort med en ngytral og
ukjent intervjuer. Det kan ogsa vaere at vi har fatt mer data fra informantene vare pa grunn av var
bakgrunn som mellomledere. Dette er etter var mening ikke en etisk utfordring, men en mulig styrke
for studiens validitet. Et annet moment kan vaere at vi som mellomledere kan avdekke informasjon
som er ubehagelig for skoleeier, altsa var arbeidsgiver, eller at lederne vi intervjuer kan fgle pa en
lojalitetskonflikt nar de blir bedt om & uttale seg om noe de finner problematisk i prosjektet. Vi mener
at vi har sikret oss mot relasjonelle variabler ved a lage en god intervjuguide og vaere enige om roller
underveis i intervjuet.

Vi ma etterstrebe a opprettholde en hgy kvalitet pa denne studien gjennom a sgke kunnskap
som har egenverdi og som vil vaere nyttig for skolesektoren, samt vise et grundig forarbeid og respekt
for vare informanter. Ved a gjgre et grundig arbeid her, vil vi kunne motvirke det Cohen (2018)
beskriver som en etisk utfordring knyttet til darlig forskningsdesign. Derfor blir det viktig & fglge Norsk
datainnsamlings (NSD) retningslinjer for databehandling, innhente samtykkeerklzeringer, forklare vare
rutiner for anonymisering og muligheter for a trekke seg fra studien til informantene forut for
intervjuet. Informantene vil havne i et asymmetrisk styrkeforhold med forfatterne siden vi skal gjengi
deres utsagn i etterkant og analysere disse uten at de far anledning til 3 oppklare eventuelle
misforstaelser (Kvale og Brinkmann, 2015). Gode rutiner og en ryddig fremgangsmate vil trygge
informantene om at data som er samlet inn vil bli behandlet profesjonelt.

Ved 3 erkjenne at vi skriver om det samme skolesystemet vi selv er en del av og vaere bevisste
pa at dette har en iboende utfordring knyttet til var tilgang til saksinformasjon, ma vi kontinuerlig
reflektere over datamaterialets etiske dimensjon. Hvert intervju kjennetegnes derfor ved at vi har
introduserte oss selv og gitt en kort introduksjon til hva denne studien undersgker til informanten(e).
Deretter har vi gatt giennom samtykkeerklaeringen var og innhentet deltakernes samtykke. Vi brukte
Universitetet i Oslos diktafonapp til opptak av intervjuene, denne Igsningen sgrget for kryptering og
sikker behandling av lydopptaket. Underveis i selve intervjuet forsgkte vi a bruke formuleringer som
ikke kan brukes til a identifisere de som deltar. | etterkant av dette transkriberte og anonymiserte vi
intervjuene, for sa a slette lydopptakene. Vi vurderer denne fremgangsmaten som en ryddig prosess

for vare informanter.

37



Kapittel 4

Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil vi legge frem var empiri etter intervjuer pa to skoler og med skoleeier. Vi har
strukturert vare funn etter forskningsspgrsmalene og vi har gruppert funnene tematisk. En potensiell
svakhet med dette er at vi ikke far formidlet et grundig narrativ av mellomledernes erfaringer fra den
enkelte skole godt nok, men vi anser det som mer oversiktlig & forholde seg til noen overordnede
temaer underveis. Vi gar delvis bort fra denne organiseringen nar vi gar inn pa den enkelte skoles
erfaringer. Vi vil begynne med intensjon og opplevelse av styringen i ULP, fgr vi tar opp forventningene

mellomlederne hadde til ULP, og avslutter med erfaringer lederne fikk ved a delta i prosjektet.
4.1 Hvordan har mellomlederne opplevd styring i prosjektet?

4.1.1 Skoleeiers intensjon og forventning til Utviklingslgyperprosjektet

For a knytte vare funn til konteksten, forventninger i styringskjeden til mellomlederne, ma vi fgrst
innlede med a si noe om skoleeiers intensjoner med ULP og hvordan det var tenkt at prosjektet skulle
bli styrt.

Skoleeier hadde tydelige tanker om intensjonen med ULP og hvordan denne skulle styres. |
samtale med skoleeiers representant i prosjektet, ser det ut til at man kan identifisere tre hovedtanker
bak hvordan ULP skulle styres og hvordan den enkelte skole og leder skulle ansvarliggjgres: 1) fullfgre
og best3, 2) at prosjektet skulle utformes lokalt, og 3) at hele organisasjonen skulle ta del.

Prosjektet skulle fgre til hgyere fullfgre og bestd-prosent ved skolene. Dette var kommunens
viktigste maltall for kvaliteten pa arbeidet til skolene og ble derfor viderefgrt til ULP som den viktigste
indikatoren pa gjennomfgringskvalitet. Skoleeier sier "i mandatet sa ligger det jo at flere elever skal
fullfgre og besta" som en begrunnelse for hvorfor og denne indikatoren er viktigst i ULP. Fullfgrt og
bestatt er et velkjent og innarbeidet maltall i skolens verktgy for styring og rapportering.

Skolene skulle ha frihet til & utforme ULP etter eget behov, og skoleeier var tydelig pa at de

ikke skulle ha en like aktiv rolle i ULP som i tidligere prosjekter. Skoleeier sier at
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vi opplevde at vi matte veaere forsiktige, [...] for det fgrste ligger jo intensjonen i at dette skal vaere
skolenes, for byraden sa jo i intervjuene at hvis skolen vil ha en miljgarbeider eller flere lerere eller flere

elever, sa er det opp til skolene

Det var en klar forventing om at skolene skulle finne frem til egne tiltak og ha mulighet til &
giennomfgre tiltakene de ansa som viktige for eget behov uten moderering fra skoleeier. Nettopp
dette at skolene selv skulle utforme prosjektet, var en del av bestillingen fra politisk hold.

Skolene skulle utforme prosjektet lokalt slik at de kunne utvikle seg som organisasjon og ha
sterkere eierskap til ULP. Skoleeiers representant sier at "utfordringen er jo alltid dette her
med, opplever i hvert fall jeg, hvis ikke du eier det selv — at na er det liksom palagt". Det er viktig at

ULP ikke bare blir nok et prosjekt skolene blir palagt a gjennomfgre.

Det ma bli en mate a jobbe pa som man synes er fornuftig, effektiv, hensiktsmessig — og hvis ikke sa [...]
sa synes jeg ikke man kan tvinge [...] sdpass autonomi ma man ha, men det var en mate a laere noe [...]
litt annen mate a jobbe p3, for vi ser at bade ledelsen og saerlig styring — at der har mange skoler mye 3

hente.

Skoleeier er opptatt av at skolene skal ha autonomi, men sier ogsa at skolene har mye a hente for
ledergruppene pa a laere om ledelse og styring. Det kommer ogsa frem i intervjuet med skoleeier at
han har tydelige tanker om hva som er den mest effektive maten a fa flere elever til a fullfgre og besta.

| intervjuet med skoleeier presenteres en forventning om at ledergruppene skulle fa gkt
storbykompetanse ved de atte skolene gjennom ULP. Skoleeier trekker inn eksempel fra storbyer med

lignende erfaringer:

gar dere inn i et klasserom i Amsterdam, synes jeg ikke du ser noe annet, det er ikke sann 'Wow, her
gj@r de noe sann fancy..', men det er bare hvordan de mgter elever, ja hvordan de legger til rette — hele

systemet jobber liksom med aksept og anerkjennelse.

Skoleeier var opptatt av kvaliteten i mgtet mellom elever og klasserommet. Hvordan skal skolene mgte
elevene best mulig? Skoleeiers tanker om utvikling av slik kompetanse er ikke kommunisert i
styringssignaler eller mal for prosjektet, selv om dette var et tilbakevendende tema i intervju med
skoleeier.

Skoleeier uttrykker ogsa at de "@nsket ikke drive med kompenserende ledelse, men utvikle
kapasitet ved skolene", altsa at ledergruppene pa de atte skolene skulle fa bedre kompetanse og
kapasitet til & drive utviklingsarbeid ved skolene og i stgrre grad ta ansvar og finne Igsninger pa

utfordringene de stari.
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4.1.2 Hvordan har mellomlederne opplevd styringssignalene i prosjektet?

Mellomlederne opplevde at initiativet til prosjektet kom fra skoleeier, og de oppfattet det ikke som
valgfritt @ delta i prosjektet. De opplevde at innholdet i tiltakene, som prosessen har resultert i, var
mulig 3 tilpasse til egen skole, og at skolen hadde autonomi i den lokale utformingen og videre arbeid.
Koordinatorene trakk frem at det de sa pa som mest positivt ved prosjektet, var de friske midlene som
fulgte med, ikke n@dvendigvis prosessen de matte gjennomfgre med konsulentselskapet og
personalet.

Mellomlederne som ikke hadde koordineringsansvar, uttrykte at de var forngyd med
giennomfgringen av ULP, og seerlig stgtten fra skoleeier og det eksterne konsulentselskapet. De
opplevde ikke at prosjektet var begrensende for hvordan de gnsket a jobbe pa sine avdelinger og
hevder videre at de opplevde stor grad av autonomi. Dette ble bekreftet gjennom uttalelser fra
mellomledere pa skolene. Kari pa Ask vgs sier "Jeg har aldri hatt noen opplevelse av & bli pusha eller

styrt pa noen mate som ikke vi eide selv". Mellomlederne pa Bgk vgs sier det samme:

Samtidig sa kan vi si at vi kan fa til ganske mye, og det er mye mer altsa — det er mer respekt for det na
enn hva det var siste aret. Det synes vi gir oss en stgrre autonomi i dette arbeidet. Stgrre frihet. Opplever
at vi mer blir stolt pa [...] selv om det kontrollerer tall og sénn og fullfgrt og bestatt, men jeg synes at

mye av det [skoleeier] gj@r na er bra. (Svein)

[...] da var det mest kjeft i mgtene og liksom at vi ma gjgre det bedre og sann, men sann er det ikke na
lengre. Selvfglgelig skal vi strekke oss, og vi kommer jo med tiltak — vi skal jo stadig gj@re det bedre, men

for oss a ha full forstaelse for den jobben vi gjgr — det er jo veldig... det er fint. (Liv)

Koordinatorene vi snakket med hadde en annen opplevelse av styringssignalene i prosjektet. De

opplevde rom for lokal tilpasning, men ogsa at det var forventninger om en bestemt arbeidsform:

Jeg opplevde vel at rammen rundt prosessen var satt, da. Det skal vaere sdnn og sann, og den og den
medvirkningen, og det skal foregé pa det og det mgtet, og det med tavla® og alt det der. Ja, det ma man
vel kunne si var styrt — men vi gjorde jo heller ikke noen store forsgk pa a opponere mot det, sa sant sett

sa, det vet jeg jo ikke — hvor sterkt styrt det var (Torill, Bek Vgs)

Dette fgrte til situasjoner hvor koordinatorer ikke fglte at de eide metodikken som konsulentselskapet
innfgrte, som eksempelvis tavlemetodikken. Koordinatorene problematiserte ogsa i hvilken grad de
ulike tiltakene kunne males med indikatorer, eksempelvis resultater pa Elevunderspkelsen eller

karaktermal. Ask vgs kunne se en oppgang pa en av sine indikatorer i Elevundersgkelsen knyttet til

1Som en del av ULP innfgrte konsulentselskapet tavlemetodikk som et verktgy for & sikre fremdrift i de ulike
tiltakene. Dette er et vertgy hentet fra Lean. Tavlen ble plassert et sentralt og synlig sted pa skolen, og hver uke
ble det holdt taviemgter.
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elevmiljg, mens det var andre tiltak som var vanskelige 8 male. Dette tyder pa at koordinator har
forsgkt a bruke malstyring pa tiltak ved egen skole, men har sett utfordringer med a gjiennomfgre dette
pa mange av tiltakene og har et gnske om bedre styring og etterprgvbarhet i prosjektet. Dette var
derimot utfordrende pa grunn av hvordan de ulike tiltakene var utformet. Skolen hadde ikke gode nok
indikatorer for effektivt a fglge opp de ulike tiltakene fra stastedsanalysen som kom ut av prosjektet.
Dette star i motsetning til Bek vgs hvor det ikke var satt opp et styringssystem pa skolen knyttet

til innfgringen og oppfelging av prosjektet. Koordinator Torill forklarte at:

Vi er jo veldig klar over at vi har fatt tildelt midler, da — men vi velger vel &[...] det blir veldig komplisert,
da, hvis vi skal isolere utviklingslgypemidler i spesifikt & si ‘det tiltaket hgrer til utviklingslgyper’, ‘det

tiltaket hgrer til vart ordinaere utviklingsarbeid’.

Denne opplevelsen ble ogsa bekreftet av mellomleder Liv ved samme skole:

Altsa det er na da som en del av ledergruppa, da — fulgt opp prosjektet kollektivt uten at vi har hatt
direkte — [Svein] har ikke hatt direkte sann delmalsansvar, men vi jobbet jo tett med personalet for 3 se

at praksisen fglger verdiplattformen.

Dette kan tyde pa at koordinatorene har hatt ulik fremgangsmate i prosjektet hvor den ene har forsgkt
a male tiltakets effekt, mens andre har hatt mer uformelle arbeidsmater for & kontrollere effekten av
tiltak.

Alle de intervjuede peker pa lokal forankring og utforming i ULP som et viktig aspekt. Prosjektet
skulle tilpasses skolenes behov og muligheter og ta hgyde for ulikhet mellom disse. Selv om individuelle
forskjeller ble fremhevet som et viktig moment, ble det ved hjelp at et innleid konsulentselskap
organisert en oppstart som var helt lik for alle skolene i prosjektet. Her ble det altsa ikke tatt hgyde for

skolenes egenart og forskjeller. Skoleeier sier at:

Det var jo ingen som mente at [konsulentselskapet] skulle komme inn, de skulle ikke komme med noen
forslag, de — det var jo verken det ene eller det andre, men de hadde en modell — en fast struktur — det
var jo skolen selv som matte gi innspill til sin forstaelse av utfordringene av forstaelse pa ledelse, lzering,
leringsmiljg. Men jeg opplever igjen at man kom ikke dypt nok, og det tror jeg ikke er

[konsulentselskapet] — det hadde ogsa noe med skolekulturer, altsa.

Det var ikke skoleeiers intensjon at konsulentselskapet skulle ta over utviklingsarbeidet ved skolene,
men heller bidra med en modell for styring av ULP pa den enkelte skole. Denne modellen skulle vaere
et prosjektverktgy som ledelsen ved skolene tilpasset til egen organisasjon og som de kunne bruke nar
de jobbet videre med innspillene til tiltak fra egen skole. Skoleeier poengterte i samme del av intervjuet

at en prosess som gikk mer grundig til verks i analysen av egen praksis ved skolene var gnsket.
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Koordinatorene fremhever at det til tross for en fastsatt oppstart, var viktig a fa inn lokale
tilpasninger etterhvert i prosjektet. Etter at tiltakslisten var utarbeidet, opplevde ikke de intervjuede

metodikken som bindende. Koordinator Torill pd Bgk vgs sier:

Malsettingen har jeg aldri oppfattet som noe annet enn at flere kull skal fullfgre og besta — og det er jo
det som har vaert malsetting hele tiden — og det ble jo ganske tidlig sann at det ble en avklaring i linja
mellom meg og min leder, da, at vi skulle fortsette med vart arbeid, og integrere det sa godt vi kunne
med utviklingslgypeprosjektet, og jeg sa vel fra at utad og i rapporteringsgyemed, sa kan det godt hete
utviklingslgypeprosjektet, innad sa kalles det det vi kaller det, da. Og sa blanda vi tiltak og litt, sa tok vi

med litt gamle, og sa tok vi med oss noen nye, ogsa kjgrte vi videre.

Styringssignalet om lokal tilpasning var ogsa viktig for skoleeier. Skoleeier sier at tavlemgtene som
styringssystem var "ikke noe vi palegger, men det var en mate a kunne fglge opp enkeltprosjekter p3a,
og det vi ser er at det er litt ulik grad av — hvilken grad man holder pa den metodikken". Det var med
andre ord ikke krav om at ULP skulle ha lik ledelse lokalt ved skolene. Tavlemgter ble presentert som
metodikk for a sikre fremdrift og styring i arbeidet med tiltakene, men & bruke denne var ikke et krav
fra skoleeier. Koordinatorene sa verdien av tavlen i noen av tiltakene, men metodikken fungerte ikke

like godt nar tiltakene ble for omfattende.

[...] at veldig mange av de tiltakene vi jobber med er jo ikke malbare pa kort sikt, ikke sant, og hvis de er
malbare pa kort sikt, sa er det ikke sikkert at disse tiltakene er sa effektive egentlig, fordi liksom du skrur
sa hardt pa en ting, da, sa er det noe annet du ikke skrur nok pa, sd om et ar sa er det annerledes. Sa

perspektivet, blir kanskje litt for snevert i tidsperspektivet. (Torill, Bgk vgs)

Flere av de intervjuede trekker frem at konsulentselskapet opplevdes som profesjonelt, men at
styringsmetodikken som ble forsgkt innfgrt var for Igst koblet til skolehverdagen. Tavlemetodikken
fungerte ikke som styringsverktgy nar tiltakene ble for omfattende og ettersom dette ikke var et krav

fra skoleeier, sluttet ledergruppene a bruke verktgyet halvveis inn i prosjektet.

4.1.3 Ansvarliggjgring og rapportering

Det er varierende hvordan de ulike informantene har opplevd styring eller ansvarliggjgring i ULP i sine
respektive lederroller. Det viser seg at det bade er forskjeller mellom ledere pa ulike skoler, og internt
pa skolene, avhengig av hvilke roller de har i prosjektet. Koordinatorene var tettere pa prosessen enn
sine kolleger som fgrst og fremst var delaktige i ULP ved at de fikk ansvar for enkelte tiltak.
Mellomleders grad av deltagelse i utforming og planlegging av ULP, samt samarbeid med skoleeier, ser
ut til 3 ha hatt noe innvirkning pa hvordan de opplever og fglger styringssignalene fra skoleeier. Enkelte
mellomledere arbeider kun med tiltakene som de har ansvaret for, og hadde derfor ikke opplevelsen

av styring i ULP pa lik linje som de med koordinatoransvar.

42



Opplevelsen av a bli ansvarliggjort i ULP varierer hos mellomlederne pa skolene. Ved Bgk vgs
var ansvaret for enkelttiltak i prosjektet ikke brutt ned og fordelt mellom de ulike mellomlederne.
Dette var begrunnet i at de ansvarsomradene mellomlederne jobbet med ikke passet arbeidsformen
man fikk gjennom prosjektet. Ask vgs hadde tidligere hatt et utviklingsarbeid som var avhengig av
enkeltindividers innsats og engasjement og i liten grad jobbet systematisk i hele ledergruppen med
skoleutvikling. De satte na opp konkrete prosjekter med definert ansvar pa mellomlederniva og fant
frem til en rekke tiltak, men opplevde lite eierskap til disse. Vi kan derfor se en forskjell i hvilken grad
skolene forspkte a fglge skoleeiers foreslatte metodikk.

Skoleeier opplevde at konfliktnivaet og mediebildet rundt innfgringen av ULP fgrte til at man

matte tra varsomt:

men det stormet jo, som du sa — jeg var jo pa [en videregaende skole] og hadde innlegg der, husker jeg,
om stastedsanalyse —[...], ogsa var det ute i avisen fgr vi hadde forlatt mgtet, sa det var en veldig spesiell

kontekst.

Denne formen for omstendigheter ser ut til 3 ha lagt begrensninger pa hvor sterk styring ULP har blitt
underlagt, og at man av strategiske arsaker valgte a trd varsomt pa skolene. Pa denne maten kunne
skolene fa mye rom til & styre prosessene selv. Skoleeier vurderte det ogsa slik at & komme til de

utvalgte skolene og kreve endringer i klasserommet, ville gke konfliktnivaet ytterligere:

Men det er sarbart omrade, da — at noen ekstern kommer utenifra og det skal vaere politisk mulig, ikke
sant — vi hadde skapt ganske stor uro, tror jeg, hvis det ikke sant, plutselig kommer noe.. kommer det

noen eksterne inn og skal si noe om kvaliteten pa undervisningen (Skoleeier).

Det ser derfor tilsynelatende ut som at skoleeier vurderte det som for utfordrende a skape
praksisendring ved skolene gjennom eksternt palegg. Denne opplevelsen ble bekreftet nar skoleeier
deltok pa arbeidsmgter pa et par av skolene, hvor skoleeier kommenterte opplevelsen som at "jeg
opplevde ikke at jeg kunne komme inn der og styre ved a si at ‘Her ma det veere det og det’".

Samme oppfatning fant vi hos koordinatorene. Den davaerende konfliktstemningen sa ut til 3
ha pavirket styring- og implementeringsarbeidet til prosjektet: koordinator Kjell pa Ask vgs bemerket
felgende: "Alts3, jeg vet at [skoleeier] var veldig redde. [Konsulentselskapet] var veldig redde — for de
hadde tydeligvis hatt noen ubehagelige opplevelser". Denne tilneermingen tyder pa at skoleeier var
forsiktig med @ komme med for tydelige styringssignaler til den enkelte skole. Dette kan ha fgrt til et
mindre tydelig styringsregime i ULP.

Etter den innledende fasen ser det ut til at styring og oppfeglging av ULP gikk inn i de

eksisterende arenaene for skoleoppf@lging. Dette var i hovedsak gjennom det som kalles

Styringsdialog. For a fa til effektiv oppfelging av ULP i dette forumet, var prosjektet avhengig av a
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forankres i skolens strategiske planer, ifglge skoleeier:

Det er ikke et prosjekt pa siden av skolens strukturer og planer, men det er — hva skal vi kalle det — sann
perforert prosjekt — det skal veere en del av skolens strategi, basert pa skolens analyser og strategisk

arbeid, ogsa skal det vaere en del av det daglige strategiske arbeidet.

Det ble naturlig & diskutere dette i de eksisterende treffpunktene og inkludere skolens tiltak mer
organisk i oppfglgingen av skolene. Denne formen for integrering av ULP i ordinaere prosesser kunne
vi ogsa se i hvordan stgtteprogrammer ble beskrevet. Disse ble ikke automatisk definert som tiltak
rettet mot ULP-skolene, men gav heller de aktuelle skolene prioritert tilgang til deltagelse i kurs og
andre aktiviteter skoleeier vurderte som nyttig for disse skolene.

Dialogen mellom skoleeier og ledergruppene var i prosjektet preget av lav grad av rapportering
utenfor styringsdialogen, og koordinator pa Bgk vgs presiserte at det ikke er en egen “utviklingslgype-
oppfelging”. Det var ogsa lite oppfglging knyttet til tavlemgtemetodikken etter at koordinator fra
etaten ikke lenger deltok.

| den samme perioden som ULP ble innfgrt skjedde det en politisk retningsendring hos
skoleeier og dermed ogsa nye tanker om oppfglging av skolene. Mellomlederne beskriver at de har
merket en endring i holdningen til skoleeier. Liv pa Bgk vgs sier at "jeg synes jeg har merket [at] det de
siste par arene spesielt blitt en annen holdning hos skoleeier — de er mye mer ydmyke, lyttende, og

faktisk laerende, for vi.. altsa, vi skal utvikle oss".

4.1.4 Oppsummering

| denne delen har vi presentert funn knyttet til forskningsspgrsmal 1: Hvordan har mellomlederne
opplevd styring i prosjektet?

Skoleeiers mal for prosjektet var gkt andel fullfgrt og bestatt, at prosjektet skulle utformes
lokalt og at hele organisasjonen skulle ta del. Byraden ga tydelige signaler om at tiltakene skulle
bestemmes nedenfra, og skoleeier fulgte lojalt opp denne bestillingen. Skoleeier var derfor opptatt av
at skolene skulle ha autonomi, men gnsket ogsa at ledelsen pa skolene skulle bygge kapasitet. Skoleeier
mente at det var mye 3@ hente for ledergruppene ved a laere om ledelse og styring. Noe av
kapasitetsbyggingen skulle besta i gkt storbykompetanse inspirert av andre storbyer.

Initiativet til prosjektet kom fra skoleeier, og mellomlederne opplevde at innholdet i tiltakene,
som prosessen resulterte i, var mulig a tilpasse til egen skole. De opplevde at skolen hadde autonomi
i den lokale utformingen og videre arbeid. De fikk presentert en metodikk for a sikre fremdrift og
styring i arbeidet med tiltakene, men at denne var valgfri. Koordinatorene sa verdi i metodikken, men
syntes det var vanskelig a tilpasse denne til tiltakene.

Vi ser en forskjell i hvordan skolene forsgker a male tiltakenes effekt. Den ene forsgker a bruke
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indikatorer, mens den andre hadde lite fokus pa dette. Skolene hadde ikke gode nok indikatorer for
effektivt a fglge opp de ulike tiltakene som kom ut av stastedsanalysen. Selv om lokal tilpasning ble
fremhevet som et viktig moment, gjennomfgrte konsulentselskapet en prosess som var lik for skolene.

Konfliktnivaet og mediebildet rundt innfgringen av ULP pavirket utformingen av prosjektet, og
skoleeier var derfor forsiktig med & komme med for tydelige styringssignaler og anbefalinger. Skoleeier
sikret at skolene som var i ULP, fikk prioritert tilgang til deltagelse i kurs og andre aktiviteter.
Mellomlederne pa den ene skolen beskriver at de opplever skoleeier som mer ydmyk og lyttende na

enn tidligere.

4.2 Hvordan opplever mellomlederne a arbeide i et prosjekt initiert av

skoleeier og fasilitert av eksterne konsulenter?

4.2.1 Kritisk til datamaterialet i stastedsanalysen

Det eksterne konsulentselskapet startet med a utarbeide en stastedsanalyse for hver skole.
Stastedsanalysen var basert pa innhentede tall fra skolen, datamateriale fra eksterne kilder og intervju
og observasjon med elever, lerere og ledelse. Koordinatorene ved skolene er kritiske til
gjiennomfgringen av og nytten av stastedsanalysen i det videre prosjektet.

Koordinator pa Ask vgs var ikke imponert over datamaterialet som 1a til grunn for

stastedsanalysen og opplevde den som lite nyttig i arbeidet videre.

de gikk jo ikke egentlig inn i tallmaterialet vart, de har jo ikke fortalt oss noe nytt om Elevundersgkelsen,
annet enn det vi sa pa, som var lett a se selv. [...] jeg synes det kvantitative delene av stastedsanalysen
var tull, meningslgs, vi kunne gitt den beskrivelsen de gav oss, uten a ha sett pa tallene vare, [...] vi
opplevde bare ikke at nar vi fikk den analysen at vi liksom lzerte noe, da [...] den ga bare noen sma bilder
her og der, men jeg kan ikke koble sammen og faktisk ga inn i hva er det egentlig som er grunnleggende
sett utfordrende med den skolen, her fordi vi fikk ikke svar pa hva er det vi faktisk ma ta tak i hvis det
her skal endre seg, og det er jo det som er hele poenget med det. Det er jo et slags omstillingsprosjekt,
det her — der man skal faktisk fa den her som er ganske haplgs til a bli ganske annet, som faktisk har et
livshap. Men det var ingen ting i den analysen som gjorde at vi tenkte 'a ja, na forstar vi hva det er — det

her gir mening, dette resonnementet er — na forstar vi hva det er for en utviklingsretning vi ma'. Ja.

Koordinator ved Bgk vgs stilte ogsa spgrsmal ved kvaliteten pa stastedsanalysen, blant annet fordi for
mange var til stede i mg@gtene og det var darlig systematikk i hvem konsulentselskapet innhentet
informasjon fra som grunnlag for stastedsanalysen. Koordinator Torill sier at "det ble litt lemfeldig, da
— prosessen ble ... altsa det var utrolig mange involvert, da — det var kanskje 15-16 stykker i de mgtene
[...] de gikk rundt og intervjuet masse folk". Videre hevdes det at konsulentselskapet hadde for lite

skoleerfaring til a forsta utfordringene skolen stod i "de hadde jo ikke noe skoleerfaring — en av dem
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hadde jobbet som leksehjelp eller noe sant, sa det var fint, men [...] nei, sa jeg tenkte at det var ikke
sa optimalt, da".

Mellomlederne pa Bgk vgs beskrev tilsvarende opplevelse av at konsulentselskapet ikke kjente
nok til utfordringene skolen stod i. For a illustrere hvordan manglende forstaelse av kontekst pa skolen
pavirket konsulentselskapets stastedsanalyse, forteller mellomlederne ved Bgk vgs om et ledermgte
hvor konsulentselskapet skulle observere ledelsens samarbeid. Under dette mgtet oppstod noen
akutte elevsaker som igjen fgrte til at mellomlederne matte ga mye ut og inn av ledermgtet. Dette
oppfattet konsulentselskapet som at mgtet var lite effektivt. Mellomlederne opplevde det som

frustrerende at denne observasjonen ble det som ble beskrivelsen av ledelsens samarbeid. Liv sier at:

Et eksempel var vel det at de gikk gjennom lederkultur, da — ogsa var de observatgrer pa et ledermgte,
ogsa fikk vi hgre at ja det var lite struktur og det var mye prat og det tok alt for lang tid — det var for lite
effektivt, da — og da var jo vi i en situasjon, vi sprang fram og tilbake — det var et under at vi i det hele

tatt fikk satt oss ned og hatt et ledermgte, sa da var det [...] det var ikke motiverende.

4.2.2 Utarbeidelse av tiltak

Stastedsanalysen ble presentert for personalet pa et allmgte pa hver skole. Denne presentasjonen
skulle vaere utgangspunktet for en prosess pa hver skole ledet av konsulentselskapet hvor mélet var a
identifisere tiltak for skolen. Prosessen startet med en idemyldring med alle ansatte pa skolen, som
resulterte i en stor mengde forslag til tiltak. Det var deretter en prosess med utvelging og prioritering
av tiltak.

Begge skolene opplevde prosessen av konsulentselskapet som styrt, og at de ikke hadde
kontroll pa tiltakene som kom ut av denne. Mellomleder Liv pa Bgk vgs sa etter identifiseringen av
tiltak at “det [ble] kastet opp veldig mange baller, slik at jeg kjente at vi gikk nesten litt i surr — hva er
det vi driver med na?”

De intervjuede ved skolene opplever sa at de etter hvert fikk kontroll over tiltakene som kom
ut av prosessen med konsulentselskapet. De sier at listen med tiltakene som kom fra prosessen med
de ansatte uansett inneholdt det de gnsket a gjennomfgre, eller kunne tilpasses. Koordinator Kjell ved

Ask vgs sier at:

Men det vi har gjort, er jo altsa — den lista vi kom fram med var jo egentlig veldig mange ting vi hadde
gatt rundt og tenkt pa i utgangspunktet — sa na fikk vi pa en mate litt sann dytt til & fa gjort en del ting,

og fikk litt ekstra ressurser som gjorde at vi kunne gjgre de tingene.

Fra intervjuet med Marit ved Ask vgs finner vi samme opplevelse. Hun sier at "ut i fra den
stastedsanalysen sa var det masse forskjellige tiltak, [...] som vi da kunne justere litt pa — sa nar vi

hentet noe ut fra den stastedsanalysen, sa kunne vi formulere det sdnn som vi gnsket 3 ha det"
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Mellomlederne ved Bgk vgs tar i sterkere grad kontroll over tiltakene i prosessen. Liv beskriver

arbeidsprosessen slik:

jeg tror det var over 50 forskjellige tiltak, og det gar det jo ikke an a forholde seg til, vi var ngdt til 3
prioritere. Sa da fikk jo personalet si sitt fgrst hva de synes er viktigst. Vi hadde noen diskusjoner pa det,
ogsa var det da prosjektgruppa sammen med ledergruppa som valgte ut til slutt og hva som — hvilke

hovedomrader vi skulle satse videre pa

De ser pa ULP som en viderefgring av et prosjekt de allerede er inne i og tar med seg tiltakene derfra.

Liv sier videre at

Vi gjgr det jo igjen da med hjelp av [konsulentselskapet], men da var [navn pa prosjekt] sdpass etablert
i personalet at det er dumt a starte et helt nytt prosjekt med 50 nye tiltak, s& vi har valgt a kanalisere
detinni[navn pa prosjekt], sa utfallet av utviklingslgypene — alle de tiltakene som kom der, de fikk vi jo

styrt inn i [allerede eksisterende prosjekt].

Koordinator Torill ved Bgk vgs bekrefter dette inntrykket av at det eksisterende prosjektet ble
viderefgrt "og begynte & jobbe med ganske mange tiltak der, og sa kom utviklingslgypeprosjektet. Og

sa har vi fortsatt med en del av de tiltakene, og sa har vi kalt dem utviklingslgypeprosjektene".

4.2.3 Tavlemgter som arbeidsmetodikk

For a sikre fremdrift i ULP, presenterte konsulentselskapet en arbeidsmetodikk som innebar bruk av
ukentlige tavlemgter. Tavlene skulle inneholde en oversikt over hvem som var ansvarlig og fremdrift
for tiltakene. Alle ansatte pa skolen kunne mgte opp pa megtene for a fglge med pa utviklingen.
Ledergruppene ved skolene opplevde begge at metodikken var god og ga en oversikt i prosjektet.
Samtidig sier de ogsa at de mer eller mindre bevisst har sluttet a bruke tavlen som verktgy.

Ved Ask vgs opplever mellomlederne at tavlemgtene gjorde at de sikret fremgang i tiltakene
og prosjektene. De bruker ikke tavlen lenger, men @gnsker & bruke metodikken ved senere anledning.

Kari ved Ask vgs sier at:

| det siste sa har jeg savnet litt at utviklingslgypetiltakene har vaert mer oppe og fremme — jeg skulle
@nske vi kunne ha en fast agenda fortsatt — en sann tavle [...] Na har vi hatt en liten sann periode uten,
og det detter fort av, og da mister i alle fall jeg fokus pa hvor vi skal hen, sa jeg ville tviholdt litt mer pa

det

Ved Ask vgs sier de ogsa at de opplevde det som utfordrende at tavlemetodikken konsulentselskapet
innfgrte ikke var tilpasset skole. Det var lagt opp til at skolene skulle gjgre nullpunktsmalinger,
pilotering av tiltak og tenke i tre-maneders blokker for gjennomfgring av tiltakene. Skolen endret

metodikken der de sa at det trengtes og sa positivt pa utbytte de fikk av strukturen tavlemgtene gav.
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Koordinator Kjell ved Ask vgs sier:

Tavlemgtene ble veldig ofte sann 'det her kan vi pa en mate ikke bruke pa noe sant som det'. Fgrst skal
dere begynne med punkt 1 som er problembeskrivelse, sant — men det som da skjedde var jo det typisk
at det kom et punkt vi ikke forstod selv en gang — hva mener de med nullpunkt her? [...] Fordi vi likte
systematikken sa tok vi det positivt, [...] ogsa vridde vi det bare om — skrev om malene litt, gjorde om

tavla sdnn at det ga mening for oss, sa det vi egentlig i realiteten har gjort er skrelle litt av

Bgk vgs brukte ogsa tavlen som verkt@y i oppstarten av prosjektet. De sa spesielt verdien av tavlen for

de tiltakene hvor det var ngdvendig med tett styring. Mellomleder Liv sier:

hadde vi satt opp noen milepaeler for hvor langt vi skulle komme innen da og da, og fikk vi jo status pa
det hver 14. dag — hva som er gjort siden sist og hvor ligger vi an na. [...] der var det jo veldig ngdvendig
a drive det hardt fremover fordi at det er ikke sa selvgaende fra elevenes side enn3, sa det krevde jo
veldig styring. [...] det er en fin mate for oss i ledergruppa a se status pa alle prosjektene vi driver med,

at vi ikke glemmer ting.

Selv om de intervjuede lederne pa Bgk vgs opplever tavlen som nyttig, fortsetter de ikke med
metodikken. De brukte metodikken pa de tiltakene som kom frem i ULP, men har valgt & ikke viderefgre
metodikken. Koordinator Torill sier at: "Det var vel et bevisst valg & ikke stramme opp bruken av det —
0gsa pa et tidspunkt var det noen som visket ut av tavla, og det var det"

Mellomlederne ved Bgk vgs bekrefter dette. Svein sier at "Na er det tonet ned for a si det sann,
da, for nd begynner disse prosjektene a ga av seg selv, mer eller mindre" og far stgtte av Liv "Vi har
tenkt at tavlemgter kan vi ha, men fremover er ikke dette noe vi har tenkt til 3 ta i bruk. | dag har vi
mer fokus pa blant annet lesson study, gruppearbeid". De hevder at det var praktiske grunner til at
tavlemetodikken ikke ble viderefgrt. Den ene utfordringen med tavlemetodikken var at den la opp til
en tidslinje og et tidsperspektiv som ikke alltid passet med tiltakene. En annen grunn til at tavlen ikke
lenger ble brukt, var at tiltakene gikk inn i vanlig drift, og at det derfor ikke var ngdvendig med tett
styring for a fa gjennomfgrt tiltaket. Inn i vanlig drift forstas som at tiltaket blir ansett som at det har
blitt en del av praksisen ved skolen og derfor ikke lenger trenger et satsingsprosjekt for a ivaretas.

Mellomleder Svein ved Bgk vgs sier at:

Det kan veere litt sann praktiske grunner, rett og slett, at vi har [...] mange av de tingene vi jobbet med
som prosjekter har blitt enten forlatt eller gatt inn i vanlig drift, og da blir de fulgt opp gjennom vanlige
rutiner i driften, ogsa er det vel ogsa at en del av de prosjektene var ikke egnet for den tidsaksen, da,
som tavla la opp til, blant annet med liksom maned og tre-maneders, og det skjer sa mye mellom de

stopp-punktene, da, at vi synes ikke det funket sa godt.
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4.2.4 Opplevd stgtte fra skoleeier

De intervjuede gir uttrykk for at de er forngyde med stgtten fra skoleeier i prosjektet. De opplever
forstaelse fra skoleeier for den utfordrende situasjonen de er i. De setter ogsa pris pa et program for
utvikling av mellomledere initiert av skoleeier. Ved Bgk vgs opplever mellomlederne god stgtte fra

skoleeier. Mellomleder Svein sier:

Synes jo [skoleeier] er veldig pa var side, oppleves sann — veldig stgttende og heier pa oss, og hvis vi ber
om hjelp, sa far vi det. Vi hadde jo et veldig vanskelig skolear i [arstall] med mange voldshendelser og

kaos — da fikk vi masse hjelp.

Koordinator Kjell ved Ask vgs bekrefter inntrykket og sier at "Etaten var superbra. Veldig pa
tilbudssiden, og lett & fa tak i. Forstaelsesfulle, pragmatiske"
Et av tiltakene fra skoleeier inn mot ULP var a arrangere mellomlederutdanning med fokus pa

coaching. Dette opplevdes som positivt av skolene. Mellomleder Bjgrn ved Ask vgs sier:

[Jeg har] gjennom utviklingslgypene fatt vaere med pa mellomledersamling der vi har hatt masse gving
og coaching og sann — og det har vaert veldig nyttig inn mot kanskje mest det med krysspresset man star

i. Sa der... jeg fgler i alle fall at jeg har fatt mye stgtte og veiledning egentlig|...]

Det positive synet til stgtte fra skoleeier kan kontrasteres med opplevelsen de har av stgtte fra

konsulentselskapet. Koordinator Kjell ved Ask vgs sier at

Det er jo deilig a bare fa et Excel-ark, [...] Hvis du ikke forstar selv hva som star der, sa blir det jo ikke sa
bra. Hadde de brukt én time til pa a kanskje kunne veilede oss mer pa bruken av det — men de forsvant
veldig rett ut. Nar de var ferdig med sin analyse, var de pa en mate ute — da hadde de ikke flere midler

til a fglge oss opp

Kjell sier videre at

Og [konsulentselskapet] var jo hyggelige folk det. Det var ikke alltid sa lett — altsa, de forstod det i
utgangspunktet ikke, nar vi synes ting var vanskelig. Ikke fullt sa lett a fa tak i — og var litt opptatt av hvor
masse tid har de fatt satt av til det her. Sa vi opplevde litt at vi mistet ressurs — altsa, det var ikke

meningen at du skulle ta s mye kontakt, da, for da Igp timene.

De opplever at konsulentselskapet i for liten grad stgttet ledergruppen etter at stastedsanalysen var
ferdig og tiltakslisten skulle utarbeides av skolens ledelse. Han sier videre at "leg synes ikke
[Konsulentselskapet] egentlig egner seg for det oppdraget".

Ved Bgk vgs opplever de ogsa manglende stgtte fra [konsulentselskapet] og begrunner det

med at de var blant de fgrste skolene i prosjektet og at [konsulentselskapet] derfor ikke hadde rukket
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a perfeksjonere metodikken sin enna. Liv sier at "Vi var i fgrste pulje [...]. Og de hadde jo ikke noe
skoleerfaring".

Det at de to skolene opplever manglende stgtte fra konsulentselskapet, kan ogsa forklares ved
ledernes opplevelse av at konsulentselskapet hadde for lite kunnskap om skole og situasjonen Ask vgs
og Bgk vgs var i ved utarbeidelsen av stastedsanalysen. Opplevelsen av stgtte fra skoleeier kan derfor
hevdes @ vare delt. Mellomlederne opplever god stgtte fra skoleeier, mens stgtten fra
konsulentselskapet bar preg av at de ikke hadde kunnskap nok om skolene og situasjonene skolene

befant seg i.

4.2.5 Oppsummering

| denne delen har vi presentert funn som er med pa a belyse forskningsspgrsmal 2: Hvordan opplever
mellomlederne a arbeide i et prosjekt initiert av skoleeier og fasilitert av eksterne konsulenter. Vi
finner at koordinatorene ved begge skolene er kritiske til gjennomfgringen og nytten av
stastedsanalysen i det videre prosjektet. Mellomlederne hadde en tilsvarende opplevelse og hevder at
konsulentselskapets manglende kunnskap om skoler med utfordrende elevmiljg, pavirket kvaliteten
pa stastedsanalysen.

| arbeidet med & identifisere tiltak, opplever mellomlederne frustrasjon over prosessen og
kvaliteten pa tiltakene som kom ut av prosessen. De opplevde varierende kvalitet pa resultatet fra
prosessen med de ansatte, og at det var utfordrende a lage en god tiltaksliste. Noen av mellomlederne
sier at de formulerte tiltakene slik de ville ha det, mens andre fglte seg last til tiltak de mente ikke at
var hensiktsmessige.

Fra konsulentselskapet ble skolene introdusert til en arbeidsmetodikk som innebar ukentlige
tavlemgter. De to skolene melder at dette var en god metodikk, men at den ikke var tilpasset skole.
Ingen av skolene bruker tavlemetodikken pa intervjutidspunktet.

Mellomlederne er forngyde med oppfglging og stgtte fra skoleeier, men opplever at
konsulentselskapet ikke ga den de verktgyene de trengte for a lykkes med ledelse av prosjektet.
Skoleeier initierte mellomlederutdanning med fokus pa coaching, men selv om skolene er forngyde
med dette tilbudet er de frustrert over at det ble gitt noen kursing som gkte ledergruppens kapasiteten
pa endringsledelse.

Opplevelsen av stgtte fra skoleeier kan derfor hevdes a vaere delt. Mellomlederne opplever
god stptte fra skoleeier, mens stgtten fra konsulentselskapet bar preg av at de ikke hadde kunnskap

nok om skolene og situasjonene skolene befant seg i.
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4.3 Hvordan har mellomlederne erfart sin rolle i Utviklingslgyperprosjektet?

4.3.1 Mellomleders erfaring av a jobbe i prosjektet

De to skolene har ulike erfaringer fra arbeidet med ULP. Ask vgs hadde ved prosjektets oppstart nylig
gjort store utskiftninger i ledergruppen. Bgk vgs besto derimot av en erfaren ledergruppe som allerede
hadde satt i gang et lignende utviklingsprosjekt pa eget initiativ noen ar i forveien. Mellomlederne og
koordinatorenes roller kan dermed opplevdes ulikt pd de to skolene. Skolene opplever ogsa
varierende grad av motstand mot prosjektet blant leererne. Mellomlederne gir uttrykk for at hele

prosjektet oppleves som hjelp og stgtte fra skoleeier og dermed var et gnsket prosjekt.
4.3.1.1 Erfaringer pa Ask vgs

Da prosjektet ble introdusert hadde den forholdsvis nye ledergruppen ved Ask vgs utfordringer med a
finne rom til prosjektet i leerernes arbeidstidsavtaler. Koordinator Kjell gnsket & bruke lzerere til a
implementere tiltakene, men sier at "arbeidstidsavtalen har pa en mate aldri tillatt det, da [...] du har
ingen tid egentlig som gj@r at vi kan gi leerere mye ansvar". Det @ endre arbeidstidsavtaler har et langt
tidsperspektiv, og det at de ikke hadde hatt tid til & forberede prosjektet satte begrensninger for
hvordan de kunne arbeide i prosjektet.

De opplever at ULP gjorde lederrollen tydeligere og at metodikken ga ledergruppen et godt
arbeidsverktgy i form av tavlemgtene. Mellomleder pa Ask vgs roser tavlemetodikken slik "da har du
flere sanne stoppunkt helt til du ferdigstiller det. Uten det er det veldig fort at du ikke kommer i
mal". De brukte tavlen aktivt for 3 drive prosjektet fremover. Men nar tiltakene ikke lenger er egnet

til tavlemetodikken, slutter de a bruke den. Mellomleder Bjgrn pa Ask vgs sier:

de tiltakene jeg synes var — i starten var det mange sma, og de var veldig konkrete og de var veldig lette
a jobbe med. Etter hvert har vi hatt nye tiltak som ikke er like enkelt & putte inn i modellen man skal
jobbe etter, som for eksempel det her med fagfornyelsen og MOQOC-en. Det var flere sanne store

kulturbaerende tiltak som var vanskelig a sette inn i den modellen, da.

De opplever at det er vanskelig a sta ansvarlig for noen av tiltakene, og spesielt vanskelig dersom

mellomleder selv ikke er enig i tiltaket. Mellomleder Bjgrn ved Ask vgs fortsetter:

jeg synes har veert aller mest utfordrende a skulle sta ansvarlig for en del tiltak som jeg ikke selv eier
eller har troen pa. Det synes jeg var kjempevanskelig. Det var den personen som hadde veldig troen pa
det tiltaket, den forsvant jo — og det var jo MOOC-en, da — jeg hadde jo tro pa det, men det var maten —
hele prosessen med det som var veldig vanskelig og feil. Og det a skulle sta liksom ansvarlig for en sann
ting, og folte seg litt kanskje alene med den, det var [...] det var vanskelig. Da matte jeg snakke hgyt til

ledergruppa mi, og veere tydelig. Det er utfordrende, faktisk — det synes jeg virkelig.
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Et av tiltakene som Ask vgs gjennomfgrte var en endring av praktisering regler pa skolen. Prosjektet
kom ut fra stastedsanalysen, og den store utfordringen ved tiltaket var at for a lykkes matte reglene
praktiseres konsekvent av alle ansatte. Som en del av ULP fulgte de opp uke for uke og hadde
evalueringer etter tremanedersperiodene hvor laerere og elever kunne komme med innspill. Slik skulle
hele personalet involveres og tiltaket forankres. Ettersom felles praktisering av regelverket var et viktig
ledd for & oppna malet, var det en viktig lederoppgave a sikre nettopp dette. Kari ved Ask vgs sier at

dette ikke alltid har veert lett:

Jeg har spilt veldig mye pa at dette her er pa "vi-et" [...] Likevel sa er det fortsatt lzerere i dag som synes
det er vanskelig a forholde seg til dem. En av reglene sier at du ikke far komme inn 3 minutter etter at
timen har startet, [...] For mange sa oppleves det som helt i strid med deres sin... alt, egentlig — det at
de nekter elever 8 komme inn og fa lzering nar de vet at elever som... man bare skal gi applaus for at har
klart 3 komme pa skolen, og da skal man stenge en dgr — det synes de er kjempevanskelig. Sa da er det
a ha samtaler med dem, og si at, veere aerlig pa at kanskje ikke vi heller er enige i alle rundene av alle
reglene, men vi ser at det fungerer — vi ser at det er en kjempestor forbedring, og vi ma prgve det ut til

vi eventuelt stopper og evaluerer det pa nytt.

Ask vgs mener de kan se at denne satsingen har lykkes ved at resultatet pa elevundersgkelsen, en arlig
nasjonal undersgkelse der elevene far si sin mening om laering og trivsel i skolen. Elevundersgkelsens
indikator for "Felles regler og rutiner" har gkt pa skolen, og koordinator Kjell sier "det er ganske tydelig
at her har det skjedd noe. Vi har gatt 0,4 pa 2 ar. Vi har jo ingen tradisjon pa & ga opp veldig masse. Vi
har faktisk gatt opp 0,2 i 2 ar pa rad. Den peker seg ut blant vare andre indekser, da". Ved & jobbe godt
og strukturert med dette tiltaket, til tross for noe motstand blant de ansatte, ser mellomlederne ved

Ask vgs at ULP har gitt resultater for skolen.
4.3.1.3 Erfaringer ved Bgk vgs

Bk vgs hadde allerede startet et lignende utviklingsprosjekt og i den sammenheng ogsa utfgrt sin egen
stastedsanalyse da ULP ble igangsatt fra skoleeier. Informantene hadde et sterkt eierskap til det

allerede igangsatte utviklingsprosjektet. Koordinator Torill sier:

Vi startet i 2016 for alvor — vi startet vel egentlig i 2015, og erfaringene med det prosjektet var jo veldig
bra. Vi kom godt i gang, men sa kom utviklingslgypeprosjektet inn i det sann at vi valgte vel egentlig a
integrere dem i hverandre sann at vart eget utviklingsprosjekt er en del av utviklingslgypeprosjektet,

men i praksis sa er det omvendt, for vi har integrert det i vart eget arbeid.

De tok altsa tiltakene som kom ut av prosessen med konsulentselskapet og tilpasset til det allerede
eksisterende utviklingsprosjektet. De hevder at ULP ga ledergruppen mer rom til & drive pedagogisk

utvikling da ULP bar med seg midler som finansierte en ny avdelingsleder. Svein pa Bgk vgs beskriver
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hvordan ULP har gitt et gkt fokus pa a drive med mer enn drift, at ledergruppen i stedet kan "sveve litt
og prgver a veere litt pa teori og verdi-stadiet. Hva er verdiene vare? Hvordan implementerer vi det?
Hvordan far vi det ut i klasserommet?".

Ledelsen opplevde ikke motstand hos personalet. Mellomleder Svein ved Bgk vgs sier om
oppstarten av prosjektet: "det var jo et kjzarkomment tidspunkt, da, for det er lettere & fa folk med nar
du sier at: vi har faktisk ikke noe valg, vi er ngdt til a forandre oss".

Lederne opplever en stor grad av frihet og lokal innflytelse. De opplever at de som ledergruppe
har hatt autonomi til 3 korrigere og bytte ut tiltak. Mellomleder Liv sier at "Jeg har fglt at det prosjektet
her har ikke vaert sann tredd ned over hodet vart" og sier videre at "Sa lenge vi har den autonomien til
a korrigere, bytte ut, ogsa videre, som jeg har fglt vi har hatt, sa [...] gjerne mer utvikling, men ogsa pa

vare sine premisser, ikke etaten sine".

4.3.2 Manglende evaluering underveis

Ingen av avdelingslederne sier at de har hatt planlagte stoppunkt for & evaluere arbeidsprosessen
underveis i prosjektet. Med evaluering tenker vi her pa om det har veert en refleksjon rundt hele ULP,
ikke bare refleksjon over enkelt-tiltak underveis i prosjektet.

Vi finner i liten grad at mellomlederne og koordinatorene reflekterer og evaluerer
utviklingsarbeidet pa egen skole mens ULP pagar. Ved Bgk vgs sier informantene at tiltakene som er
en del av ULP er blitt evaluert mens det pagar. Koordinator pa Ask vgs sier dette pa spgrsmal om i
hvilken grad de har reflektert rundt prosjektet: "Vi har bare gjort ting — bare utfert."

Informantene ved Ask vgs sier de har reflektert i ledergruppen, men dette er knyttet til de
enkelte prosjektene i ULP, og ikke til hvordan de som mellomledere og ledergruppe har jobbet for a
lykkes. Mellomleder Kari sier at "Ja, vi har jo evaluert i ledergruppene, som hvor har vi kommet, hva
kan vi gjgre mer, skal vi sette det i grgnt fordi at na er det gjort, og sann nar skal vi ta dette, na star det
og det igjen, hva skal vi prioritere".

Ved Bgk vgs sier de at de har reflektert mye men ogsa der hovedsakelig rundt enkelttiltak og
grunnleggende tanker rundt hva som er viktig pa skolen, men at de ikke har evaluert arbeidsprosessen
underveis for a finne ut om de er pa riktig vei og hva som er suksessfaktorene for at prosjektet skal

lykkes. Liv sier at:

vi har reflektert mye, men kan ikke huske at vi har skrevet utviklingslgype pa veggen og s3, na skal vi
reflektere og vurdere. Vi har evaluert, summert og spaltet ut tiltak, revidert og styrt. Fgler at vi har gjort

det, uten at vi har kalt det ‘na skal vi reflektere rundt utviklingslgypene’.

De har laget rom for refleksjon til pedagogisk arbeid en time annenhver uke, men ikke knyttet dette

spesielt opp til ULP. Mellomleder Liv sier at "Jeg tror at det er motivasjon, mestring, elevrollen og
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grunnleggende ferdigheter har vi reflektert masse om, som er de fire pilarene under alt da. [...] Vi har
egentlig reflektert veldig mye rundt veldig mye".
Koordinator Torill sier noe av det samme, at det blir reflektert kontinuerlig, men ikke pa en

strukturert mate. Hun sier:

Vi har vel ikke hatt sa veldig mange offisielle refleksjonsmgter for 3 evaluere utviklingslgypeprosjektet,
da — men vi har snakket mye om det [...] kontinuerlig refleksjon, ikke sant, men vi har ikke liksom satt

oss ned og skrevet et manifest om hvordan det her var

Hun sier ogsa at slik strukturert refleksjon heller ikke var pakrevd fra skoleeier.

4.3.3 Oppsummering

| denne delen har vi presentert funn som er med pa a belyse forskningsspgrsmal 3: Hvordan har
mellomlederne erfart sin rolle i Utviklingslgyperprosjektet. Vi har funnet at det er forskjeller mellom
skolene.

Viser at et fellestrekk mellom de to skolene er at de ikke har giennomfgrt strukturert refleksjon
og evaluering underveis i arbeidet. Ask vgs opplevde at prosjektet kom sa bratt pd at de som ledere
ikke fikk skapt seg handlingsrom til a gjgre noe med rammene i arbeidstidsavtalen fgr prosjektet var
igangsatt. De opplevde ogsa at det kunne vaere vanskelig a fa alle ansatte med, og at dersom de selv
ikke var helt enige med tiltaket havnet de i et krysspress der de vurderte det som viktigst a sikre lojalitet
til tiltaket. De opplever at ULP har gitt resultater for skolen og har gitt dem mer legitimitet til a
diskutere skoleutvikling med personalet. Ved Bgk vgs opplevde de erfarne skoleledere at de hadde
mulighet til 3 tilpasse ULP til sitt eksisterende utviklingsarbeid. De opplevde stor frihet til a styre ULP
pa egne premisser og gir ikke uttrykk for at det var noe motstand hos de ansatte. Dette kan tyde pa at

de har lykkes i implementeringen av prosjektet ved skolen.

4.4 Hvordan har mellomledere erfart a arbeide med et politisert
utviklingsprosjekt i medienes spkelys?

Bade i forkant, ved oppstarten og underveis i ULP opplever mellomlederne at det var mye
medieoppmerksomhet om situasjonen i Osloskolen. Vi finner at skoleeier og mellomlederne opplever

at denne medieoppmerksomheten pavirker bade utformingen og driften av prosjektet.

4.4.1 Den politiske kampen gjor at skoleeier ikke kan utforme prosjektet slik de gnsker

Flere medieoppslag rundt vold og uro pa enkelte skoler i Oslo hgsten 2017 bidro til et stort politisk
engasjement rundt disse skolene. Koordinator pa Ask vgs opplevde at de frem til ULP ble satt i gang

hadde fglt seg alene med utfordringene de sto i, men opplevde at utfordringene til skolen na ble tatt
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pa alvor pa en ny mate "det kom bade liksom fra etaten og politisk hold litt sdnn signal pa at vi forstar
at vi har en utfordring i osloskolen, og at ofte skolene i bunnen her ikke bare kan fikse det her av seg
selv."

Skoleeier forteller at de allerede fgr ULP ble satt i gang, hadde begynt a jobbe med tiltak rettet

mot disse skolene. Disse tiltakene ble satt til side som et resultat av den politiske bestillingen.

jeg jobbet med dette her fgr Utviklingslgypen kom, og da hadde jeg tenkt meg noe sterkere styring, og
at vi egentlig burde hatt et veilederkorps, og bygd det opp pa en annen mate — men vi fglger jo opp de
politiske styringssignalene vi far — sa her ville det jo veert [...] brudd med bestillingen hvis vi gikk inn og

liksom hvis vi tydelig sa at, mye sterkere styring [...] Ja, det er i alle fall min oppfatning av det.

Det at skoleeier fikk tydelige signaler om at tiltakene skulle utarbeides nedenfra pa skolene, ble ikke
oppfattet av koordinator pa Bgk vgs, som ved oppstarten av prosjektet fryktet at ULP skulle veere et

prosjekt som skulle inn og styre sin skole. Hun sier:

jeg reagerte pa nar hun byraden gikk i medier og sa [...] at atte skoler er satt inn i en utviklingslgype. Da
fglte man at her star man uten staver pa ski og skulle ledes, da — for der var det noen folk som ikke

hadde greie pa hva de drev med.

Vi finner at skolene mener at de i liten grad hadde veert prioritert frem til ULP kom. Skoleeier sier at
han allerede var i gang med tiltak rettet mot disse skolene, men ble avbrutt av at prosjektet kom.
Skoleeier mener at grunnet styring fra politisk hold ble prosjektet mindre skolefaglig forankret enn de

skulle gnsket.

4.4.2 Frykt pavirker driften av prosjektet

Den offentlige oppmerksomheten rundt styring i Osloskolen og ULP fortsatte mens prosjektet pagikk
og pavirket driften av prosjektet. Skoleeier sier "det var jo mye sann uro den gangen, jeg vet ikke om
dere husker dette med Malkenes og alt dette her".

Skoleeier sier at konsulentselskapet ble valgt ut ifra "erfaring at de hadde gjort en veldig god
jobb i [SKU-prosjektet] for ungdomsskoler i utsatte omgivelser" og at det var frykten for negativ
oppmerksomhet som gjorde at prosjektet ikke fikk skolefaglig "fokus pa undervisningskvalitet" med
bruk av veiledere. Han sier "vi hadde skapt ganske stor uro, tror jeg, hvis det ikke sant, plutselig
kommer noen eksterne inn og skal si noe om kvaliteten pa undervisningen".

| vart utvalg var det en av skolene som startet prosjektet etter medieoppslagene som oppstod
som fglge av reaksjoner pa prosjektet ved Ulsrud vgs. Mellomlederne pa denne skolen oppgir at
konsulentene opplevdes som usikre og redde nar de kom til deres skole. Koordinator Kjell ved Ask vgs
sier om konsulentene at han "husker jeg synes de var pafallende nervgse for at alt skulle sla feil ut, og

hvordan ting ble oppfattet." og forklarer det slik:
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Altsa jeg vet at etaten var veldig redde. [Konsulentene] var veldig redde — for de hadde tydeligvis
hatt noen ubehagelige opplevelser som gjorde at de var veldig [...] ja— som gjorde at de var mer opptatt

av at dette var mer lukket enn det vi synes var ngdvendig, da

Videre hevder han at frykten for negativ medieoppmerksomhet hos skoleeier og konsulentselskapet
forte til at mellomlederne ikke kunne gi ngdvendig informasjon og materiell om prosjektet til sin egen
organisasjon "Sa det ble en mindre dpen prosess pa grunn av det. Jeg synes det var uheldig". Han sier

videre:

vi fikk ikke lov til 3 dele sa masse pa sharepoint, vi brukte jo a legge ut alt, for det var sdnn her men hvis
det her kommer til media, sa kunne det se sa feil ut for da ser ikke hele bildet, sa vi ma ikke legge ut, alt

ble mye unntatt offentlighet da.

4.4.3 Oppsummering

Den politiske diskursen og mediebildet pavirket bdde ULPs utforming og drift. Mellomlederne forteller
at de i forkant av prosjektet opplevde i stor grad a vaere overlatt til seg selv med utfordringene de
hadde. Skoleeier sier pa sin side at etaten var i en prosess med a utarbeide tiltak for disse skolene, men
at politikerne ikke tok hensyn til dette nar de satte gang ULP.

Mellomlederne forteller at de opplevde at skoleeier og konsulentselskapets frykt for negativ
omtale i media begrenset prosjektet. De opplevde det ogsa vanskelig a lede i en situasjon hvor alt de

gjorde hadde stor interesse. Ikke bare fra skoleeier, men ogsa media.
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Kapittel 5

Drofting i lys av teori

| dette kapittelet vil vi drgfte funnene vare i lys av teori. Vi har valgt 3 uttrykke vare hovedfunn gjennom
seks pastander som kan relateres til problemstillingen. Disse pastandene er ment a gi en struktur som
retter var analyse mot mellomledernes erfaring og kombinerer var teoretiske ramme med funnene fra

forrige kapittel.

5.1 Mellomlederne opplevde a bli tilsidesatt i oppstarten av

Utviklingsl@gypeprosjektet

5.1.1 Samspill ovenfra og nedenfra

Vare funn viser at mellomlederne kan hevdes a veaere kritiske til en rekke aspekter ved ULP, seerlig i
oppstarten. Vi har ogsa funn som tyder pa at strukturene for prosjektstyring som ble forsgkt innfgrt av
konsulentene, ikke blir viderefgrt nar konsulentene trekker seg ut. Fellesnevneren mellom de ulike
informantene er deres lave eierskap til ULP over tid. Mangelen pa eierskap kan vaere en konsekvens
av ULPs utforming som et prosjekt initiert ovenfra, som gnsker a jobbe med en nedenfra-opp
fremgangsmate, og at dette vanskeliggjgr mellomlederens arbeid.

For a vise samspillet mellom aktgrer pa ulike nivaer i prosjektet, har vi laget en modell vi kaller
samspillmodellen. Ved a undersgke hvordan ULP ble igangsatt haper vi a se hvorfor mellomlederne
endte opp med opplevelsen av 3 ha lite eierskap til prosjektet.

Modellen viser den opplevde strukturen i prosjektet og hvor initiativene og tiltakene til
prosjektet kommer fra. Debatten i forkant av prosjektet skapte politisk vilje blant det politiske niva til
a avsette ekstra midler slik at prosjektet kunne initieres fra politisk hold til skoleeier (2) med
instruks om a la skolene fa styre midlene etter egne prioriteringer. Initiativet pekte mot et gnske om
bedring av situasjonen ved de aktuelle skolene og skulle utfgres slik at det ogsa fremmer politiske mal.

Skoleeier valgte a engasjere et eksternt konsulentselskap for a fasilitere stastedsanalyse og

giennomfgring av prosess for identifisering av tiltak pa de ulike skolene. Intensjonen var 3 avlaste
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skolene i den innledende fasen og bidra med kompetanse. (3)

Konsulentselskapet gjennomfgrte deretter en prosess direkte med laerere, elever og andre
ansatte, i tillegg til at de observerte ledergruppen. (4abc) Resultatet av dette arbeidet ble
sammenfattet i en rapport som ble kalt stastedsanalysen. Stastedsanalysen skulle s danne grunnlaget
for en prosess i organisasjonen for 3 identifisere tiltak som skulle inn i ULP. Alle skolens ansatte var
involvert i denne prosessen. Tiltakene som kom ut av prosessen, ble sa gitt til skolens ledelse, som fikk
ansvar for a drifte prosjektet og gjennomfgre tiltakene som kom ut av prosessen. (5)

Modellen viser hvordan skoleledelsen, og da f@grst og fremst mellomlederne, ble overlatt
ansvar for gjennomfgring og oppfg@lging av prosjektet. | de neste avsnittene kommer vi til 3 belyse

hvorfor dette kan ha vist seg a vaere problematisk.

Politisk niva
(nasjonalt)

Politisk niva
(kommunalt)

Medier

Rektor

Mellomledere

Lerere

4c

Figur 3 Samspillmodellen i Utviklingslgyperprosjektet
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Modellen vi har satt opp for a forklare den fgrste fasen av ULP kan gi et inntrykk av en tilsidesatt ledelse
og at den eksterne aktgren er driver av prosjektet. Men vare funn viser at bildet er mer nyansert. Flere
av informantene viste seg positive til ideen om ekstern stgtte, for eksempel til analysen av egen
organisasjon. Samspillsmodellen viser hvordan skoleeier i stor grad har tilsidesatt skolene i de
innledende fasene av prosjektet ved a gi konsulentselskapet en aktiv rolle. Den politiske bestillingen
var at skolene skulle vaere delaktige i en nedenfra og opp-prosess. Likevel finner vi trekk som viser til
en ovenfra og ned strategi fra skoleeier i startfasen. Skoleeier sa i vart intervju at " ideen [har] veert at
man skal jobbe nedenfra og ikke ovenfra”, men ved a bruke konsulentselskapet ga man blandede

signaler for hvordan prosjektet skulle styres.

5.1.2 Hvordan kunne prosjektet ha blitt organisert

For & f& frem hvordan et skoleutviklingsprosjekt igangsatt fra kommunalt hold kan basere seg pa
mellomledere som endringsagenter, har vi satt opp et konstruert alternativt samhandlingsmgnster. |
denne modellen forsgker vi a gi mellomlederne hgy grad av eierskap til prosjektet, slik at den tar
utgangspunkt i Middle-Out teorien til Nonaka og Takeuchi (Roald, 2010) hvor mellomledernivaet er
navet i skoleutviklingen. Modellen synliggj@r et konstruert, men plausibelt, eksempel satt opp for a gi
en idealisert mellomleder et handlingsrom som fglger nevnte teori sine prinsipper. | den virkelige
verden er man derimot fgrst og fremst et menneske, hvor ulike omstendigheter, varierende grad av
kompetanse og ledergruppens lederevne kan vaere faktorer som pavirker skoleomfattende

prosjektarbeid.
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Politisk niva
(kommunalt)

Mellomledere

[

Konsulentselskapet

Lerere

Figur 4 Alternativ samspillmodell

| denne modellen kan byraden komme med en politisk bestilling til skoleeier. (1) Prosjektet blir
oversendt til skolens ledelse ved rektor, i stedet for a involvere konsulentselskapet. Dette er ogsa i trad
med hvordan skoleeier gnsket 3 gjennomfgre prosjektet slik det kom frem i vart intervju, med
stgtteordninger og kursing for skolene. Skoleledelsen far dermed oversendt den politiske bestillingen
med eventuelle tillegg fra skoleeier (2) og kan starte arbeidet med a utforme et lokalt prosjekt. Rektor
ma deretter samhandle med sin ledergruppe om hvordan de skal gjennomfgre prosjektet. | denne
prosessen kan rektor skape forankring hos mellomlederne og bedrive kompetanseheving i
ledergruppen for a kvalitetssikre gjennomfgringsevnen (3). Dette kunne ha gitt rom til 3 utarbeide en
lokal stastedsanalyse, hvor skolens ledelse tilpasset prosjektet til egen organisasjon. Dette kunne
bidratt til at mellomledernes potensiale som ressurs i skoleutviklingen ble bedre ivaretatt og de kunne
tatt pa seg en rolle som grenselos mellom ulike strategiske nivaer. Mellomlederne ville da kunne vaere

endringsagenter i egen organisasjon.
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Nar prosjektet hadde en solid basis hos skoleledelsen, kunne mellomlederne gjennomfgrt
stastedsanalyser med egne laerere/avdeling (4a) og tatt funnene med tilbake til ledergruppen for
analyse. Saledes kunne konsulentselskapet muligens ha oppfylt rollen mellomlederne og
koordinatorene gnsket, ved at konsulentselskapet kunne ha bidratt med analyse og metodikk tilpasset
skolens behov (4b). Alternativt kunne konsulentselskapet blitt ekskludert fra modellen eller vaert brukt
som en ressurs pa skoleeierniva for a designe ytterligere oppleaering i prosjektledelse eller lignende.
Hovedforskjellen ved a la skoleledelsen bestemme grad av interaksjon med konsulentselskapet vil
veere at skoleledelsen selv legger f@ringer pa konsulentselskapets arbeid, og ikke omvendt, slik det ble
beskrevet av vare informanter. | neste ledd kunne de lokale tiltakene og prosjektene blitt igangsatt og
fulgt opp av mellomlederne.

Hvorfor ble det ikke slik? Mulige forklaringer til hvorfor ULP utartet seg som det gjorde kan
ligge i skoleeiers tanker om egen rolle (Leadership from the middle) og konsekvensene av et
utviklingsprosjekt initiert ovenfra, men som forsgker en nedenfra og opp-arbeidsform. Vi vil undersgke
begge forklaringsmodellene nedenfor og se hvorvidt disse ogsa kan ha bidratt til & gi mellomlederne

en lav grad av eierskap til ULP.

5.1.3 Med vane for ovenfra ned

Siden 2000-tallet har det veert vanlig praksis for skoleeier i Oslo kommune & ha en aktiv rolle i
utviklingsarbeid og skoleforbedring. Dette anbefales ogsa av Fullan i Leadership from the Middle, A
system strategy (2015) som fokuserer pa viktigheten av en aktiv skoleeier mellom de gverste
styringsinstansene og skolene. Fullan kaller dette ledelse fra midten. Flere funn fra vare intervjuer tyder
pa at mellomlederne tidligere har opplevd at skoleeier har inntatt en ovenfra og ned-holdning til
skolene, og denne tradisjonen kan ha veert medvirkende til at skoleeier fra starten av ULP gnsket a
beholde en viss kontroll over prosjektet. Dette ma sees i sammenhengen med skoleeiers tradisjon som
padriver for skoleutvikling med sterkt fokus pa resultater. Et slikt fokus kan fgre til bade en indre
konflikt mellom de politisk og administrative aspektene i skolens overordnede ledelse, men ogsa i
hvordan ULP manifesterer seg pa skolene.

Begrepet skoleeier omfatter bade det politiske niva og den kommunale etaten, men det er det
politiske niva som til syvende og sist er det ansvarlige niva for kvaliteten i opplaeringen. Samarbeidet
mellom etaten og det politiske nivd kom under press i 2017-2018, med et nytt r@dgrgnt byrad som
gnsket endringer i hvordan skolene ble styrt pa. Interne uenigheter mellom disse nivaene ser ut til a
ha pavirket ULP. Fra politisk hold gnsket man en nedenfra opp-prosess, mens den kommunale etaten
ser ut til 3 ha gnsket 3 bruke ovenfra ned for a drifte prosjektet og legge opp til en standardisert
fremgangsmate pa skolene. Det kan derfor se ut til at man endte opp med et prosjekt som ikke hadde

sterk nok struktur ovenfra som kunne sgrget for a institusjonalisere de strukturene for skoleutvikling
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konsulentselskapet tok med seg. Samtidig var styringen for sterk til at skolene selv tok ansvar for a
skape egne strukturer for & institusjonalisere videre utvikling i egen organisasjon.

En annen konsekvens ved skoleeiers fokus pa ledelse fra midten er at det kan fgre til at et
annet mellomledd, mellomlederne, blir marginalisert. Det er ikke slik at dette rammeverket utelukker
aktive mellomledere og stenger disse ute, men det ser ut til 8 ha skapt en kultur for ovenfra ned
prosesser som den vanligste maten a jobbe med skolene. | en verden hvor man ma velge mellom
karikerte og dikotomiske systemer, som beskrevet av Irgens (2016), ser man til ytterpunktene nar en
rekke funn pa skoleutvikling peker mot midten. Det mangler et konkret perspektiv pa Middle out-

ledelse der mellomlederne kan pavirke utviklingsarbeidet pa skolene sine. Som vi vil se nedenfor,

opplevde man en lignende effekt ved a legge om til en nedenfra opp-strategi.

5.1.4 Nedenfra opp (med konsulenter pa slep)

Et viktig moment i stastedsanalysen ser ut til 8 ha veaert gnsket om a engasjere hele skolen i arbeidet
med 3 finne tiltak. Gjennom 3 starte en slik nedenfra opp-prosess ser det ut til at ULP har fatt med seg
en innebygd utfordring knyttet til lokal tilpasning, utforming og gjennomfgring. Skoleeier igangsatte
denne prosessen for a viderefgre de politiske signalene om involvering og medskapelse, men kom alle
med?

Mellomlederne opplevde a vzere koblet av fra store deler av stastedsanalysen, og i enkelte
tilfeller fglte de seg marginaliserte, mens andre tenkte at analysen var fin pa overflaten uten at den
kunne bidra med det de trengte for a gjgre egen skole bedre. Hvorfor det ble slik, mener vi & kunne se
i hvordan ULP ble igangsatt og hvordan fokuset pa nedenfra og opp-styring har pavirket
mellomledernes rolle i utviklingsarbeidet. | dette prosjektet har man dermed valgt en arbeidsform som
ikke bruker mellomlederne til 3 vaere sentrale i arbeidet innledningsvis men forventer at de skal innta
rollen senere.

Et viktig moment for a velge nedenfra-opp styring ser ut til & ha vaert politisk. | kommunen har
det nye rgd-grgnne byradet gnsket a innfgre tillitsbasert styring i Osloskolen, og ULP var en del av
denne satsningen (Ruud, 2017). @nsket ser ut til @ ha kollidert med skoleeiers bruk av
konsulentselskapet til & skape et prosjekt som, vi har hevdet ovenfor, i liten grad inkluderer den lokale
skoleledelsen i utforming og kartlegging av skolens behov. Dette ser ut til & ha vanskeliggjort den lokale
skoleledelsens rolle i videre forvaltning av arbeidet. Vi vil si mer om styring og ansvarliggjgring
nedenfor, men i denne sammenhengen ma det nevnes at man har tolket dette som et imperativ til 3
nedtone skoleledelsens bidrag innledningsvis fra skolepolitikerne. Det blir dermed delt ut politiske
poeng for a Igse et komplekst problem med overfgringer til skolenes budsjett og involvering av leererne
som slagord. Skolepolitikerne kan med en slik handling ha ryggen klar, ved at de har vist handlingskraft

og sikret egen posisjon fra fremtidig skyld (Hood 2010).
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Fordelene ved & velge en nedenfra opp-drevet prosjektmodell er derimot at man fikk mulighet
til & fa frem innspill spisset mot skolens konkrete utfordringer fra laererne og elevene, slik disse
gruppene vurderte dem. Dermed fikk man et friskt perspektiv fgr ledelsen kom pa banen. En fare ved
denne modellen er at pa lik linje med ovenfra ned perspektivet diskutert i forrige del, mister man med

denne modellen forankring og aktivisering av mellomlederne ved skolene.

5.1.5 Mellomlederne opplever liten grad av ansvarliggjgring knyttet til mal satt i prosjektet

Malet med ULP er at flere elever skal fullfgre og besta. Dette malet er satt fra politisk hold, men har i
lang tid vaert det viktigste malet i Osloskolen (Oslo kommune, 2020), og er derfor ikke nytt for
mellomlederne. Det som er nytt med prosjektet er at tiltakene for & na dette malet kommer fra alle
ansatte pa skolen, og ikke er et resultat fra en prosess styrt av ledergruppen. Det kan sees som et
forspk pa en profesjonell ansvarliggjgring som muligens er et svar pa det nye byradets satsing pa
tillitsbasert skoleledelse.

| samspillmodellen viser vi at mellomlederne i liten grad blir inkludert i prosjektets
oppstartsfase, og at det fgrst er etter at forslag til tiltak er sendt inn, at mellomlederne tar over den
daglige driften av ULP. Mellomlederne er altsa satt til 3 lede et utviklingsprosjekt de selv ikke har
initiert, samtidig som de de skal sta ansvarlige overfor skoleeier for a sikre at prosjektet i stgrst mulig
grad lykkes. Dette gjgr at mellomlederne blir ansvarlige for tiltak de selv ikke har vaert opphav eller
foler eierskap til, samt at de ma jobbe med disse i et hierarkisk ansvarssystem gjennom
styringsdialogen med skoleeier.

Felles for vare informanter er at de fikk stastedsanalyser fra konsulentselskapet som inneholdt
mange tiltak, men som ifglge dem ogsa var lite treffende, gjennomfgrbare eller i trad med satsinger
de hadde identifisert som ngdvendige for skolen. Skolene forholdt seg ulikt til disse rapportene, og det
var ulikt hvor mye de enkelte mellomlederne skapte seg handlingsrom til 8 utgve ledelse. Dermed fikk
ULP preg av et av de vanligste problemene ved nedenfra opp-prosesser, som er utvikling av ulik kvalitet
mellom skolene. Der hvor mellomlederne slutter opp om ULP, er det nettopp disse tilpasningene som
virker avgjgrende. Hvordan prosjektet fikk ulik kvalitet kan eksemplifiseres ved a se pa hvordan skolene
forholdt seg til tiltaksforslagene. Bgk vgs setter alle tiltakene i regi av et eksisterende
utviklingsprosjekt. Ask vgs bruker ULP som et springbrett til & fgre en mer apen dialog om hva ledelse
er pa sin skole, men finner det utfordrende a tallfeste mal for mange av tiltakene som blir foreslatt fra
stastedsanalysen. Dette samsvarer ogsa med szerpregene til ledelsene ved disse skolene. Bgk vgs
fremstar som den ledergruppen med mest erfaring og lengst fartstid ved sin skole og dermed ogsa er
de lederne som tar mest regi over prosjektet. Ledergruppen ved Ask vgs har derimot kortere erfaring
som skoleledere eller med a lede egen skole, og dette ser ut til a vises i hvordan de tilnaermet seg

stastedsanalysen.
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5.1.6 Mellomleder ofret pa hurtighetens alter

En mulig arsak til den valgte organiseringen av prosjektet, hvor man i en viss grad omgar
mellomledernivaet, kan forklares med at involveringen av eksterne konsulenter medfgrte en stram
fremdriftsplan for giennomfgringen av prosjektet pa hver skole. Effektivitetskravet medfgrte et behov
for en organisering av prosjektet hvor det var gnsket & raskt komme til saken - og basere
stastedsanalysen pa en prosess med de ansatte. Det var ikke tid og ressurser til a bygge kapasitet og
videreutvikle prosjektet hos ledelsen. Ved a fa en sterkere involvering av laererne kan man ogsa raskere
ha fatt etablert handlingsbehovet i organisasjonen. Det var som nevnt en opplevelse av akutte
problemer pa skolene, som mellomleder Svein pa Bgk vgs sier "Vi hadde jo et veldig vanskelig skolear
[...] med mange voldshendelser og kaos”. | denne sammenhengen ser det ut til at ULPs politiske
fgringer om a veere et nedenfra opp-prosjekt ble viderefgrt ved at man la definisjonsansvaret for
skolens behov til lererne, og utelot mellomlederne i denne delen av prosessen.

Konsulentselskapet bidro med fa lederverktgy som var til nytte for vare informanter. Dette ser
vi for eksempel i valg av metodikk for prosjektstyring. Det manglende lederperspektivet kan vaere
resultat av at konsulentselskapet hadde fatt avsatt for lite tid. Skoleeier hadde engasjert
konsulentselskapet til et spesifikt formal for 3 komme raskt i gang og bista i arbeidet med
stastedsanalysen. Med andre ord var det en forventning om leveranse kort tid etter bestilling, og
dermed oppsto et behov for konsulentselskapet & komme raskt til saken. Hastverket kan veere et
medvirkende aspekt til at mellomlederne opplevde sin rolle i prosjektet som beskrevet i
samspillsmodellen. Dette er synlig ved at kartleggingsprosessen gikk i gang fgr skoleledelsen var
involvert, til tross for at det er mye som tyder pa at spesielt mellomlederne har en viktig rolle i at
skoleutviklingsarbeidet skal lykkes.

Skoleeier var klar pa at det var gnskelig med flere kapasitetsbyggende tiltak rettet mot de
skolene som deltok i ULP. Skoleeier kommenterte sine gnsker for en ideell utforming av ULP slik: "skal
du lgfte [en skole], s ma du ga inn og tenke at ‘Her ma vi stgtte skolen mye tettere — her ma man
jobbe med et lag rundt skolen sammen med ledelsen, og ma du bygge kapasitet’." Skoleeier hadde
dermed bade erfaring med lignende prosjekter (Stiberg-lamt et al., 2017) og et gnske om a hjelpe
skolene med sin situasjon, men denne kompetansen ble ikke brukt. En slik kompetanse kunne veert
nyttig dersom ULP ble satt i gang med et tydeligere ovenfra og ned perspektiv. | et slikt tilfelle kunne
utviklingsarbeidet tatt utgangspunkt i slike erfaringer mer eksplisitt enn hva som ser ut til a veere
tilfellet i vare funn. Begge behovene kunne blitt ivaretatt ved a innta en middle out-strategi hvor
mellomlederne kunne ledet en prosess med sine leerere basert pa det kunnskapsgrunnlaget

kommunen allerede hadde om storbyutfordringer.
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5.1.7 Oppsummering

Vare funn viser at mellomleder fgler seg tilsidesatt i prosjektstyringen og at gnsket om at endringen
skulle komme nedenfra og opp ble vektet tyngre enn mellomleders rolle i skoleutviklingsarbeid.
Situasjonen pa skolene var sa prekaer at handlingstiltakene hastet, spesielt fra politisk hold. Nar det er
lite tid til planlegging av prosjektet, er det ogsa lite tid til refleksjon rundt prosjektets faser. Her har
ideen om nedenfra og opp veert sa dominerende at det ikke har veert rom til 3 spgrre seg hvordan

prosjektet skal sikre at mellomleder er rustet til & gijennomf@re prosjektet slik det er tenkt.

5.2 Mellomlederne opplevde at offentlig diskurs pavirket utforming av

prosjektet

Hendelsene hgsten 2017 og oppstarten av ULP vinteren 2018 var preget av et stort mediepress.
Voldshendelser og utrygge skoler fgrte til at situasjonen ved skolene ble Igftet frem i mediene, og
emner som fritt skolevalg og skolefinansiering ble debattert. Samtidig som ULP startet opp utviklet
mediepresset seg til en storm hvor det var en gkende kritikk av det som ble betegnet som
Utdanningsetaten i Oslo sitt styringsregime av skolene. Nar Malkenes-saken eksploderte varen 2018,
ble debatten Igftet til et nytt niva av emosjoner, intensitet og meningsbryting. Mediedekningen endret
seg i denne delen av diskursen til en kamp om vytringsfrihetsbegrepet og laerers posisjon i
utdanningssystemet. Det var en blanding av profesjonskamp, misngye med malstyring og kommunens
politiske prioriteringer for skolen. Direktgren for Utdanningsetaten ble bedt om a ga, og en laerer fikk
Fritt Ords Honngr-pris. Meningsbaererne som gnsket en endring i Osloskolen, hadde medvind i seilene.

Det var i dette klimaet ULP ble igangsatt, og ikke overraskende ser det ut til 3 ha pavirket satsingen.

5.2.1 Ledelsesangst i mgte med radikaliserte laerere?

Det er mulig a si at medieoppslagene og dekningen hgsten 2017 fgrte med seg en generell bevissthet
om at det eksisterte skoler i Oslo som hadde behov for hjelp til a Igse de vanskelige situasjonene de
befant seg i. Debatten varen 2018 bidro til & skape en mer konfronterende mellom lzerere og

skolemyndighetene stemning ved enkelte skoler. Skoleeier delte sin opplevelse av dette i intervjuet:

vi opplevde at vi matte veere forsiktige, ikke sant, fordi at [...] S& — men det stormet jo, som du sa — jeg
var jo pa [en videregaende skole] og hadde innlegg der, husker jeg, om stastedsanalyse — der satt [en
lerer] og skrev, ogsa var det ut i avisen fgr vi hadde forlatt mgte, sa det var en veldig spesiell kontekst.

(Skoleeier)

Mellomledernes erfaring med dette klimaet varierte noe ut fra nar de kom i gang med ULP. Bgk vgs

var tidlig ute, mens Ask vgs var i en senere pulje hvor det var mer medieoppmerksomhet rundt
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prosjektet. Noe av medieoppmerksomheten dreide seg om nettopp stastedsanalysen og
konsulentselskapet sin troverdighet i analysearbeidet, noe vi fikk bekreftet gjennom intervjuene med
mellomlederne ved skolene. Ved Ask vgs ble konsulentselskapet oppfattet som mer nglende og usikre
pa egen autoritet enn ved Bgk vgs.

Mellomlederne merket fgrst og fremst denne usikkerheten hos konsulentene ved at egen
organisasjon ikke sa ut til & bli nok utfordret eller grundigere analysert. Koordinator ved Ask vgs

papekte for eksempel at hele prosessen var mer lukket enn hva som var ngdvendig

Prosessen pa [en annen skole] blant annet, papekte absolutt hvordan etaten [og konsulentselskapet]
tenkte nar de kom til oss. Vi kjente oss ikke igjen i de utfordringene. Sa det ble en mindre apen prosess

pa grunn av det. Jeg synes det var uheldig.

Mellomlederne var samstemte om at de eksterne konsulentene burde bidra med analyseferdigheter
pa skolene, slik at de kunne fa ny innsikt om egen organisasjon og fa et lgft i eget arbeid med
skoleutvikling. Dette forventningen ser ikke ut til & ha blitt mgtt, noe som kan skyldes det vi tolker a
vaere en bergringsangst hos konsulentene.

| intervjuene trekker flere frem at det som kan beskrives som konsulentselskapets frykt for &
havne i medienes sgkelys, kan ha pavirket prosjektet. Kritikken retter seg mot det som beskrives som
manglende kjennskap til skole. Det kan se ut til at gnsket om 3 ikke bli involvert i medieoppstyret
knyttet til prosjektet, kan ha fgrt til at konsulentene kan ha vart mer reserverte enn hva
mellomlederne gnsket seg. Selv om det er noe ulik opplevelse av stastedsanalysen hos de to skolene,
kan det se ut som at analysen hadde et uforlgst potensiale som ble begrenset av konsulentselskapets
valg av en mer lukket prosess. Denne prosessen utfordret i liten grad leerernes praksis ifglge
mellomlederne.

For oss ser det ut til at frykten for a havne i medienes sgkelys, la lokk pa arbeidsprosessen for
a hindre at deler av den kom ut i mediene og kan ha fgrt til at stastedsanalysen ble grunnere og mindre
relevant for mellomlederne. Dette kan ha bidratt til 8 gi mellomlederne en utfordring ved at de ma
veere grenseloser mellom konsulentselskapets stastedsanalyse og videre arbeid med skoleutvikling slik
det er beskrevet i 5.1.3. De far ikke bli endringsagenter med ansvar for utvikling av ULP pa egen
avdeling. Riktignok er det noen nyanser mellom de ulike ledernes handlingsrom, men flere av vare
informanter forblir forholdsvis passive utfgrere av stastedsanalysen som grenseloser mellom

stastedsanalysen samlet av konsulentselskapet og utviklingsarbeidet ved skolen.

5.2.2 Svarteper i Osloskolen

Hvordan ender offentlige organisasjoner opp i slike situasjoner? En mulig forklaring kan vi finne i

Christopher Hoods The Blame Game: Spin, Bureaucracy, and Self-Preservation in Government. Hood
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(2010) skriver i boken hvordan aktgrer i offentlig sektor vil forsgke & unnga skyld og ansvar. Samtidig
har mediene en pavirkningskraft nar betente saker som kommer frem i offentligheten og genererer
ytterligere reaksjoner i den offentlige diskursen.

| intervjuet med skoleeier ser vi ogsa at den offentlige interessen rundt de aktuelle skolene var
langt fremme i bevisstheten under oppstartsfasen av prosjektet. Valget om & la et eksternt
konsulentselskap fasilitere ULP, kan vaere en bevisst strategi for a delegere ansvar og oppmerksomhet
knyttet til potensielt kontroversielle tiltak, som en slags lynavieder. Dette ser ut til a vaere et eksempel
pa Hoods ansvarsflytting-strategi, hvor man forsgker & bruke innviklede organisasjonsformer i et
prosjekt for a flytte ansvaret over pa en ekstern part. Nar skolemyndighetene i kommunen far instruks
av politikerne til 4 igangsette et utviklingsprosjekt pa kort varsel, ser det ut til at de har tatt steg for a
sikre sin egen rygg ved & bruke konsulentselskapet. Ved a delegere fasiliteringen av et mulig
kontroversielt prosjekt til en ekstern part, sikrer man samtidig begrenset innsyn fordi det na er en
kommersiell avtale. Dersom noe kontroversielt skjer underveis, eller resultatene uteblir, kan man da
peke pa de eksterne konsulentene. Dermed er ansvar for eventuelle problemer delt, skrytemuligheten
for gode resultater bevart og man tenker seg at skolemyndighetene i kommunen har beskyttet seg fra
politikernes siste pafunn.

Redselen for & tiltrekke seg negativ offentlig interesse pavirket ogséd hvordan de innleide
konsulentene utfgrte sitt oppdrag. | vare intervjuer ser vi hvordan mellomlederne opplever
konsulentselskapet som redde for & ha egne meninger. De fremstiller seg kun som fasilitatorer, som
hadde med seg en metodikk som alle skolene fulgte i starten av prosjektet. Fokuset skulle kun vaere pa
a hente innspill fra skolene, og da f@rst og fremst fra grunnplanet, nemlig leerere og elever. Dette kan
tolkes som en bevisst strategi for a delegere ansvaret for tiltakene, og dermed for resultatene, til et
annet niva og en viderefgring av strategien for ansvarsflytting diskutert ovenfor. Riktignok var det noe
ulikhet mellom hvordan konsulentselskapet fremstod ved de ulike skolene, hvor en prosjektleder
bemerket "Ja, det var vel noen paralleller pa enkelte andre skoler som dere kjenner til. Prosessen pa
[en annen skole], blant annet, pavirket absolutt hvordan etaten, [konsulentselskapet] tenkte nar de
kom til oss." (Kjell, Ask vgs).

Dette kan tyde pa at konsulentselskapet forsgkte a bruke en fremgangsmate som kan minne
om Hoods presentasjonsstrategi, nemlig ved at de forsgker a fremsta annerledes, og i en form som
ikke fgrer til kritikk, etter negative tilbakemeldinger eller pushback pa en skole. Dette var den samme
skolen hvor skoleeier opplevde at referat fra mgtene var ute i mediene fgr det var ferdig, og man fglte
pa kroppen at det var sterk medieinteresse knyttet til saken. Det Elstad (2008) beskriver som naming
and shaming i mediene ser ut til 3 ha truffet skoleeier og konsulentselskapet i denne sammenhengen.
Det er nzerliggende a tenke at dette er noe man har forsgkt a justere for i prosjektet, blant annet ved

a innta en mer defensiv og passiv rolle under innsamling av data i stastedsanalysen.
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En annen tolking av det vi ser kan veaere resultatet av et genuint gnske fra Utdanningsetaten
om a hente frem forslag til tiltak fra hele organisasjonen og a forankre tiltakene som skulle settes i
gang hos leererne. Hood (2010) viser at et vanlig mgnster i spillet innad i organisasjoner for 3 unnga a
ta ansvar for resultater, er at toppledelsen inngar en allianse med de pa grunnplanet mot det de
oppfatter som obstruksjon eller motstand fra midten av organisasjonen. P& samme mate kan
grunnplanet ga over hodene pa sine ledere og ga direkte til toppledelsen. | var case kan dette vaere
skolepolitikerne som forsgker a finne Igsninger uten 3 involvere skoleadministrasjonen og skape en
direkte linje mellom seg selv og leererne. Dette ser derfor ut til 8 ha veert et ledd for a forbiga dette
nivaet i Oslo. Vare informanter opplevede for eksempel ikke at de ble presset inn i ULP, men at de ble
mottagere av et innledende arbeid og blir overlatt til eget arbeid nar koordinator fra skoleeier
forsvinner fra prosjektet. Slik at de fgler seg overlatt til a utfgre egne tiltak med minimal oppfglging.
De fremstar bevisste pa spillet og at ULP er et resultat av mediepress, men opplevde ingen videre
negative assosiasjoner knyttet til oppstarten.

Teorien til Hood gir oss ogsa en mulighet til 3 se hvordan politikerne som involverte seg i saken
forspker a unnga skyld knyttet til ULP. Det er et preg av systemisk sikring for skyld hvor alle sikrer seg
mest mulig, og oppfelging av prosjektet blir delegert nedover sa langt det lar seg gjgre. Ser man saken
gjennom Hood sine briller, kan den se slik ut: Politikerne godkjenner et begrenset prosjekt med friske
midler som skoleadministrasjonen skal utfgre. Disse delegerer det derimot ut til en tredjepart,
konsulentselskapet, og skolenes ledelse. Dermed har bade politikere og skolebyrakrater fulgt opp
saken og kan fremsta handlingsdyktige i mediene, mens det er andre som blir sittende igjen med
gjiennomfgringsansvaret og kan ilegges skyld hvis det ikke gar bra.

De enkelte skolene ser derimot ikke ut til 3 bli pavirket av mediedekningen rundt prosjektet.
Det ser ut til at vridningen av saken til 3 handle om styring i osloskolen var vellykket. Nar lzererrollen,
skolevalg og ytringsfrihet blir overskriftene har ikke skoleadministrasjonen argumenter som kan flytte
dette fokuset bort fra dem. De blir sittende med svarteper i skyldspillet og ma reagere deretter. Det er
sagar Utdanningsetaten i Oslo som ender opp med a bli named and shamed i media, og handler pa en
ukarakteristisk mate som en fglge av dette. Mediebildet gjgr at de ma endre sin praksis som aktiv
skoleeier med hgy grad av egenradighet til a fglge politikernes og diskursens gnsker for prosjektet. Nar
gverste leder i skoleadminstrasjonen blir bedt om a trekke seg, har skyldspgrsmalet fatt sitt endelige

svar.

5.2.3 Oppsummering

Oppstarten av ULP ser ut til 3 ha et preg av bergringsangst hos skoleeier og det innleide
konsulentselskapet. Dette ser ut til 3 henge sammen med den offentlige diskursen som var gjeldende

vinteren og varen 2018, hvor det ble markert motstand mot det gjeldende styringsregimet i Osloskolen
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og situasjonen ved skolene med storbyutfordringer. Dette er et todelt fenomen; pa den ene siden har
man det offentlige skyldspillet mellom utdanningsetaten, politikere og skolene for hvorfor man har
havnet i denne situasjonen, og pa den andre siden et utviklingsarbeid som skal igangsettes for & mgte
reelle utfordringer. Mellomlederne opplevde utfordringer som en fglge av dette, fgrst og fremst ved

at analysen til konsulentselskapet ikke utfordret egen organisasjon tilstrekkelig.

5.3 Ledergruppens erfaring og organisasjonens kriseforstaelse pavirker

mellomledernes opplevelse av prosjektet

5.3.1 Ulik erfaring og krisestemning ved Ask og Bgk vgs

Mellomlederne vi har intervjuet opplevde ulik grad av kontroll i ULP og opplevelse av krise pa egen
skole. Dette kan forklares ved a se pa gjennomfgringen av ULP pa de to skolene. Bgk vgs tok tidlig
styring i ULP og gjorde det til sitt eget. De opplevde stor grad av autonomi og tok tidlig styring over
tiltakslisten og tilpasset den til tidligere definerte behov. Ask vgs pa sin side uttrykte noe frustrasjon
og sa at tiltakene som kom fra prosessene matte tilpasses for a vaere nyttige i deres utviklingsarbeid.
De fulgte konsulentselskapet i mye st@rre grad, men ogsa her ble det gjort tilpasninger for egen skole.

| forkant av oppstarten til ULP var det ogsa en ulik kriseforstaelse ved skolene. Selv om begge
skolene hadde en opplevelse av krise fordi det var store utfordringer med elev- og laeringsmiljg, kan
likevel krisefglelsen hevdes a vaere ulik. Ved Bpk vgs har det veert spesielt store miljgutfordringer og
de intervjuede sier at alle skjgnte at noe matte gjgres. Ask vgs har ogsa hatt noen utfordringer i
elevmiljg, men ikke i et like stort omfang og medieoppmerksomhet knyttet til utfordringene. Det var
dermed ikke en like stor kriseforstaelse. Jacobsen og Thorsvik (1997) trekker frem det at det er skapt
en fglelse av krisestemning som et viktig trekk ved endringsledelse som lykkes. Mellomlederne ved Ask
og Bok vgs har derfor hatt et noe ulikt utgangspunkt for endringsarbeidet med egen organisasjon.

Vi ser altsa forskjeller mellom skolenes kriseopplevelse og ledergruppens erfaring. Vare funn
viser at de to skolene har ulike nivaer av erfaring i ledergruppene. Ask vgs hadde ganske nylig skiftet
ut store deler av sin ledergruppe, mens Bgk vgs har en ledergruppe hvor flere av mellomlederne har
sittet i samme stilling i mange ar. Forskjellen i erfaring kan brukes som en forklaringsngkkel pa hvordan
prosjektet manifesterer seg pa de to skolene. Det kan tenkes at mellomlederne med lengre erfaring
kjenner organisasjonen og dens behov bedre enn mellomledere med kort erfaring, og at de dermed

har stgrre gjennomslagskraft i sin ledelse ved sin skole.

5.3.2 Behov for og motstand mot varig endring

For at en endring i organisasjonen skal lykkes, trekker Jacobsen og Thorsvik (1997) spesielt frem to

forhold ved endringsagentene; det ma skapes et opplevd behov for endring i organisasjonen,
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og endringsagentene ma vare forberedt pa a handtere den motstand som ofte oppstar nar en
organisasjon skal endres.

Det er en felles faktor for skolene at det er et opplevde behov for endring i organisasjonen.
Fellesnevnere ved skolene i prosjektet er at de har mange elever med lave karakterer fra grunnskolen,
noe som igjen gir utfordringer i elevmiljget og gir lav fullfgrt og bestatt-prosent for elevene pa
skolen. Stastedsanalysen konsulentene gjennomfgrte pa hver enkelt skole var ogsa viktig for a
kommunisere og forankre behovet for endring i hver enkelt organisasjon. Vi kan derfor hevde at det
er et opplevd behov for endring pa skolene.

At ledergruppen ma vaere forberedt pa motstand som oppstar i en endringsprosess, er den
andre faktoren som Jacobsen og Thorsvik trekker frem. Erfaring kan kanskje gi en slik forberedelse pa
motstand, og erfaringen kan hevdes a veere ulik pa skolene fordi ledergruppen med kort erfaring pa
skolene ikke ngdvendigvis hadde samme dybdekunnskap og erfaring med endring om organisasjonen
som det ledergruppen med lang erfaring hadde.

Ved skolene vi har undersgkt ser vi at den ledergruppen som i stgrst grad fgler at de har
kontroll pa prosjektet, er den som har de mest erfarne mellomlederne. Dette funnet trenger ikke a
bety at det er noen automatikk i at det Ignner seg a ha en erfaren ledergruppe for a giennomfgre
endringer, men det kan veaere en indikasjon pa at erfaring og kontekstspesifikk kunnskap som
mellomleder har bygget opp i sitt virke, er ngdvendig for a fa til endringer.

Mgller og Ottesen (2011) skriver "Det er primaert den erfaringsbaserte kunnskapen som er
viktig, men ogsa personlige og mellommenneskelige kunnskaper teller med for & utgve ledelse pa en
kvalifisert mate". Den erfaringsbaserte kunnskapen kan skilles mellom erfaring som skoleleder og den
mer spesifikke erfaringen med 3 lede en konkret skole. Ledergruppen ved Ask vgs hadde en blanding
av ferske og erfarne skoleledere, men en overvekt av ledere uten erfaring med a lede denne skolen.
Den kontekstuelle kunnskapen om Ask vgs er dermed et punkt hvor mellomlederne skiller seg fra Bgk
vgs. Mellomlederne ved Ask vgs ser muligens derfor ut til & ha inntatt en noe mer passiv rolle enn
mellomlederne ved Bgk vgs, noe som kan skyldes at sistnevnte har mer kontekstuell kunnskap om

egen organisasjon.

5.3.3 Oppsummering

Vi har sett at ledergruppens erfaring og organisasjonens opplevelse av krise kan ha veert noe av
forklaringen til mellomledernes opplevelse av kontroll i prosjektet. En mulig forklaring pa vare funn er
at pakken fra konsulentselskapet var lik for alle de involverte skolene, og at konsulentselskapet ikke
tok hgyde for skolenes egenart og situasjon. Det var heller ikke tatt hgyde for tidligere erfaringer eller
unike kvaliteter som ledergruppen hadde. Manglende tilpasning gjgr at ledergruppenes erfaringer og

den unike situasjonen pa hver skole gj@r at prosjektet utspiller seg ulikt pa skolene.
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5.4 Mellomlederne opplevde lite storbykompetanse i
Utviklingsl@gypeprosjektet

| kontekstbeskrivelsen gjorde vi et poeng av at storbyskolene har et eget preg som skiller de fra den
jevne videregaende skole i Norge. Et kjennetegn ved disse skolene er at minoritetsungdom er
majoriteten i elevmassen. | tillegg har det blitt en opphoping av elever med lave inntakspoeng og en

rekke sosiale utfordringer knyttet til atferd som preger skolemiljget.

[...] grunnen til at jeg har vaert i London og Amsterdam med disse skolene, er jo for 3 bevise at ‘Jo, noen
far det til’. [...] ta mellomlederrollen pa en skole i [bydel i Amsterdam] — som er et veldig utsatt omrade...
de er ekstreme pa den pedagogiske ledelsen, ekstreme pa progresjon... sa ikke sant, det er den kultur
jeg tror vi ma fa inn i hele kollegiet. At mellomleder ansvarliggjgr mer for utviklingen av god praksis for

oppfelging, og at leererne i enda stgrre grad ma utvikle en storbykompetanse (Skoleeier).

Lignende tanker gjgr seg ogsa gjeldende i skolene: "Fordi at vi ser at vare elever trenger dannelse, og
ikke bare utdannelse [...] vi har et stort dannelsesprosjekt som skole" (Liv ved Bgk vgs). Disse to sitatene
er eksempler pa hvordan skoleeier og skolene er bevisste pa at de ma gjgre noe for sine elevgrupper
og at disse er i en szerskilt situasjon hvor skolen skal spille en viktig rolle i a utligne forskjellene.
Skoleeier har et mer overordnet syn pa hvordan man burde gripe fatt i utfordringen, mens
mellomlederne forholder seg mer til den generelle leereplanen og skolens samfunnsoppdrag for &

begrunne sine tiltak. Skolebyraden i Oslo var ogsa en padriver for at man skulle se til New York og

London for hvordan de hadde Igst lignende utfordringer (Fladberg 2017b).

5.4.1 Er storbykompetanse et kjent begrep?

Tidligere har vi pekt pa ULP som et nedenfra og opp-prosjekt. Dette ser ut til & ha fjernet intensjonen
om a utvikle skolene slik politikerne profilerte i mediene, samt skoleeiers visjon om kvalitetsheving i
klasserommet og storbykompetanse. Fa av vare informanter kunne vise til tiltak som kunne bidra med
gkt kompetanse for a jobbe med ungdom pa skoler med storbyutfordringer. Det ble i stgrre grad en
rekke ulike tiltak med mange ulike interesser og overbevisninger som skulle imgtekommes, like
sprikende og mangfoldige som et laererkollegium kan vaere. Begge skolene kunne vise til tiltak som
imgtekom elevgruppens behov, som dannelsesreiser og samarbeid om regler for bedring av atferd.
Bgk vgs var noe mer eksplisitte og hadde allerede satt i gang et prosjekt for a imgtekomme
utfordringene ved sin skole. De tilpasset tiltaksforslagene fra stastedsanalysen til det eksisterende
prosjektet. Riktignok var ikke deres prosjekt eksplisitt knyttet til tankegodset som byraden og skoleeier

trakk frem, men det tok utgangspunkt i pedagogiske behov for elevgruppen og hvordan imgtekomme

storbyutfordringer.
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Det er plausibelt 3 anta at en nedenfra og opp-strategi kunne bidratt med mer fokus pa
storbyutfordringer i ULP. Bade laererne og mellomlederne var fgrstehandskilder til problematikken og
med en erfaringsbasert tilnaerming til elevmassen var det ikke utenkelig at forslag rettet mot
storbyutfordringer kunne blitt lansert. De var i en god posisjon til 3 kartlegge hva egen elevmasse
trenger for a lykkes pa skolen, men det kan se ut som at de ikke klarte 3 Igfte blikket og ta inn tidligere
forskning fra fagfeltet. Mellomlederne vi intervjuet var forngyde med at det var et gkt fokus pa skolene
hvor elever har lave inntakspoeng, men var lite bevisste pa storbytenkning slik det blir presentert i
mediene av politikerne, referert av skoleeier, eller beskrevet i forskningslitteraturen av bl.a. Fullan og
Boyle (2014). Mellomlederne har fortsatt et slags storbyfokus, men dette er mindre teoretisk og mer
praktisk erfaringsbasert. En slik tilnaerming krever visse ferdigheter pa skolene, og mangelen pa denne
kunnskapen gjor at skolene ikke kommer frem til de tiltakene som skoleeier gnsket seg. Fordi det ikke
er en helhetlig storbysatsing ved skolene, blir det en samling av mindre tiltak som ikke forenes i en
st@rre strategi, som for eksempel regler for atferd og elevaktiviteter.

Ut fra datamaterialet vart far vi ikke utforsket dette videre. Vare informanter var mer opptatt
av a beskrive fenomener knyttet til prosjektarbeidet og egen opplevelse av sitt arbeid. ULP var pa
mange mater et selvstendig fenomen pa skolene. Videre diskusjon vil i beste fall vaere & trekke
slutninger pa fravaer av bevis eller datagrunnlag, noe vi ikke gnsker a gjgre her. Samtidig slar det oss at
dette er en mulig translasjonsutfordring, hvor ideer fra en annen organisasjon har blitt forsgkt overfgrt
uten ngdvendig tilpasning (Rgvik 2007; 2014). Skolene forsgker hverken a reprodusere erfaringer fra
andre storbyer, eller trekke fra eller legge til elementer fra disse (f.eks. Amsterdamskolen). Siden
skoleeier gir uttrykk for a veere opptatt av storbykompetanse, men vare informanter pa sin side ikke
har en bevissthet rundt denne kompetansen, kan det se ut til at det ligger et behov for a oversette
dette konseptuelle rammeverket til en kontekst skolene kan forholde seg til. A utforske translasjonen

av dette, ligger derimot ogsa utenfor rammene til denne studien.

5.4.2 Et byproblem blir et skoleproblem

En annen side av den erfaringsbaserte tilnaermingen er at ULP tar storbyproblematikken ned fra a veere
et byproblem og gj@r den til et skoleproblem. Man ser ut til 8 miste helhetsbildet og ga seg bort i en
skog av pedagogiske og sosiale tiltak pa skolene vi har besgkt. En viktig komponent av storbytenkning
er at skolene skal bidra til & utligne elevers manglende sosiale og kulturelle kapital, og bygge
motstandsdyktighet for 3 mgte utfordringene som kommer med lav sosiogkonomisk bakgrunn og hgy
grad av heterogenitet. Motstandsdyktighet er i denne konteksten en oversettelse av begrepet resiliens
(resilience) hentet fra sosialpsykologi. Psykologiforeningen definerer det slik: "Personer med mye

motstandsdyktighet klarer a bruke ressursene som finnes rundt seg" (Frank, 2017).
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A mgte behovene til ungdom pa skoler med storbyutfordringer krever at man ruster egen
organisasjon til a skape en praksis som sgrger for hgy kvalitet i klasserommet. Eksemplene det vises til
for a gjgre dette var London, Toronto og New York samt SKU/Groruddalssatsningen, og felles for disse
var deres fokus pa partnerskap mellom foresatte, andre relevante organisasjoner og skolene, samt &
utfordre og stette leererne i a utvikle en ny praksis som mgter elevene (Fullan & Boyle, 2014; Stiberg-
Jamt et al., 2017). Ut fra mellomledernes erfaringer kan vi ikke se at de har jobbet i retning av noe som
passer denne beskrivelsen. Deres arbeid har for det meste veert erfaringsbasert og rettet mot
behovene internt pa egen skole, som beskrevet tidligere. Enkelte tok i bruk deler av metodikken med
a stgtte og utfordre, men det fremstar som handlinger uten tilknytning til Big City School Reform og
har mer med de personlige egenskapene til den enkelte mellomleder a gjgre.

Det kan se ut som konsulentselskapet har pavirket ULPs kvalitet og intensjon. Ved & bruke
aktgrer som mangler bevissthet pa kjerneproblematikken, men har en ren prosess-tilnaerming, far man
ikke bevart fokuset pa storbyutfordringer og hvordan bruke internasjonale erfaringer til 8 mgte disse.
Konsulentene legger ikke dette til grunn for sitt arbeid med lzerere og elever under stastedsanalysen.
Siden stastedsanalysen er i kjernen av ULP, sprer denne unnlatelsen seg videre i prosjektet.
Stastedsanalysene som mellomlederne far til grunnlag for videre arbeid med ULP, styrer dermed
prosjektet i andre retninger enn den intenderte fra skoleeier. Ettersom vi ikke gjennomfgrer en
dokumentanalyse, er innholdet i stastedsanalysene ligger derimot utenfor denne oppgavens ramme 3

undersgke videre.

5.4.3 Kunnskaps- og historielgst

Oslo kommune har erfaring fra det siste tidaret med satsinger som skulle bedre situasjonen til utsatte
omrader i byen. Fgrst hadde kommunen en egen Groruddalsatsning som ble etterfulgt av SKU-
prosjektet Flerdrig skoleutviklingsprosjekt i utsatte omrdder 2012-2017. Fgrstnevnte prosjekt tok sikte
pa a bedre oppvekstmiljgene i Groruddalen i Oslo @st og var ikke et skoleprosjekt per se, men en av
konklusjonene man gjorde seg var "Etter to runder med omradelgft i Groruddalssatsingen har
bydelene erfart at det er avgjgrende a skaffe seg et solid kunnskapsgrunnlag ved oppstart av denne
typen omradesatsinger" (Lund 2014, s.42). Riktignok var dette en satsning pa infrastruktur og
livskvalitet, men den gir et bilde av kunnskapen kommunen kunne hatt med inn i ULP. Sistnevnte
prosjekt har funn og erfaringer som fremstar relevante i en skolekontekst.

Det foreld ogsa overfgrbare funn fra arbeidet med skoler med storbyutfordringer i SKU-
rapporten. Vi har tidligere nevnt denne rapporten som et eksempel pa relevante erfaringer fra
grunnskolen i Oslo. Evalueringen av dette prosjektet viste at "SKU har hatt stgrst betydning for bedre
kvalitet pa undervisningen, den pedagogiske innsatsen og gkt kapasitet for ledelsen" og hatt en positiv

pavirkning av elevenes resultater giennom arbeid med det profesjonelle lzeringsfellesskapet mellom
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leererne (Stiberg-Jamt et al., 2017, s.9). Dette oppnadde man ved & stgtte skolene i a tilpasse Viviane
Robinsons modell (Robinson, 2014) for elevsentrert skoleledelse til egen virksomhet, og forsgker
dermed a veere translatgrer for et suksesskonsept og tilpasning til en konkret skolesituasjon (Rgvik,
2015). | Igpet av prosjektet ble det klart at det viktigste tillegget var utviklingen av diversitetsliteracy.
Diversitetsliteracy innebar a igangsette tiltak som skulle utligne forskjeller i forutsetninger blant
elevene, gi mer tid til pedagogisk ledelse for skolelederne og gi disse en gkt mangfoldhetsforstaelse.
ULP kan hevdes a vaere en tapt mulighet til 3 styrke de videregdende skolene pa lik linje med
grunnskolene som deltok i SKU-arbeidet. SKU-prosjektet gav ifglge rapporten skoleledelsen konkret
metodikk og verktgy som de kunne ta i bruk pa egne skoler i mgte med ungdom fra utsatte omgivelser.
ULP pa sin side, ble en samling av ulike tiltak av ulik kvalitet pa tvers av skolene. SKU-prosjektet hevder
at de bygget kapasiteten i ledergruppene og gav skolelederne stgrre sjanser for a lykkes med sitt
samfunnsoppdrag. Som en motsats til dette, blir ULP organisatoriske prosesser drevet av et
konsulentselskap som binder mellomlederne til a8 utfgre et sett med tiltak de i varierende grad har
oppslutning om. Vi kan derfor ikke se at ULP bygger kapasitet slik det ble gjort pa grunnskolen. De
intervjuede hevder at prosjektet varierte mellom et tidsfordriv hvor man ma gjennomfgre tiltak man
ikke helt har troen pa, men tenker ma gjennomfgres (Ask vgs), tilpasser alle tiltakene til eksisterende
prosjekter (Bgk vgs) eller bruker de som brekkstang til 3 fa i gang egne prosjekt (Ask vgs). Kanskje den

viktigste effekten av ULP var den umiddelbare gkonomiske hjelpen. Som skoleeier bemerket:

[En vgs] mistet jo 200 elever i Igpet av en periode, og det er klart at det er en voldsom gkonomisk
belastning [...], og da betyr det at utviklingslgypemidlene egentlig bare, altsa — du far ikke noe ekstra
da.

5.4.4 Oppsummering

Storbyfokuset i ULP ser ut til a8 forsvinne sa fort prosjektet kommer til skolene. Mangelen pa
storbyfokus kan ha en sammenheng med ‘nedenfra og opp’-metodikken og bruken av
konsulentselskapet til 8 giennomfg@re stastedsanalysen. Kombinasjonen av disse to ser ut til 8 ha vannet
ut metodikken i prosjektet. Skolene vi har besgkt har ulike tiltak som skal treffe utfordringene de
opplevde i mgte med ungdom fra utsatte omgivelser. Konsulentselskapet hadde lite forstaelse for
situasjonen skolene befant seg i, og ifglge de intervjuede kom konsulentene til skolene uten nok
kunnskap til 3 gi en retning i stastedsanalysen, og kan heller ikke bidra med kompetanse om
storbyproblematikk. Dermed mistet ULP det som virket som den barende tanken og gikk fra et
prosjekt for Osloskolen, til et prosjekt for den enkelte skole. Storbykompetanse kunne vaert en viktig
del av prosjektet dersom skoleeier hadde nyttiggjort seg av tidligere prosjekt pa grunnskolen som

belyste nettopp denne problematikken.
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5.5 Mellomlederne opplevde at prosjektet stoppet opp grunnet manglende

evaluering

| intervjuene har vi forsgkt a fa frem hvilke strategier som er brukt for a sikre at prosjektstyringen fgrer
til endring. Skoleeiers intensjon med ULP var at skolene selv skulle eie prosjektet og pa sikt gjgre
tiltakene til en del av daglig drift. Vi spurte blant annet om i hvilken grad det var satt av tid til 3 bygge
kapasitet hos ledergruppen, spesielt med tanke pa prosjektstyring, og om det var satt av tid til
systematisk evaluering av tiltakene underveis i prosjektet. For a se om organisasjonsstyringen kan ha
vaert med pa a pavirke mellomleders opplevelse av egen rolle i prosjektet, vil vi se vare funn knyttet til
organisasjonsutviklingsprosessen pa skolene opp mot Engestroms ekspansive laeringssirkel. Etter dette
vil vi kontrastere hva vi finner opp mot hvordan den normative tilnaermingen til Engestrém indikerer

at det kunne sett ut.

5.5.1 Brudd i laeringssirkelen

For a undersgke hvordan ULP kunne ha gitt varig endring i praksis kan vi systematisere vare funn opp
mot Engestroms ekspansive laeringssirkel som beskriver en sirkulaer prosess som synliggjgr hvordan
skoleledere kan drive skoleutvikling (Aas, 2013, s. 138-139). Vi har i tabell 4 systematisert vare funn i

ULP opp mot de forskjellige fasene i modellen og hvorvidt hovedansvaret for denne delen av prosjektet

13 pa konsulentselskapet eller var overfgrt til den enkelte skole.

Utviklingslgypen (ULP) Hoved-
ansvar

Fase 1: Media og politikere setter sgkelys pa vold og uro pa noen avde | Konsulent-
Stille spgrsmal videregdende skolene i Oslo. Skoleeier starter opp ULP for de selskapet
skolene med lavest inntakspoeng og fullfgrt- og bestattprosent.
Et eksternt konsulentselskap ble engasjert av skoleeier for a
fasilitere ULP pa skolene.

Fase 2: Konsulentselskapet gjennomfg@rer en stastedsanalyse for hver Konsulent-
Historisk og skole i ULP og lager en rapport som viser status og utfordringer | selskapet
Gl ELELEER for hver skole.

Fase 3: Stastedsanalysen blir presentert for skolens ansatte og de far Konsulent-
("L T TENVAAY videre | oppgave a definere tiltak ut fra denne analysen. selskapet
modell Tiltakene som kom ut av denne arbeidsprosessen ble videre gitt
til ledergruppen for oppfalging.

Fase 4: Ledergruppen far tiltakene og skal lage en plan for a jobbe Konsulent-
Undersgke den videre med tiltakslisten. Vi kan ikke se at mellomlederne selskapet
nye modellen undersgker i hvilken grad tiltakene treffer det som og
stastedsanalysen fremhever som viktig. Det er varierende i skolens
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hvilken grad mellomlederne i denne fasen gar inn og styrer ledelse
tiltak.

Fase 5: Det er mellomlederne som har ansvaret for a implementere den | Skolens
Implementere nye modellen. Mellomlederne far typisk ansvar for et eller flere | ledelse
GENNAENLELEIEGE delmal eller tiltak i prosjektet.

Fase 6: Samtlige mellomledere sier at strukturert evaluering ikke har Skolens
Reflektere over blitt presentert som en del av arbeidsmetodikken, og de har ledelse
prosessen heller ikke pa eget initiativ satt av tid til & reflektere sammen og
strukturert over prosjektet.

Fase 7: Vi kan ikke si hva som har blitt konsolidert, fordi hver enkelt Skolens
Konsolidere den skole ikke har evaluert prosjektet stukturert. Vi ser at for ledelse
nye praksisen eksempel strukturer som tavlemgtene ikke fester seg som ny
praksis nar konsulentselskapet trekker seg ut.

Det kan veere at ny praksis i klasserommet er blitt
konsolidert. For eksempel viser vare funn at Ask vgs har innfgrt
regler for atferdshandtering som handheves daglig og at Bgk vgs
har viderefgrt et tidligere prosjekt og opplever selv at dette har
god effekt pa laeringsmiljg.

Fase 1: Ettersom det ikke har foregatt en strukturert evaluering, kan vi
Stille nye ikke se at det har blitt stilt nye spgrsmal.
spgrsmal

Tabell 4 Utviklingslgyperprosjektet i Engestréms laeringssirkel.

Vi ser i tabell 4 at hovedansvaret for prosjektstyring ligger hos konsulentselskapet i en de fgrste fire
fasene, deretter overfgres prosjektansvaret til skolens ledelse. | de fire fasene hvor konsulentselskapet
er involvert fglges modellen. Konsulentselskapet foretar stastedsanalysen og har prosess for a
utarbeide tiltak i kollegiet. | fase fem, hvor ledergruppen jobber med tiltakslisten og setter tiltakene
ut i organisasjonen, er for fgrste gang ledelsen pa skolene alene om ansvaret for fasen. For a sikre at
prosjektet gar fremover og at laering i organisasjonen skjer, mener Engestrom at det er viktig a
reflektere og evaluere underveis i prosessen. | intervjuene med skolene kan vi ikke se at dette har blitt
gjort i en strukturert form. Mellomlederne sier at de snakket sammen underveis i prosjektet, men at
det aldri har blitt satt av tid til strukturert refleksjon.

Det vi kan observere er at laeringssirkelen kan sies a stoppe opp etter fase 6. Etter at skolen far
ansvaret, blir ikke de neste fasene i modellen gjennomfgrt. Mellomlederne vi har intervjuet kan ikke si
noe om hvorvidt den nye praksisen blir konsolidert (fase 7), og sirkelen brytes helt nar det ikke blir
generert nye spgrsmal som kan ga inn i ny fase 1 og bringe prosjektet videre. Dermed fullendes ikke

sirkelen.
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5.5.2 Strukturert evaluering: De har ikke laert det, de har ikke fatt beskjed om a gjgre det,
de har ikke tid til det

Vi ser altsa at ULP har mangler i forhold til det Engestréom (2010) mener er en god modell for laering i
organisasjoner. Disse manglene kan tenkes a vaere forklaringen pa det de intervjuede mellomlederne
beskriver som at prosjektet bare forsvant. Vare funn tyder pa at prosessen ikke har vaert en
gjentagende sirkel, men derimot en linje som stopper opp fgr den kommer i mal.

Det som er felles for fasene som er utelatt, er at hovedansvaret for prosjektet pa dette
tidspunktet 13 hos skolens ledelse. Noe av forklaringen kan ligge i at de som na skulle lede og eie
prosjektet, mellomlederne, ikke fikk et selvstendig ansvar fgr i prosjektets 4. fase, og at konsulentene
og skoleeier tilsynelatende forsvinner ut i 5. fase. Vi finner tre mulige forklaringer til at strukturert
evaluering ikke gjennomfgres og at prosjektet stopper opp.

Ledergruppene som skulle ta over prosjektet har ikke blitt kompetansehevet i hva som skal til
for & drive endring og laering i en organisasjon. Skoleeiers og konsulentselskapets redsel for a bli sett
pa som instruerende, gjgr at ledergruppene ikke far verktgy til & drive endringsledelse. Mangelen pa
kompetanse hos mellomlederne gjgr at de heller ikke vet hva som skal gjgres for a sikre varig endring.

Den neste mulige forklaringen er at de ikke har fatt beskjed om hva de skal gjgre.
Ledergruppene var ikke med i prosjektets oppstart og var derfor heller ikke delaktige i & finne en
strategi for at prosjektet skulle Ilykkes. En slik strategi kunne tenkes & inneholde refleksjon og
strukturert evaluering for a sikre fremdrift i prosjektet. Ettersom ledergruppen tok over styringen av
prosjektet pa et sa sent tidspunkt, kan det hevdes at manglende eierskap gjorde at ledergruppene kun
utfgrte det de hadde fatt beskjed om fra konsulentselskapet. Strukturert evaluering var ikke
kommunisert som et redskap for a sikre fremdrift.

Det siste vi vil trekke frem er tidsaspektet. Fellestrekket ved skolene i ULP er utfordringer ved
elev- og leeringsmiljg. Det kan tenkes at 3 sette av tid til strukturert evaluering av prosjektet har blitt

nedprioritert og ad-hoc-saker har tatt over.

5.5.3 Konsekvensen av manglende strukturert evaluering

At prosjektet ikke er gjenstand for en strukturert evaluering underveis, gjgr det vanskelig a vite hvilke
effekter tiltakene har. Fordi man da ikke vet resultatene av de enkelte tiltak, sa kan mellomlederne
heller ikke vite om prosjektet har lykkes. Et motargument her kan veere at ettersom mal- og
resultatstyring fortsatt er styringsmodellen i Osloskolen (Oslos byrad, 2018, s. 58), sa vil skolene og
skoleeier gjennom den vanlige styringsdialogen kunne se utviklingen pa de indikatorene som fglges
der. Dermed kan de se om skolen som helhet har hatt en positiv eller negativ utvikling i perioden

prosjektet Igper. Utfordringen her kan veere bruken av generelle indikatorer som fullfgrt og bestatt og
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rapporterte voldshendelser, som kan gjgre det vanskelig d isolere hvilke endringer som skyldes akkurat
dette prosjektet og hva som skyldes faktorer utenfor prosjektet. De intervjuede mellomlederne
kommer med flere eksempler pa tiltak som ikke kunne males direkte med gode indikatorer. Vare
informanter nevner eksempler pa tiltak som vanskelig lar seg male. Det vil vaere utfordrende for
skoleeier a si om det er akkurat disse tiltakene som har pavirket indikatorene positivt.

Manglende refleksjon og strukturert evaluering kan ogsa veere arsaken til at vi heller ikke finner
at de neste fasene skjer. For a kunne stille spgrsmal og sette nye mal, burde man sette av tid og rom
til & evaluere hvor man er i prosessen na og hvor man skal ga videre. Det er altsa en mulighet for at
den manglende strukturerte evalueringen underveis i prosjektet er en medvirkende faktor til at ULP

stopper opp.

5.5.4 Hvorfor prosjektet stopper opp

Det kan diskuteres om prosjektet stopper opp pa grunn av utfordringer ved prosjektets struktur, eller
om det er skoleeiers intensjon at ULP som et selvstendig og uavhengig tiltak pa skolene skal vaere
tidsbegrenset. Skoleeier sa i vart intervju at tiltakene skal inn i daglig drift og strategisk plan. Det som
er ulempen med dette er at det er vanskelig @ se om prosjektet nar malene sine. Vi kan stille
spgrsmalstegn ved om ULP en plan for a bruke opp pengene i Igpet av perioden, eller om det er det en
plan for a lgfte skolene permanent.

Vi har tidligere nevnt at prosjektet er resultat av politisk initiativ og at skoleeier leide inn et
konsulentselskap for a sette i gang prosjektet pa skolene. Utfordringen slik vi ser den i tabell 4, er at
konsulentselskapets dominerende rolle ved prosjektets oppstart, ogsa kan ha veaert det som gjgr at
skolene ikke klarer a holde prosjektet i live. Ledergruppene fikk ikke vaere med a utforme prosjektet
og ble ikke bevisstgjort de prosesser som blant andre Engestrom (2010) fremhever som viktige for at
organisasjonslaering skal lykkes.

Fellesnevner for skolene som deltok i prosjektet var at de hadde utfordrende elev- og
leeringsmilj@. Dersom noe av formalet med prosjektet slik skoleeier sa det for seg, var a bygge kapasitet
pa skolene, kan ikke vi se i vare funn at dette har blitt gjort. Avdelingslederne som skulle holde i
prosjektet, hadde ikke ngdvendig prosjektlederkompetanse. Dersom denne kompetansen hadde blitt
styrket ved ULPs oppstart, kunne dette ha bidratt til @ skape en strukturert og kontinuerlig

forbedringsprosess slik Engestroms modell legger opp til.

5.5.5 Oppsummering

| denne delen ser vi pa ULP gjennom fasene i modellen for ekspansiv leering, og observerer at prosjektet
stopper opp nar skolens ledergruppe tar over ledelsen i ULP. Vi stiller spgrsmal ved om grunnen til at

prosjektet stopper opp kan vaere at lederne pa skolen ikke har veert tilstrekkelig tett involvert i de
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forste fasene av prosjektet og at de ikke har et bevisst forhold til arbeidsmetodikken som ligger til
grunn for god prosjektstyring nar en organisasjon skal endres. Spesielt finner vi at manglende
strukturert evaluering underveis i prosjektet har vaert avgjgrende og et hinder for den videre driften i
prosjektet. Den manglende strukturerte evalueringen kan muligens sies a vaere den viktigste arsaken
til at prosjektet stopper opp. Arsaken kan vaere at mellomlederne ikke hadde blitt gitt ngdvendig
kompetanse til 3 gjennomfgre underveisevaluering. Konsulentselskapet eller skoleeier hadde ikke gitt

de to skolene beskjed om at en slik evaluering var et viktig verktgy for a lykkes.

5.6 Mellomlederne opplevde at prosjektet forsvant

Konsulentselskapet innfgrte en tavlemetodikk pa skolene som gav struktur for prosjektledelsen, sikret
fremdrift for tiltakene og gav resten av organisasjonen innblikk i prosjektets fremdrift. Tavlene ble
derfor stdende som den tydeligste manifestasjonen pa skolene av den tiltenkte organiseringen fra
skoleeier. Det ble arrangert ukentlige tavlemgter hvor en representant fra skoleeier var til stede og
observerte. Konsulentselskapet trekker seg ut etter at tiltakene er identifisert og metodikken
introdusert. Omtrent et halvt ar inn i prosjektet slutter skoleeiers representant 8 mgte pa tavlemgtene
til skolene i vart utvalg. Det er na opp til skolelederne a sikre fremdrift i prosjektene. Dette gjgres en
stund, men etter hvert sier mellomlederne at det var lett at det dukket opp andre oppgaver som
opplevdes som mer presserende og dermed ble mgtene nedprioritert. Ingen av de to skolene bruker
tavlemgtene pa intervjutidspunktet. De gir ulike forklaringer pa hvorfor tavlemetodikken og de
ukentlige mgtene ikke lenger er en del av prosjektstyringen hos dem. Metodikken kan derfor brukes
som en indikator pa prosjektets helse pa skolene.

Felles for de to skolene i utvalget vart er at mellomlederne opplever at prosjektet endrer
karakter underveis. Videre i dette delkapitlet vil vi se pa hvordan prosjektet gikk fra a involvere hele
skolen med en metodikk til 3 veere noe ledelsen holder pa med. Spgrsmalene er hvorfor fases

arbeidsmetodikken ut og hvorfor mister de intervjuede mellomlederne fokus pa ULP?

5.6.1 Skoleeiers fravaer gjor at prosjektet nedprioriteres

Skoleeier hadde en egen koordinator til 3 fglge opp ULP, og denne var til stede og observerte
tavlemgtene. Tidlig i prosjektet sluttet representanten fra skoleeier 3 mgte pa de to skolene i vart
utvalg. Skoleeiers fraveer kan ha gitt en negativ signaleffekt og bidratt til at prosjektet ble
nedprioritert. For at en endringsstrategi skal lykkes, hevder Jacobsen og Thorsvik (1997) at det er skapt
en fglelse av krise og et felles behov for endring. Det er mulig & hevde at fglelsen av at det er krise ble
styrket av skoleeiers tilstedeveerelse, og motsatt, minker av skoleeiers fraveer.

Det at skoleeier ikke lenger fulgte med ukentlig pa aktiviteten ved skolene, kan ha fgrt til at

det ble vanskelig for skoleledelsen a holde trykket pa metodikken oppe. Rgvik og Nygard (2014)
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papeker at sannsynligheten for at endringer blir varige og institusjonaliserte, gker dersom de
ansvarlige for prosjektet klarer & opprettholde fokus og trykk over tid, og at det er viktig at endringene
nedfelles i klare rutiner og at det passes pa at rutiner fglges opp. Institusjonaliseringsfasen i et prosjekt
er en viktig fase som ma sluttfgres og kan ikke undervurderes. En organisasjon i endring ma holde
trykket oppe ogsa i denne fasen av utvikling av ny praksis, slik at nye konsepter og handlingsmegnstre
blir en del av den daglige rutinen (Miles, Ekholm & Vandenberghe 1987; Fullan 2007).

Skoleeier kan eventuelt sette forventningsmal og resultatoppfglging knyttet til ULP, slik at de
kan trekke seg ut av den daglige driften av prosjektet, men fortsatt gi skolene et opplevd
handlingsbehov ved at man ma redegjgre for utviklingen pa et konkret malbart resultat. Dette kunne
veert et problematisk tiltak slik diskursen var rundt prosjektets oppstart. Det var heller ikke en del av
den politiske bestillingen til skolene, og ville av den grunn sannsynligvis veert lite giennomfgrbart. Nar
prosjektet kun skal fglges opp gjennom styringsdialogen, blir det fa bergringspunkter som kan
ansvarliggjgre skolene til 38 opprettholde det ngdvendige trykket for & institusjonalisere ULP. En mulig
kombinasjon av de to ville her vaere a be skolene selv sette mal for oppfelging og ha dialog med
skoleeier om disse. En slik kombinasjon kan gjgre det mulig for skoleeier a trekke seg ut av den daglige
driften av prosjektet, med mal satt av skolen for deres egne prioriteringer pd en mate som bevarer den
intenderte nedenfra opp-fremgangsmaten.

Vare funn tyder derimot pa at nar skoleeier ikke fglger med pa om tavlemgtene opprettholdes,
prioriteres tavlemgtene lettere bort i en hektisk skolehverdag. Det er mulig at skoler i denne
kategorien har ekstra store utfordringer for a opprettholde slike initiativer fordi de gjerne har oppgaver
av ad-hoc-karakter som ma Igses der og da. Da er det lett a prioritere bort de oppgavene som ikke
haster, og av den grunn burde man hatt tiltak som kunne institusjonalisert prosjektet i stgrre grad. For
eksempel ved hjelp av noen resultatmal skolen hadde valgt selv for a@ holde fokus og ved

kompetanseheving i prosjektarbeid for a sikre institusjonalisering av tiltakene.

5.6.2 Metodikken var for lite tilpasset skolekonteksten

En annen mulig arsak til at tavlemgtene forsvinner er at det ikke er prioritert a sikre at tavlene som
arbeidsmetodikk er tilpasset prosjektet og skolenes egenart. Rgvik (2007) identifiserer
translatgrkompetanse som en kritisk suksessfaktor for mellomledere som gnsker a lykkes med
utviklingsarbeid, og skriver at darlig lokalt oversettelsesarbeid ofte kan veere arsaken til at
implementeringen mislykkes. Mellomleders rolle som translatgr betyr at ideer som blir tatt inn i
organisasjonen ma konkretiseres og lokaliseres for at de skal bli implementert. Vare funn viser at
skolene matte gj@re en stor jobb for a oversette metodikken til konsulentselskapet til en skolekontekst.
Ask vgs beskrev i intervjuet hvordan metodikken fra konsulentselskapet var lagt opp til at skolen skulle

gjore nullpunktsmalinger, pilotering av tiltak og det var lagt opp til at skolen skulle tenke i tre-maneders
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blokker for giennomfgring av tiltakene. Disse rammene var utfordrende pa en skole hvor rytmen gar i
arssykluser.

Det store behovet for oversetting av metodikken kan vaere en mulig forklaring pa hvorfor ingen
av skolene klarer & opprettholde metodikken utover i prosjektet. Vi kan spekulere i om bruken av
tavlemgtene stopper opp fordi de ikke egentlig er tilpasset bruk i skole. Det kan hende at metodikken
ville ha vaert lettere 3 fortsette med etter at det eksterne presset fra skoleeier og konsulentselskap

forsvant dersom det var blitt gjort en grundigere jobb med a tilpasse metodikken til skole.

5.6.3 Manglende strukturert evaluering og identifisering av nye tiltak gir tomme tavler

| intervjuene med skolene kommer det frem at ingen har satt av tid til stoppunkter underveis hvor de
kunne gjennomfgre strukturert evaluering av prosjektet og dets tiltak, samt identifisere nye tiltak.
Bade Ask og Bgk vgs nevner at de har snakket sammen i ledergruppene underveis om prosjektet, men
at dette ikke har veert en organisert del av prosjektstyringen til ledergruppen.

| Engestroms (2001) modell for ekspansiv laering er evaluering nevnt som eget punkt. Dette
understreker viktigheten av a sette av tid til 3 evaluere prosjektet underveis. | en slik evaluering vil det
fremkomme hvilke tiltak og arbeidsmetoder som skal viderefgres, samt avdekke behov for eventuelle
nye tiltak. Kan fravaeret av evaluering ha fgrt til at prosjektet stoppet opp? Det er i evalueringen at nye
tiltak identifiseres, og dersom nye tiltak ikke blir identifisert, vil til slutt alle arbeidsoppgaver, som i
dette prosjektet er oppf@rt pa en tavle, vaere fullfgrt. | hvilken grad tiltakene har fungert som tiltenkt,
eller om det er behov for a endre tiltaket for a na delmalet, vites ikke ettersom tiltaket ikke er evaluert.
Nar alle tiltakene pa tavlen er gjennomfgrt, er det lett a tenke at ogsa tavlen som arbeidsmetodikk

bevisst eller ubevisst fases ut.

5.6.4 Malet helliger midlene

Selv om vi ser at skolene ikke viderefgrer bruken av tavler for prosjektstyring, sa trenger ikke det i seg
selv & bety slutten for ULP pa skolene. A avvikle tavlemgtene kan ogsa ha vaert en rasjonell vurdering
om at det var bedre for skolen & prioritere ressurser annerledes for & na skolens mal. A flytte tiltakene
fra prosjektstadiet pa tavla og inn i skolens daglige drift var ogsa skoleeiers intensjon med prosjektet.

Balansert malstyring (Kaplan & Norton, 1992) er metodikken som brukes til a styre
Osloskolen. Denne modellen ble utviklet pa 1980-tallet og innebaerer at man kontinuerlig maler
kritiske suksessfaktorer og overvaker virksomhetens resultater. | et slikt mal og resultatstyringssystem
er det ikke noe galt i at arbeidsmetodikk og innholdet i prosjektet endrer seg underveis. Det er malene
det fokuseres pa, og ikke hva skolene gjgr for a3 oppna malene. Ved at det sentrale leddet, i dette

tilfellet skoleeier, gir de underliggende organisasjonsenhetene frihet til selv 3 velge tiltak og

arbeidsform. Pa denne maten gnsker man a stimulere til en sunn konkurranse blant de underliggende
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organisasjonsenhetene, i dette tilfellet skolene, og at de beste tiltakene som sikrer korrekt bevegelse
av indikatorene blir implementert pa en god mate. | vart intervju med skoleeier kommer det frem at

han gir skolene denne friheten til selv a velge metodikk.

Ogsa laerte man en sann metodikk som var sann tavlemegter, i hvilken grad — det er ikke noe vi palegger,
men det var en mate a kunne fglge opp enkeltprosjekter pa, og det vi ser er at det er litt ulik grad av —

hvilken grad man holder pa den metodikken (Skoleeier).

5.6.5 Oppsummering

Vi finner at trykket og aktiviteten i prosjektet er hgyt innledningsvis i prosjektet, men nar strukturene
etter hvert forsvinner kan vi se at mellomlederne mister oppmerksomhet rundt prosjektet. Vi
spekulerer i om arsaken til dette kan vaere at skoleeier etter hvert slutter & fglge med pa at skolene
har tavlemgter, eller i mindre grad fglger opp skolens drift av prosjektet. En annen arsak kan veere at
metodikken konsulentselskapet innfgrte ikke var godt nok tilpasset skolens situasjon, og derfor matte
oversettes til skolekontekst av ledelsen pa lokal skole. Prosjektmetodikken inneholder ikke strukturert
evaluering av tidligere tiltak og heller ikke identifisering av nye tiltak for prosjektet. Det var unaturlig &
opprettholde bruken av tavlene nar man ikke hadde flere tiltak pa tavla. Det var heller ikke noe krav
fra skoleeier om en spesiell metodikk underveis i ULP, sa da var det kanskje ikke unaturlig at det ble

nedprioritert i en hektisk skolehverdag.
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Kapittel 6

Oppsummering og implikasjoner

| denne oppgaven har vi forsgkt a belyse hvordan mellomlederne ved to skoler i Oslo har opplevd a
lede arbeidet med ULP. For a finne svar pa dette, har vi intervjuet fire mellomledere, to ledere med
koordineringsansvar og en representant fra skoleeier. Vi har jobbet ut fra problemstillingen "Hvordan
erfarte mellomledere a lede i Utviklingslgyperprosjektet?". Vi avgrenset problemstillingen gjennom
fire forskningsspgrsmal: F1) Hvordan har mellomlederne opplevd styring i prosjektet? F2) Hvordan
opplever mellomlederne & arbeide i et prosjekt initiert av skoleeier og fasilitert av eksterne
konsulenter? F3) Hvordan har mellomlederne erfart sin rolle i Utviklingslgyperprosjektet? F4) Hvordan
har mellomledere erfart a arbeide med et politisert utviklingsprosjekt i medienes sgkelys? For a svare

pa problemstillingen presenterer vi svar pa vare fire forskningsspgrsmal.
6.1 Svar pa forskningsspgrsmalene

6.1.1 Forskningsspgrsmal 1: Hvordan har mellomlederne opplevd styring i prosjektet

Mellomlederne opplever liten innflytelse i valg av arbeidsmetodikk og prosess i oppstarten av
prosjektet. De opplever at skoleeier og konsulentselskapet legger opp til en fastlagt prosess for de
involverte skolene, og skolene i vart utvalg velger a fglge denne prosessen. Konsulentselskapet
fasiliterer en prosess med stastedsanalyse og identifisering av tiltak hvor fokuset er a involvere hele
organisasjonen, og at forslagene til tiltak skal komme nedenfra. Dette skal sikre nedenfra opp-
metodikk i prosjektet, som var en politisk bestilling. Mellomlederne opplever at stastedsanalyse og
identifisering av tiltak til en viss grad omgar mellomledernivaet og i liten grad utnytter deres
kompetanse. Mellomlederne har ikke veaert en aktiv del av ULPs styring i de innledende fasene av
prosjektet.

Mellomlederne opplever lite fokus pa mal- og resultatstyring knyttet til prosjektet. Dette er
ulikt hvordan skolene tidligere har opplevd skoleeier, da utdanningsadministrasjonen i Oslo har
fremstatt som en aktiv skoleeier med fokus pa mal- og resultatstyring og ansvarliggjgring. |

stastedsanalysen samlet konsulentselskapet fakta og indikatorer om status pa skolen pa det aktuelle
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tidspunktet, men disse indikatorene blir ikke senere overvadket for @ se utviklingen underveis i
prosjektet. Det ble satt opp egnhe mal for ULP, men disse tas inn i strategisk plan, og fglges opp gjennom
styringsdialogen, som er en del av systemet for mal og resultatstyring i Osloskolen.

Mellomlederne opplever at skolen har stor frihet i hvilke tiltak de kan iverksette som en del av
prosjektet, men opplever seg last av prosessen. Skoleeier sier i intervju at han har klare tanker om hva
han mener vil vaere effektive tiltak. Det handler om a laere av det som fungerer i andre storbyer med
lignende utfordringer. Skoleeier gnsket at skolene hadde valgt en denne retning, men kommuniserer
ikke dette gnsket inn i prosjektet, og lar skolene bestemme egne tiltak. Mellomlederne uttrykker en
lignende frustrasjon over at de har klare meninger om hva som vil veere de mest effektive tiltakene for
sin skole. Vi ser at mellomlederne i ulik grad tar kontroll over tiltakene og, som vi kommer inn pa i
forskningsspgrsmal 3, kan det se ut som denne forskjellen kan forklares gjennom hvor erfaren
ledergruppa er.

Skoleeier slutter tidlig a fglge med pa at skolene har tavlemgter, og fglger i mindre grad med
pa skolens drift av prosjektet, og dette kan forklare at trykket og aktiviteten i prosjektet dabber av

relativt raskt, strukturene forsvinner og mellomlederne bruker mindre oppmerksomhet pa ULP.

6.1.2 Forskningsspgrsmal 2: Hvordan opplever mellomlederne a arbeide i et prosjekt som

er initiert av skoleeier og fasilitert av eksterne konsulenter?

Prosjektets struktur, som vi omtaler i forskningsspgrsmal 1, pavirker ogsa hvordan mellomlederne
opplever & arbeide i utviklingsprosjektet. Utviklingsmodellen legger opp til at konsulentselskapet fgrst
lager en stastedsanalyse og sa bruke resultatene fra prosessen med hele organisasjonen for a
identifisere tiltak. Mellomlederne opplever at manglende kvalitet pa stastedsanalysen gjgr at de ikke
far den informasjonen de gnsker om status pa skolen, noe som pavirker kvaliteten pa identifiserte
tiltak.

Det viktigste verktgyet mellomlederne mottar fra konsulentselskapet for a drifte prosjektet er
tavlene og de tilknyttede tavlemgtene. De opplever at verktgyet de blir oppfordret til & bruke ikke er
tilpasset arbeidsprosessene i skolen og ma tilpasses av hver enkelt skole. Mange av mellomlederne ser
verdi i bruken av tavlene, men ingen av de undersgkte skolene fortsetter a bruke dem i szerlig lang tid
etter oppstarten av prosjektet. Dette kan skyldes at det ikke er noe krav om at tavlene skal brukes, at
skoleeier slutter a fglge med pa tavlemgtene, og at manglende evaluering underveis i prosjektet fgrer
til at tavlene tgmmes.

Mellomlederne opplever a bli omgatt ved oppstarten av prosjektet pa skolen, noe som igjen
ser ut til @ pavirke i hvilken grad tiltakene treffer skolens behov og mellomledernes eierskap til
tiltakene. Strukturen i prosjektet legger opp til at tiltakene skal komme nedenfra og opp. Denne ideen

har veert sd dominerende at det ikke har vaert rom til 3 spgrre seg hvordan prosjektet skal sikre at
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mellomleder som prosjektleder er rustet til 3 giennomfgre prosjektet slik det er tenkt fra skoleeier og
byraden.

‘Nedenfra og opp’-strukturen er et moment som ogsa kan forklare hvorfor storbytenkningen
ikke ser ut til & prege ULP pa de to skolene. Selv om lszerdom fra andre storbyer og erfaringer fra Oslo
star sentral i prosjektet hos skoleeier og byrad, ser vi ikke at dette har preget ULP pa skolene. Nar
konsulentselskapet ikke legger kunnskap om storbyutfordringer til grunn for sitt arbeid med laererne i
stastedsanalysen og skoleeier ikke krevde at dette ble inkludert i prosjektet, satt heller ikke
mellomlederne dette sentralt i sitt arbeid pa egen skole. Dermed f@rte prosjektets struktur til at

storbytenkningen ikke ble en del av ULP.

6.1.3 Forskningsspgrsmal 3: Hvordan har mellomlederne erfart sin rolle i

Utviklingslgyperprosjektet?

Mellomlederne opplever a bli tilsidesatt i prosjektets oppstartsfase, som vi viser opp mot Engestréms
ekspansive laeringssirkel i tabell 4. Nar mellomlederne senere i prosjektet far en mer aktiv rolle,
opplever de a bli overlatt til seg selv. Den fgrste tiden etter oppstart mgter en representant fra
skoleeier, men denne representanten forsvinner ut uten at mellomlederne opplever a fa kompetanse
pa hvordan de selv skal drive prosjektet videre. En slik kompetanse kunne for eksempel vaert kunnskap
om hvordan vaere endringsagent og egenskaper denne bgr inneha for at endring i organisasjoner skal
lykkes (jamfgr Jacobsen og Thorsvik, 1997).

| den alternative samspillsmodellen forspkte vi a klargjgre hvordan mellomledernivaet pa
skolene ikke har hatt en sentral rolle i ULP. Slik ULP ble gjennomfgrt ble ikke mellomledernivaets
potensiale som arena for skoleutvikling fullt utnyttet. Prosjektet fikk altsa ikke utnyttet mellomlederne
som endringsagenter og nav i utviklingen pa egen skole. Det er forskning som tyder pa at
avdelingsnivaet i skolen har stgrst pavirkning pa elevenes resultater og skoleutvikling. Ut fra dette
fremstar mangelen pa middle out-ledelse som et forbedringspunkt for ULP.

Nar mellomlederne overtar prosjektet fra konsulentselskapet, ser vi at de erfarer rollen sin
ulikt. Etter at tiltakene er identifisert, tar mellomlederne pa de to skolene i ulik grad tilbake kontrollen
over hva de skal jobbe med. Vi ser at mellomledere med lang erfaring i stgrre grad vager a ta tilbake
kontrollen, mens nye ledere i stgrre grad fgler seg last av prosessen. Viktigheten av mellomleders
erfaring stgttes ogsa av Lillejord og Bgrte (2018), som skriver at mellomledere som har lang erfaring
som skoleleder ved egen skole, kjenner egen organisasjon og dens behov, og har stgrre
gjennomslagskraft nar prosjekter skal iverksettes. Generell ledelseserfaring kan ogsa bidra til
handteringen av eventuell motstand som oppstar i personalet.

Var tolkning er at en av arsakene til at prosjektet stopper opp og forsvinner, kan skyldes at

mellomlederne ikke har satt av tid til & giennomfgre en strukturert evaluering av prosjektet underveis.

85



Arsaken til den manglende evalueringen kan skyldes at mellomlederne ikke har nok
prosjektledererfaring til a vite at dette er en viktig og ngdvendig del for a sikre fremdrift. En annen
grunn kan ogsa veere at mellomledernes manglende involvering i prosjektets oppstartsfase, gjgr at de
foler mindre grad av eierskap til prosjektet nar de tar over ledelsen av det. Manglende eierskap
kombinert med mangelfull informasjon om prosjektets fremdrift i overleveringsprosessen, gjgr at
mellomlederne ikke setter av tid til strukturert evaluering. Etter hvert som tiltakene forsvinner fra
tavla, som ogsa er en konsekvens av manglende strukturert evaluering, blir prosjektet nedprioritert til

fordel for andre saker som haster, og kan til slutt hevdes a ha forsvunnet.

6.1.4 Forskningsspgrsmal 4: Hvordan har mellomledere erfart 3 arbeide med et politisert

utviklingsprosjekt i medienes sgkelys?

Mellomlederne erfarte at ULP ble pavirket av den offentlige diskursen. Dette gjaldt spesielt arenaer
hvor konsulentfirmaet og skoleeier var ansvarlig for arbeidet som ble utfgrt. Det er innslag av
bergringsangst hos skoleeier og spesielt konsulentselskapet, og det ser ut til at disse har lagt band pa
egen fremgangsmate for a unnga potensiell kritikk. Dette kan veere en fglge av mediedekningen og
debatten som foregikk i media. Det er skoleeier og konsulentselskapet som blir named and shamed i
mediene, og deres rolle i styringen av ULP blir dermed begrenset. Det er tegn pa at denne
problematikken og de sammenfallende debattene i mediene, ble en het potet ingen gnsket a ta
ansvaret for. Det foregikk altsa et skyldspill, blame game, mellom ulike parter. Situasjonen med vold
og utrygt arbeidsmiljp ble ogsa en sak hvor nasjonale og lokale politikere forsgkte a markere seg.

Utformingen og styringen av prosjektet er pavirket av den store medieoppmerksomhet rundt
styring i Osloskolen som pagar samtidig med prosjektet. Medieoppmerksomheten rundt elevmiljget
pa de utvalgte skolene i prosjektet, samt diskusjonen som oppstod om bruk av konsulenter i Osloskolen
i forbindelse med prosjektet, fgrte til en bergringsangst hos skoleeier og hos konsulentselskapet.
Dynamikkene som ligger bak de store forskjellene mellom de videregaende skolene i Oslo et gjenstridig
problem som vil veaere utfordrende a Igse selv om bade skoleeier og skolen selv setter inn store
ressurser og gjgr alt rett. Det er heller ikke naturlig a tro at et begrenset utviklingsprosjekt som ULP vil
Igse dette. Ved & insistere pa at tiltakene kommer fra skolene, kan altsa skoleeier og byradet unndra
seg skyld for at problemet forblir ulgst.

Mellomledernes arbeid ble f@grst og fremst pavirket av reaksjoner i etterkant av mediepresset.
Dette var en fglge av at eventuell kunnskap konsulentselskapet satt inne med og kunne videreformidlet
ble begrenset. Mellomlederne hadde forventninger til at konsulentselskapets analyseferdigheter
kunne avdekke ny kunnskap om egen skole, og skoleeier hadde forventninger om
prosjektledelsesferdighetene til ledergruppene skulle heves. Stastedsanalysene som ble gitt til

skolene, bar derimot preg av at konsulentene ikke hadde forsgkt a utfordre laererne pa praksis eller

86



trukket inn relevant metodikk og skolefaglig teori. Spesielt kartleggingen av egen skole ble for defensiv
nar konsulentene inntok rene fasiliteringsroller og kunne, som vare informanter papekte, like gjerne

blitt gjort av dem selv.
6.2 Implikasjoner for ledelse

6.2.1 Mellomleders rolle

Denne studien har ikke forsgkt a svare pa spgrsmalet om hva god ledelse er. Ledelse, og hva som ligger
i begrepet god ledelse, er et for stort omrade & behandle i en oppgave av dette omfanget. Vi ser
derimot rom til 8 komme frem til noen mulige anbefalinger for hvordan mellomledere kan inkluderes
og spille en aktiv rolle i et utviklingsprosjekt. Eierskap, ansvarliggjgring, pavirkningskraft og
gjiennomfgringsevne er trekk som ser ut til & ha veert spesielt viktige i caset vi har undersgkt. Denne
listen av trekk kan danne et utgangspunkt for & se hvordan mellomledere i videregdende skoler effektiv
kan utgve ledelse. Mellomlederne er en grenselos mellom ulike nivaer pa skolen som oversetter ideer
fra det strategiske nivaet ned til lzererne, og som tar med seg erfaringene fra resten av organisasjonen
opp til det strategiske nivaet. | tillegg skal de vaere endringsagenter og har store muligheter for a
pavirke praksis i klasserommet og dermed skolens resultater.
Slik ULP utviklet seg, mener vi a se at mellomlederne burde hatt en klarere rolle i planleggingen av ULP
og hatt st@rre eierskap til prosjektet ved sine skoler. Vare funn peker i retning av at mellomlederne i
ulik grad har fatt veere endringsagent ved sin skole. Dette betyr ikke ngdvendigvis at mellomlederne
har hatt en passiv rolle i prosjektet, men at de ved oppstarten var for lenge i periferien av prosjektet
uten mulighet til & forme ULP til sitt eget. Vi opplever derfor eierskapet som relativt lavt og
mellomlederne ser ut til 3 ikke fa ut potensialet i sin rolle som endringsagent. Var undersgkelse av ULP
kan stgtte tidligere forskning som peker mot at erfarne ledere pa mellomledere er viktig for a lykkes
med skoleutvikling (Lillejord & Bgrte, 2018). Spgrsmalet blir da hvordan fremtidige utviklings-
prosjekter kan kompensere for sarbarheten som ligger i at mellomleders erfaring potensielt kan vaere
viktig for at et slikt prosjekt skal lykkes. Vart forslag er at dette kan gjgres med gkt bevissthet pa a
bygge kunnskap om prosjektledelse og kapasitet til 3 giennomfgre prosjektet hos mellomlederne.
Gitt at mellomledernes erfaring fremstar som et tydelig aspekt i var undersgkelse, er det her
vi mener & finne det stgrste potensiale for fremtidige prosjekter: A plassere endringsagentene sentralt
i prosjektet og gi de verktgyene og kompetansen til a lykkes. Vi mener ogsa a finne stgtte for dette i

tidligere forskning pa omradet (Abrahamsen & Aas, 2019; Paulsen, 2019).
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6.2.2 Behovet for gkt kunnskap pa skolene

Konteksten for skolene som deltok i ULP er relativt unik i norsk sammenheng. Den er preget av en
elevsammensetting med lave inntakspoeng, atferdsproblematikk og en overvekt av elever som er
minoriteter i samfunnet, men majoritet ved disse skolen. Vi har kalt utfordringene disse skolene star i
for storbyutfordringer. A plassere endringsagentene sentralt i prosjektet blir ngdvendig fordi det er
mellomlederne pa skolen som sitter med den erfaringen for hvordan best lede i den lokale konteksten.
I tillegg trenger de, utover sin erfaring, ytterligere verktgy og kompetanse til a lykkes. Fordi konteksten
er unik ma ogsa kunnskapen mellomlederne gis tilpasses disse skolene spesielt. Denne kunnskapen
kaller vi for storbykompetanse.

Kunnskapsgrunnlag for storbykompetanse kommer blant annet fra funnene i SKU-rapporten
(Stiberg-Jamt et al., 2017), som var et lignende prosjekt gjennomf@rt pa grunnskoletrinnet i Oslo.
Konklusjonene fra dette prosjektet kunne ha vaert utgangspunkt nar man startet opp ytterligere
utviklingsprosjekter ved skoler med storbyutfordringer. ULP kunne ha bidratt til mer kunnskap pa dette
feltet, men det at ULP ikke bygget videre pa det tidligere arbeidet var muligens en tapt mulighet. Vi
har funnet at mellomlederne var positive til at det ble satset ressurser pa disse skolene, og de opplevde
en endring i mentaliteten til skoleeier, noe som passer med anbefalingene fra Big City School Reform
(Fullan og Boyle, 2014). Vi kan derimot ikke se at ULP har bidratt til & utvikle en felles forstaelse av
problematikken og metodikken som kan tas med videre til andre prosjekter, slik for eksempel SKU-

prosjektet anbefaler fokus pa diversitetsliteracy.

6.3 Oppgavens validitet og reliabilitet

Denne studien har blitt giennomfgrt i en periode med store systemiske endringer i Oslo kommunes
skolepolitikk. Skoleadministrasjonen har blitt omorganisert for a fjerne forrige regime og endre
ledelsesfilosofi, og er i prosess med & fase inn ny finansieringsmodell. Denne skal gi skoler med
storbyutfordringer en mer romslig gkonomi. Dette gj@r at vi til en viss grad har gjennomfgrt var studie
i et interregnum mellom ulike styringssystemer, og av den grunn er det noe uklart hva fremtiden vil
bringe.

Vi har jobbet sammen om forskningsdesign, intervjuer, transkribering, koding av data, analyse
av funn, drgfting av teori og konklusjoner. Alle har deltatt i samtlige prosesser, og dette mener vi har
skapt en hgyere grad av reliabilitet for funn og tolkninger av materialet vi har jobbet med. Funnenes
palitelighet styrkes ved at vi har diskutert disse i et meningsfelleskap. | dette meningsfellesskapet

inngar ogsa samtaler med veileder som et risikoreduserende tiltak.
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6.3.1 Indre validitet og generaliserbarhet

For & styrke den indre validiteten i var studie, har vi valgt to relativt like skoler med tanke pa
studieprogram og storbyutfordringer. Vi finner at skolene allikevel skiller seg i hvor lang erfaring
ledergruppen har, og denne variabelen bruker vi sa til a8 forklare noen av de forskjellene som vi
observerer pa skolene. Vi gnsker a se pa hvilke mekanismer som utspiller seg nar ledergruppene er
forskjellige, og for @ unnga bias har vi prgvd a legge vekt pa at alle tre forfatterne er med pa samtlige
intervjuer, brukt den samme til a lede alle intervju, samt stilt apne sp@rsmal under intervjuene.

Den ytre validiteten, eller generaliserbarheten, av var studie er styrket ved at vi har studert
mer enn en skole, men kunne ha veert enda sterkere dersom studien hadde inkludert hele
populasjonen og flere ledere pa hver skole. Dette kunne ogsa latt oss vise mangfoldet i praksis ved det
som fra utsiden kan virke som ganske like skoler. Samtidig begrenser konteksten disse skolene befinner
seg i generaliserbarheten til andre skoleutviklingsprosjekter. Storbyutfordringene ved de aktuelle
skolene i Oslo mangler paralleller i Norge utenom enkelte bydeler i andre stgrre byer, men da i mye
mindre grad. Eventuell overfgrbarhet vil derfor ligge mellom disse bydelene i landets mest urbane
omrader og til fremtidige skoleutviklingsprosjekter i Oslo.

Den stgrste muligheten for generalisering finner vi i mellomleders rolle i skoleutvikling. Det er
mellomleders rolle som har veert hovedfokus i vart analysearbeid, og vi mener a ha flere funn som ser
ut til 8 stgtte tidligere forskning om viktigheten av mellomleders rolle i skoleutvikling (Abrahamsen &
Aas, 2019; Paulsen, 2019). Mellomledernes rolle i ULP har veert en viktig faktor for hvorvidt prosjektet
har lykkes eller ikke. Slike funn kan vaere av mer allmenn interesse og relevans for fremtidige studier.

De er ogsa overfgrbare til skoler som ikke har storbyutfordringer.

6.3.2 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet har vaert en utfordring for to av begrepene vi bruker, fordi vi ikke har funnet etablerte
tolkninger og definisjoner pa norsk. Begrepene vi bruker stammer fra det amerikanske begrepet Urban
education som beskriver skoler og ngdvendig kompetanse i en amerikansk storbykontekst. For a
oversette begrepet til en norsk kontekst, var det ngdvendig a gjgre en todeling av begrepet. Vi
introduserte begrepene storbyutfordring og storbykompetanse for a beskrive de fenomenene som

skolene i utvalget vart befinner seg i. Dette har vi forklart naermere i 3.5.3.

6.4 Oppgavens begrensninger og forslag til videre forskning

En begrensning i var studie ligger i at vi har hatt et sterkt fokus pa mellomleders erfaring og opplevelse
i ULP, noe som gj@r at vi har et lite kunnskapsgrunnlag for a si noe om hvordan andre aktgrer ved

skolene vi har undersgkt har opplevd prosjektet. Hvordan elever, foresatte, laerere og rektor ved disse
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skolene har opplevd ULP, er viktige perspektiver vi ikke har kunne utforske nevneverdig, men som kan
gi verdifulle bidrag til a forsta problematikken bedre og muligens nyansere vare funn fra
mellomledernivaet. Vi har heller ikke foretatt en dokumentanalyse av dokumenter knyttet til
prosjektet, eller sett naermere pa konsulentselskapets premisser for sitt arbeid. | var mening foreligger
det ogsa flere funn i datamaterialet, som vi ikke har fulgt opp grunnet var avgrensning til
mellomledernes erfaring.

Vi foreslar at videre forskning burde undersgke flere aspekter ved disse skolene. Dette kan for
eksempel veere studier av hele populasjonen. Pa denne maten kan man hente frem mer kunnskap om
hvordan mellomledere erfarer a lede skoler med storbyutfordringer. Tidligere forskning pa emnet har
foregatt pa grunnskolen og funnene fra denne forskningen er relevant, men ikke utelukkende
overfgrbar til konteksten pa videregaende skoler. Noe av grunnen til dette ligger i nettopp begrepet
utsatte omrader hvor vi fant det ngdvendig a ta bort omrader i begrepet, og heller bruke skoler med
storbyutfordring.

Vimener at det kan vaere ngdvendig a undersgke de aktuelle skolene i vart utvalg mer holistisk.
| denne studien har vi forholdt oss til mellomlederne og deres erfaring knyttet til et bestemt
utviklingsprosjekt, men det er mye kunnskap som kan hentes ut ved a undersgke skolene i en bredere
kontekst. Leeringsprosesser, klasseromsdynamikk, skoleutviklingsarbeid, profesjonelle
leeringsfellesskap og rektors ledelse kan veaere aktuelle forskningsomrader for fremtidige studier for 3
belyse andre aspekter ved disse skolenes storbyutfordringer.

Vi har ogsa sett at utfordringene disse skolene har, er en del av det vi tidligere har omtalt som
et gjenstridig problem. Det som kjennetegner slike problemer er at de er preget av mange
sammenflettede, opprettholdende faktorer som krever Igsning pa systemniva. Derfor ma videre
studier som har som formal & Igse utfordringene ved skoler med storbyutfordringer se ut over
situasjonen lokalt pa skolene og i tillegg studere systemet disse skolene er en del av. Dette kan for
eksempel veere finansieringsmodell, inntakssystem, bosetningsmegnster og sosiale utfordringer i byen,
og interaksjonene mellom disse faktorene og skolene, og mellom skolene i dette systemet.

| hvilken grad det kan finnes lignende funn i andre norske storbyer, er et felt vi ikke har
utforsket i denne studien. Det kan vaere interessant for forskningsfeltet a se om en finner de samme
tendensene utenfor hovedstaden.

Gjennom drgftingen av emnet har vi kommet over funn som vi ikke fikk fulgt opp, og bare
delvis fatt bergrt. Dette gjelder spesielt translasjon av det internasjonale rammeverket for
skoleutvikling i storbyer og samspillet mellom skoleeier og konsulentselskapet.

Fgrstnevnte ser ut til @ vaere en mulighet til & utforske hvordan det internasjonale
rammeverket for storbyskoler har blitt forspkt oversatt til en norsk kontekst. | vare funn kommer det

frem at skoleeier hadde et gnske om en konkret arbeidsform ved skolene som skulle med i ULP, og at
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dette hang sammen med internasjonal forskning pa fenomenet. Hvordan dette har blitt forsgkt
oversatt, og hvorfor det ikke ble gjennomfgrt, kan vaere nyttig kunnskap til senere reformer.
Sistnevnte, samspill mellom skoleeier og konsulentselskap, kan gi mer kunnskap om hvordan
og hvorfor prosjektet ble utformet slik det ble. Var fremstilling av konsulentselskapet kommer i stor
grad frem fra intervju med mellomlederne, og har derfor vart relativt ensidig. Hadde vi hatt
konsulentselskapets perspektiv, kunne det vaert med a belyse rollen mellomlederne fikk i ULP.
Konsulentselskapet og prosessen pa skoleeierniva kan ogsa vaere direkte supplementerende for denne

oppgavens funn.

6.5 Oppgavens bidrag

| denne studien har vi sett pd mellomleders erfaring av a lede ULP. Utvalget vart bestar av to skoler i
en populasjon av atte. Vi mener a kunne si noen om de to skolene vi har data pa, men har ikke nok til
a kunne si noe generaliserbart for populasjonen. Vart bidrag begrenser seg derfor til & kunne si noe
om mellomledernes erfaring til ULP pa Ask vgs og Bok vgs.

Vi har introdusert begrepet skoler med storbyutfordring. Det er ikke mye forskning pa Oslos
skoler med storbyutfordring. Disse skolene star i en saerstilling med et elevgrunnlag som har under 35
inntakspoeng i snitt, hgy andel minoritetsspraklige og utfordrende sosiogkonomiske forhold som
preger skolehverdagen. For a lykkes som mellomleder pa en skole med storbyutfordringer, har vi
foreslatt storbykompetanse. | dette begrepet ligger kunnskap om a lede skoler med nettopp disse
utfordringene.

Ett av funnene vare viser at mellomlederne ved skolene i utvalget vart, opplevde at
konsulentselskapet ikke forstod hvilke utfordringer de stod i. Mellomleder ved Bgk vgs trakk fram et
eksempel fra et ledermgte hvor konsulentselskapet skulle observere ledergruppens arbeid. Underveis
i mgtet hadde noen av mellomlederne forlatt mgterommet. Kommentaren fra konsulentselskapet var
at mellomlederne burde prioritere ledermgtene. Den intervjuede mellomlederen forklarte videre at
grunnen til at de matte g3, var fordi det var en slasskamp pa skolen. Funnene i denne studien kan synes
a peke i retning av at kjernen til mellomleders utfordringer ligger her; ikke bare at det er manglende
forstdelse for situasjonen de star i, men ogsa at de stadig blir avbrutt i utviklingsarbeid grunnet
utfordringer knyttet til elevatferd. Nar ledergruppen ikke har tid og kapasitet til a drive med utvikling,
blir det vanskelig a bygge gode systemer og utvikle skolen. Dette kan bli en negativ spiral i et system
med fritt skolevalg, hvor elever velger selv hvilken skole de skal ga pa, og de med best karakter kommer
inn pa fgrstevalget sitt.

Et annet funn er at de mellomlederne som erfarer at ULP lykkes, er de som har lengst erfaring

som mellomledere. Dette kan vaere et argument for a styrke mellomledertrening ved disse skolene,
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samt @ bygge et nettverk hvor erfaringen kan komme flere til gode. Vi mener ogsa & kunne se at
kontekstspesifikk kunnskap om den aktuelle skolen kan vaere et suksesskriterium. A gjgre det mer
attraktivt 3 vaere leder pa disse skolene, kan dermed ogsa bidra til kontinuitet i ledergruppene og pa
den maten veaere et potensielt tiltak for at utviklingsprosjekt pa skoler med storbyutfordring skal lykkes.

Skolene med storbyutfordring er viktige for a sikre Regjeringens mal "at ni av ti elever skal
fullfgre og besta videregaende opplaering innen 2030" (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 14). For 3
realisere malet, tenker vi at vi ma fa mer kunnskap om skolene. Innen utgangen av 2020 skal et NOU-
utvalg med Frank Josef Jenssen som leder, levere en rapport om utsatte byomrader. Utvalget skal
"vurdere situasjonen i Norge og analysere arsaker til at enkelte omrader opplever utfordringer." Videre
star det at "Utvalget skal szerlig se pa utfordringer og mulige tiltak innenfor barnehage og skole."
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Denne rapporten vil kunne gi et viktig bidrag for a belyse
situasjonene pa skolene med storbyutfordringer, og utlgse en diskusjon som fgrer til gkt interesse for
fagfeltet. Det er mulig at de tendensene vi har sett i var studie, ogsa kan bli belyst i denne rapporten.
Ettersom vi har et begrenset utvalg i var studie, vil det veere spennende & se hvilke funn Jenssen-
utvalget gjor i et bredere perspektiv.

"Hver ulykkelige familie er ulykkelig pa sin egen mate" skrev Tolstoy (1878), og vare funn tyder
pa at skoler med storbyutfordringer og mellomlederne pa disse skolene alle har unike utfordringer.

Kunnskap om skolene ma derfor ta for seg skolenes ulikhet i like stor grad som skolenes likhet.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide mellomledere

1. Presentasjon
- hvor lenge har du jobbet som mellomleder

- hvilken rolle har du i prosjektet

2. Leders tidligere erfaring

Kan dere snakke litt om utviklingsprosjekt dere hadde fgr utvikingslgyperprosjektet?

- Hvilke erfaringer gjorde dere dere?

- Hvordan bruker dere data/erfaring/forskning i utviklingsarbeid (ikke utviklingslgyperprosjektet)
- Hadde dere noen utfordringer og hvordan Igste dere disse? Mot til 3 gripe inn?

- Hvilke ressurser hadde dere til radighet (pedavdelinga/forskere/skrivesenteret/etc)

- Fikk dere forankret endringen i personalet?

3. Utviklingslgyperprosjektet i oppstartsfasen

Hvordan vil dere beskrive innfgringen av Utviklingslgyperprosjektet

- Indre eller ytre gnske om endring?

- Deres og skoleeiers malsetning. Evt motsetninger

- Styrt eller autonom prosess?

- Hvilke ressurser hadde dere til radighet (pedavdelinga/forskere/skrivesenteret/etc)

- Hvordan handterte dere lerere som ikke mestret/var klare for utviklingslgyperprosjektet

4. Undersgke og implementere Utviklingslgyperprosjektet

Hvordan opplevde dere innfgringen av Utviklingslgyperprosjektet?

- Var skolen moden for endring?

- Var det noen etablerte sannheter som dere matte utfordre?

- Hvordan opplevde dere samarbeidet med etaten og [Konsulentselskapet]?

Hvordan har dere opplevd at tiltakene i Utviklingslgyperprosjektet og rutiner for oppfelging har
fungert?

- Huvilke erfaringer gjorde dere dere om metodikken?
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Var tiltakene forsknings- eller erfaringsbasert?

5. Utviklingslgyperprosjektet - en del av den nye praksisen

Hvordan erfarte dere arbeidet med a forankre Utviklingslgyperprosjektet lokalt?

Hvilke praksisendringer er blitt institusjonalisert/etablert?

Tenker dere at utviklingsarbeidet ved skolen hadde veaert annerledes hvis utviklingslgyperprosjektet ikke
hadde veert igangsatt?

Hvordan har dere opplevd deres egen gjennomfgringsevne sa langt i prosjektet?

Deres handlingsrom i prosjektet

Hvilke prosesser har dere gjennomfgrt eller veert del i for a holde trykket opp i utviklingsarbeidet?

Har Utviklingslgyperprosjektet blitt et felles prosjekt for hele skolen?

6. Leders refleksjon

Hvordan har dere i ledergruppa reflektert rundt Utviklingslgyperprosjektet dere igangsatte

Hva har dere leert som mellomledere?

Ble dere utfordret som mellomledere?

Dersom dere skulle giennomfgre et nytt utviklingsprosjekt om en maned - hva ville dere gjort

annerledes?

Xiv



Vedlegg 2: Intervjuguide skoleeier

1 Presentasjon

Hvilken ledererfaring har du og hvilken rolle har du i prosjektet?

2 Skoleeiers tidligere erfaring:

Hvilke erfaringer har dere hatt med skoleutvikling pa [de atte skolene] f@r dere startet
Utviklingslgyperprosjektet?

- Hvilke erfaringer tok dere med dere?

- Hvordan brukte dere data/erfaring/forskning i utviklingsarbeid (ikke utviklingslgyperprosjektet)
- Hadde dere noen utfordringer og hvordan Igste dere disse? Mot til 3 gripe inn?

- Hvilke ressurser tenkte dere at skolene skulle ta i bruk (pedavdelinga/forskere/skrivesenteret/etc)

- Hvordan forankret dere prosjektet pa skolene?

3 Utviklingslgyperprosjektet i oppstartsfasen

Hvordan vil dere beskrive innfgringen av Utviklingslgyperprosjektet

- Var det et gnske/press fra ledere ved skolene om at det matte skje noe? Indre eller ytre gnske

- Hva slags dialog hadde dere med skolene/mellomlederne i forkant av prosjektet?

- Hva var skoleeiers malsetning.

- Hvordan valgte dere metodikk til prosjektet? Hvilke ressurser/forskere brukte dere i planlegging
- Il hvor stor grad kunne skoleeier forme utviklingslgyperprosjektet?

- Hvordan handterte dere laerere som ikke mestret/var klare for utviklingslgyperprosjektet

4 Undersgke og implementere Utviklingslgyperprosjektet

Hvordan opplevde dere innfgringen av Utviklingslgyperprosjektet?

- Var skolene og ledergruppen moden for endring?

- Var det noen etablerte sannheter ved skolene som dere matte utfordre?

- Hvordan opplevde dere samarbeidet med mellomlederne og [Konsulentselskapet]?

Hvordan har dere opplevd at tiltakene i Utviklingslgyperprosjektet og rutiner for oppfelging har
fungert?

- Hvilke erfaringer gjorde dere dere om metodikken?

- Var tiltakene forsknings- eller erfaringsbasert?

- Skolene har opplevd minskende grad av oppfglging fra skoleeier, har dette vaert intensjonelt?

5 Utviklingslgyperprosjektet - en del av den nye praksisen

Hvordan erfarte dere arbeidet med a forankre Utviklingslgyperprosjektet hos
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ledergruppa/mellomleder?

- Hvilke forventninger hadde dere til praksisendring

- Hvordan ble dette styrt?

- Hvordan ble mellomlederne ansvarliggjort (accountability)
- Hvordan stgttet dere mellomlederne?

- Hvordan utfordret dere mellomlederne?

- Huvilke prosesser har dere gjennomfgrt eller vaert del i for & holde trykket opp i utviklingsarbeidet?

6 Leders refleksjon
Hvordan har dere pa skoleeiernivaet reflektert rundt Utviklingslgyperprosjektet dere igangsatte
Dersom dere skulle giennomfgre et nytt utviklingsprosjekt om en maned - hva ville dere gjort

annerledes?

XVi



