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Forord

Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU) ble etablert i mai 2010 som det forste
forskningssenteret ved davarende Hogskolen 1 Hedmark. I 2020 hadde vi planlagt et 10-
arsjubileum for SePU med tilherende konferanse. P4 grunn av koronapandemien ble jubileet
flyttet til mai 2022. I forbindelse med denne markeringen av SePU har vi publisert en
artikkelsamling som synliggjer noen av de aktivitetene og prosjektene vi har vert involvert 1.
Artikkelsamlingen er i hovedsak skrevet av ndvarende ansatte, men vi har ogsa innslag av
tidligere ansatte. Forsteamanuensis Ann Gustavsen og professor Thomas Nordahl er
redakterer for artikkelsamlingen, og de har begge vert tilsatt ved SePU siden etableringen i

2010. Thomas Nordahl har vaert senterleder siden oppstarten.

Innledningsvis har Thomas Nordahl skrevet artikkelen «Systemomfattende
forbedringsarbeid» der han gir et historisk blikk utviklingsarbeid i barnehage og skole for han

presenterer forskningsinformert kunnskap om forbedringsarbeid.
De ovrige artiklene 1 boken er organisert etter tre tematiske omrider:
Ledelse og profesjonelle lceringsfellesskap

I de fleste forskningsstudier fremheves ledelse som den viktigste nekkelfaktoren for a lykkes i
et forbedringsarbeid. I denne boken er det to artikler som omhandler lederrollen spesielt.
Veronica Gretlien undersgker styrers kompetanse 1 bruk av data i1 barnehagens kvalitetsarbeid,
mens Knut Olav Nordseth og Hilde Forfang har et sa@rlig fokus pa mellomlederrollen i et
forbedringsarbeid og skoleledelse i et distribuert perspektiv. Arbeid i profesjonelle
leringsfellesskap er et annet viktig omrade som fremheves i forskningslitteraturen. Artikkelen
til Mette Marit Jenssen, Lillian Gran og Sigrid @yen Nordahl handler om kjennetegn ved

skoler som lykkes i & utvikle leereres samarbeid om undervisning.
Perspektiver pd kvalitet i pedagogisk arbeid

Kwvalitet er et sentralt begrep i forbedringsarbeid. Det gis nasjonale foringer om at man skal
giennomfore bade kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling i barnehage- og skolebasert
kompetanseutvikling. Anne-Karin Sunnevag underseoker utvikling av ansattes kompetanse og

tilfredshet, samt deres samarbeid etter & ha deltatt i forbedringsarbeidet Kultur for leering



(2017-2021), i sin artikkel, mens May Britt Drugli drefter hvordan funn om forhold knyttet til
barnehagekvalitet i en liten kvalitativ studie, stemmer overens med funn fra en sterre
kvantitativ kartleggingsundersokelse. Espen Stranger-Johannesen retter sokelyset mot
arbeidet med inkludering i oppvekstsektoren i én region, med vekt pé samspillet og de ulike

perspektivene til ansatte pa ulike nivaer.
Tilhorighet i nettverk og kunnskapsressurser i forbedringsarbeid

A lede forbedringsarbeid i skoler er en viktig og krevende oppgave for skoleeier som ofte har
en ensom posisjon. Kjersti Haland har skrevet en artikkel som retter sekelys pa betydningen
av nettverkstilharighet for skoleeiere i arbeidet med 4 lede kvalitetsutviklingsarbeid i skoler i
egen kommune. Det er ikke bare andre personer man har behov for & stette seg pa i
forbedringsarbeid, det er ogsa behov for ulike kunnskapsressurser. Siden barnehagebasert og
skolebasert kompetanseutvikling skal gjennomferes péd egen arbeidsplass har SePU provd &
stotte ledere og ansatte 1 dette arbeidet gjennom & utvikle en nettbasert kunnskapsressurs som
bestar av fire komponenter; kompetansepakker, digitalt pedagogisk analyseverktoy,
litteratursek og resultatportal. Ann Margareth Gustavsen, Gro Leken og Sigrid @yen Nordahl
forseker 1 sin artikkel & f4 kunnskap om hvor mye de fire komponentene resultatportalen,
anvendes og om og pd hvilken mate den oppleves & vare en stotte for de ansatte 1 arbeidet
med barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling. Den siste artikkelen i boka er skrevet av
Ann Margareth Gustavsen, Thomas Nordahl og Anne Kostel. Tidligere Hedmark
fylkeskommune har hatt en enormt positiv utvikling i andelen elever som har gjennomfert og
bestatt videregédende opplaering de siste drene. En bedre utvikling enn den nasjonale.
Hensikten med denne siste studien er a fi mer kunnskap om utviklingen av andelen elever
som fullferer og bestar videregdende opplering i Hedmark fylkeskommune p& normert tid i

perioden 2006 til 2018 og hva som kjennetegner skoleutviklingen i samme tidsperiode.

Vi hiper artiklene i boka vil inspirere til videre arbeid med kvalitetsvurdering og

kvalitetsutvikling!

1. mai 2022

Thomas Nordahl og Ann Margareth Gustavsen
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Forbedringsarbeid 1 pedagogiske institusjoner

Thomas Nordahl

Innenfor utdanningssektoren er det etablert mal og en tradisjon for & gi alle barn og unge et
tilpasset og likeverdig pedagogisk tilbud. Dette kan knyttes til utviklingen av grunnskolen
som en enhetsskole, retten til videregadende opplaring, og rett til plass i barnehagen. Dette har
vert viktige strukturelle tiltak bade for den enkelte og for utviklingen av et demokratisk
samfunn med hey kompetanse i befolkningen. Men til tross for denne omfattende satsingen

har det eksistert og det eksisterer fortsatt en rekke utfordringer.

Internasjonale sammenligningsundersekelser viser at kvaliteten pa grunnskolen kanskje ikke
er s& god som den burde vare ut fra ressursinnsats og utdanningsnivaet i befolkningen
(Schleicher, 2018). Det er store forskjeller mellom skoler og mellom barnehager som
innebarer at kvaliteten pa det pedagogiske tilbudet er avhengig av hvilken skole eller
barnehage du starter i (Nordahl et al., 2021; Sunnevig & Nordahl, 2020). Barnehagene og
skolene ser ut til & bidra mer til sosial reproduksjon enn til sosial mobilitet til tross for mélet
om et likeverdig tilbud, og det er fortsatt slik at guttene kommer darligere ut enn jenter
gjennom hele utdanningslepet (Gustavsen & Nordahl, 2021). For samfunnet, og for mange
ungdommer er kanskje den sterste utfordringen at nesten 25 % av elevene ikke har fullfert og

bestétt videregdende opplaring etter fem ar (SSB, 2021).

Samlet viser dette at det er et stort behov for & forbedre og videreutvikle det innholdsmessige
pedagogiske tilbudet i barnehagen og skolen. Dette kan ogsa knyttes til at de pedagogiske
institusjonene far stadig sterre betydning for deltagelse i arbeidslivet, fysisk og psykisk helse,
og samtidig er en viktig beskyttelsesfaktor mot kriminalitet og rus. Det ser ikke ut til at
politiske og strukturelle beslutninger tilknyttet skonomiske ressurser, lovendringer og nye
lereplaner alene kan sikre en forbedring av den pedagogiske kvaliteten i utdanningssektoren.
Denne type tiltak kan sammenlignes med & male et hus som har riteskader. Fasaden ser fin ut,

men kvaliteten pa huset er fortsatt like darlig (Hattie, 2009).



Disse utfordringene har vert og er fortsatt bakgrunnen for etablering og drift av Senter for
praksisrettet utdanningsforskning (SePU). SePU ble formelt etablert i mai 2010 gjennom et

vedtak i styret for Hogskolen i Hedmark. Folgende malsettinger ble vedtatt for senteret:

e SePU skal drive forsknings- og utviklingsprosjekter i og for praksis i barnehage,
grunnskole og videregéende opplaring.

e Arbeidet 1 senteret skal utvikle kunnskap om faktorer i oppleringen og leringsmiljoet
som fremmer det faglige, spraklige og sosiale leringsutbyttet til barn og unge

e Det skal vere et serlig fokus pa utvikling av kunnskap relatert til lererens rolle og
praksis som profesjonsutever

e Senteret skal bidra til at norsk utdanning blir mer informert av forskningsbasert

kunnskap

Videre ble det lagt vekt pa at SePU skulle vaere lokalt forankret med prosjekter i Innlandet,
gjiennomfore prosjekter og vere premissgiver for kunnskap pa nasjonalt nivd, og vare aktiv
deltager i forsknings- og utviklingsprosjekter utenfor Norge. For 4 realisere dette skulle noen
av virkemidlene vare at de ansatte var involvert i leererutdanningene, at det kontinuerlig ble
drevet forsknings- og utviklingsprosjekter og at kunnskap skulle formidles til praksisfeltet. I
denne artikkelen vil SePU sin aktivitet og utvikling bli beskrevet og noe droftet opp mot de
mal og oppgaver som er gjengitt ovenfor. Videre vil artikkelen vil ogsa beskrive og drefte de
tilneermingsmater som vi har anvendt for & bidra til ensket utvikling og forbedring i

barnehager og skoler.
Dilemmaer i forbedringsarbeid

Malene og oppgavene til SePU er klart forankret i et onske eller overordnet mél om 4 bidra til
forbedring av det pedagogiske arbeidet i barnehager og skoler. Det mer grunnleggende
spersmalet er hvilke virkemidler som det er hensiktsmessig 4 ta i bruk for & realisere et slikt
mal. Pa nasjonalt plan er det blitt iverksatt ulike reformer, nye nasjonale leereplaner og
rammeplaner, lovendringer og nasjonale prosjekter for & realisere endring og forbedring.
Dette har foregatt ved at de styrende myndigheter pa nasjonalt niva har vedtatt endringer for
og i barnehagen og skolen, og sa har det vart opp til kommuner og skoler a realisere disse
endringene. Denne type forbedringsarbeid innebarer en ytre nasjonale styring av

utdanningssektoren med til dels detaljerte krav til hva som skal forega.



Disse ytre styrte og ofte nasjonale endringsstrategier blitt mye kritisert fordi de ikke tar
hensyn til lokale forhold, og fordi de ofte heller ikke har gitt enskede resultater (Pinar, 1995).
Ikke minst har leereplanteori vist at en sterk ytre styring av barnehagen og skolen er
problematisk av flere grunner. Sterk ytre styring vil 1 for eksempel liten grad ta hensyn til
lokale forhold, den vil ikke i tilstrekkelig grad kunne fange kompleksiteten pa
leeringsarenaene. Den kan og std i motsetning til den autonomi den enkelte institusjon og
ansatt ma ha for & gi et kvalitativt godt tilbud til den enkelte. Motsatsen til en ytre nasjonal
styring vil vare at utviklingen 1 barnehage og skole skjer lokalt og innenfra. I et slikt
perspektiv vil forbedringsarbeid vare lokalt forankret og i stor grad bestemt av ansatte og

ledere i de enkelte institusjonene.

Den ytre styringen preges i dag av nasjonale malformuleringer som for eksempel i den nye
leereplanen LK20 og rammeplanen for barnehagen. Det er ogsé vedtatt lovendring som §9A i
opplaringsloven med sterkt styrende nasjonale krav til skolene og med tilherende nasjonale
tilsyn og sanksjonsmuligheter. Lokalt vedtas det ogsa endringer i skolen som for eksempel
innforing av nettbrett 1 opplaringen, endringer i skolestrukturen, leksefti skole o.1. Dette
inneberer en lokal ytre styring av skolen. Samtidig vektlegges det i dag ogsé det som kan
betraktes som en sterk desentral og lokal skoleutvikling. Tilknyttet innferingen av de
desentraliserte kompetansemidlene (desentrale kompetansemidler i skolen, regionale
kompetansemidler i1 barnehagen, kompetanseloftet for spesialpedagogikk og inkluderende
praksis, og oppfelgingsordningen) papekes det at det er kompetansebehovene i den enkelte
skole og barnehage som skal vektlegges (Kunnskapsdepartementet, 2021). Forbedringsarbeid
gjennom den desentrale kompetansehevingen skal primert foregd innefra der universitets- og

hogskolesektoren skal bidra med kompetanse uten & ha noe form for mandat.

Innenfor flere av tilneermingene til utdanningsledelse vektlegges ogsé desentrale prinsipper
som ledelse innenfra og samskaping (Dons, Nilsen & Skrovset, 2020). Her utrykkes at skolen
1 liten grad kan og ber styres sterkt utenfra, og at skolen i sterre grad ber utvikles gjennom
sirkulaere og kollektive prosesser der lerere og skoleledere samhandler. Denne type desentrale
prinsipper og innenfra-utvikling i skolen kan ogsa sees som en reaksjon péa det som kan

betraktes som uttrykk for ytre nasjonal mélstyring med preg av New Public Management

(op.cit).

Alle som involverer seg i utviklings- og forbedringsarbeid i utdanningssektoren vil bade
eksplisitt og implisitt forholde seg til disse dilemmaene som er skissert ovenfor. SePU har
ikke hatt noen ambisjon om & drive en ytre styring, blant annet fordi en hegskole ikke har

9



beslutningsmyndighet i barnehage- og skolesektoren. Men samtidig har vi forsgkt & bidra med
kunnskap som gjor at forbedringsarbeid ikke bare har vert styrt innenfra. Dette har foregatt i

en rekke storre og mindre nasjonale og lokale FoU-prosjekter 1 bdde Norge og Danmark.

En helhetlig og sammenhengende tilnzerming til forbedringsarbeid

Utviklings- og forbedringsarbeid 1 barnehager og skoler vil uavhengig av tilnermingsmater og
prinsipper involvere flere nivaer og akterer. Onsket endring 1 pedagogisk praksis og barn og
elevers lering er kun mulig om lerere og andre ansatte er deltakere. Ledere i barnehager og
skoler har et ansvar for opplaeringstilbudet i den enkelte institusjon, og det vil vaere
avgjerende at lederen involverer seg i et utviklingsarbeid. Kommunen som eier og myndighet
vil ha en rolle i alt fra & vere orientert til selv & initiere og lede forbedringsarbeidet. I hvilken
grad og pa hvilken mate de ulike nivdene og akterene er involvert vil variere, men det ser ut
til & vaere en fordel at bade eier/myndighet, ledere, leerere og andre ansatte alle er aktive

deltakere. Néar det skjer kan forbedrings- og utviklingsarbeid betraktes som systemomfattende.

For a kunne lykkes med en slik systemomfattende utvikling er det i folge Fullan (2011) &
legge vekt pa de riktige driverne eller elementene i utviklingsarbeidet. Det argumenteres for et
helhetlig og sammenhengende arbeid der det skal eksistere koherens 1 forbedrings- og
utviklingsarbeidet (Fullan & Quinn, 2016). Koherens kan betraktes som et systemomfattende
og sammenhengende rammeverk for & kunne bidra til endret praksis og bedre lering hos barn
og elever. Tradisjonelt har utviklingsarbeid vart fragmentert og kortvarig, og i mange
kommuner har vert preget av at det drives flere utviklingsprosjekter samtidig. Dette vil 1 et
systemomfattende perspektiv ikke bidra til tilstrekkelig lering hos de profesjonelle, og det vil
ogsa lett fore til frustrasjon og likegyldighet (Bryk, Gomez, Grunow & LeMahieu, 2015).
Koherens handler om & ha fokus pa de rette driverne eller elementene, og integrere disse
elementene 1 barnehage- og skoleutvikling slik at det gir mening for eiere, ledere, lerere og
ansatte. Denne type systemomfattende og sammenhengende forbedringsarbeid har vert viktig

1 bade forskning- og utviklingsarbeid ved SePU.

Fullan og Quinn (2016) identifiserer fem drivere eller elementer for barnehage- og
skoleutvikling som ma integreres i hverandre. Driverne er framkommet gjennom erfaringer og

forskning innenfor en rekke utviklingsprosjekter. Disse fem driverne er:

10



En felles retning som handler om & utvikle noen tydelige og transparente mél som gir retning

for den pedagogiske praksis og for lederskap. Dette skal sikre at barnehager og skoler er
drevet ut fra en klar hensikt som alle skal kjenne til, og at de strategiene som velges skal vere

knyttet til denne hensikten.

En kollektiv kultur er nedvendig for at de profesjonelle skal lere av hverandre og sammen

tilegne seg ny kunnskap. Hensikten er & bygge kapasitet i den enkelte barnehage, skole og
kommune gjennom utvikling av profesjonelle leringsfellesskap (DuFour & Marzano, 2011). I
profesjonelle leringsfelleskap skal ledere og ansatte reflektere, leere og utvikle felles

kunnskap og ferdigheter ut fra data og ulike andre kunnskapskilder.

Tydelige leeringsmal og en kunnskapsinformert praksis handler om & ha nedvendig presisjon i

arbeidet med bade leeringsmiljo og den pedagogiske praksis i barnehagen og skolen. Det bor
identifiseres praksis som realiserer laeringsmalene for barn og elever, og det ber anvendes

forskningsbasert kunnskap slik at praksis blir forskningsinformert.

Anvendelse av data og informasjon om praksis og lering skal bidra til en forbedret

pedagogisk praksis. Det skal vare en intern ansvarliggjering som ogsa skal stettes opp om og
sikres fra eksterne autoriteter. Om dette skal skje vil det vere helt nedvendig 4 anvende og
analysere kartleggingsresultater, tester og observasjoner tilknyttet leering og pedagogiske

praksis.

Ledelse pé alle nivé er nedvendig for & kunne sikre bdde en felles retning, kollektiv utvikling
presisjon i pedagogisk praksis og anvendelse av data. Aktiv ledelse fra ledere pa bade
eier/myndighets- og institusjonsniva er her vesentlige for at det skal vare nedvendig

prioritering og sammenheng i et forbedringsarbeid.

Samlet kan disse fem grunnleggende driverne eller elementene bidra til et sammenhengende
og systemomfattende forbedringsarbeid over tid. Noe avhengig av hvordan disse ulike
driverne anvendes og forstds, kan dette ogsé sikre en balanse mellom ytre styring og indre
utvikling 1 kommuner, barnehager og skoler. Samtidig er det elementer og prinsipper for
utviklings- og forbedringsarbeid som ikke omfattes av denne koherensmodellen. Behov for
ekstern stotte loftes ikke fram, og det er lite direkte fokus pa forutsetninger for og utfordringer
ved praksisendring. Men likevel viser denne koherensmodellen behov for helhetlig
sammenheng 1 forbedringsarbeid, og prinsippene har veart et viktig grunnlag for arbeidet ved

SePU.
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Ledelse og en felles retning i forbedringsarbeid

Sekelyset pé ledelse 1 barnehagen og skolen har blitt sterkere de siste drene gjennom blant
annet mastergrader og nasjonale utdanningslep. Dette kan blant annet knyttes til at det
parallelt har foregatt en endring i rollen som profesjonsutever. Det har vert en sterk tradisjon
for at leereren og ansatte i barnehager og skoler skal veere autonom og ha stor innflytelse pa
sin egen praksis. Rektor i skolen og en styrer i barnehagen ble oppfattet som den fremste av
likemenn eller likekvinner, og rektor og styrers oppgave var i hovedsak & administrere
gjennom planleggingsarbeid, ekonomistyring, personalansvar, rapportering, og slik serge for
at leereren og andre ansatte har best mulig betingelser for sitt arbeid. Planlegging og
gjennomforing av praksis var i stor grad overlatt til den enkelte profesjonsutever. Gradvis har
imidlertid pedagogisk ledelse blitt en viktig del av lederoppgaven slik at beslutninger
tilknyttet praksis er ikke alene overlatt til den individuelle lereren (Aas & Paulsen, 2017).
Dette kommer ogsa til uttrykk 1 dagens utdanningslep for utdanningsledelse, der det & drive et
pedagogisk utviklingsarbeid ofte er et tema. Pedagogisk ledelse framstér nd som en egen form
for ledelse og et eget fagomrdde med vektlegging av ulike former for pedagogisk ledelse.
Denne pedagogiske ledelsen har til hensikt & forbedre praksis til beste for barn og elever
(Robinson, 2011). Et sentralt spersmél i forbedringsarbeid er derfor hvordan lederen kan fi
innflytelse pa praksis, slik at barn og elever 1 sterst mulig grad fér realisert sitt potensial for

lering og samtidig opplever et trygt og inkluderende laeringsmiljo.

Irgens (2016) knytter dette til han betrakter som to motpoler 1 synet pa norsk utdanning. Pa
den ene siden vektlegges det tydeligere ledelse med mer styring og mindre autonomi for
profesjonsuteveren gjennom et til dels ovenfra og ned-perspektiv. Dette kan til dels gjenfinnes
i termer som laeringssentrert, elevsentrert eller instruerende ledelse (Robinson, 2016; Aas &
Paulsen, 2017). Dette er tilneerminger til pedagogisk ledelse der det vektlegges en strategisk,

resultatorientert og til dels styrende ledelse nar det er nedvendig.

Motpolen til dette er ifelge Irgens (2016) en posisjon som sterkere vektlegger den autonome
profesjonsuteveren, der lederen skal tilrettelegge for og stette arbeidet. Dette kan knyttes til
ledelsestilnerminger som transformasjonsledelse, relasjonsledelse, tillitsbasert ledelse o.1.
(Aas & Paulsen, 2017; Spurkeland, 2017). Her er det i storre grad en nedenfra og opp-ledelse,
der ledelsen distribuerer deler av ledelsesoppgavene til bade enkeltlaerere og team. Noe av
dette kan ogsa gjenfinnes i begreper som samskaping og utvikling innenfra (Dons, Nielsen &

Skrevset, 2020).
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Et grunnleggende sporsmal er da knyttet til hvilken form for ledelsespraksis som kan realisere
onsket forbedring i utviklingsarbeidet. Her er imidlertid ikke resultatene fra forskningen helt
entydig. Det kan se ut til at tilneerminger som for eksempel transaksjonsledelse kan bidra til
endringer i ansattes engasjement og oppfatninger, men i mindre grad pa barn og unge sin
leering (Leithwood & Sun, 2012). Det vil si at forbedringsarbeid som bygger pa denne formen
for ledelse kan bidra til endringer i samhandling og prosesser i barnehagen og skolen, men at
dette ikke nedvendigvis bidrar til ensket leering. P4 den andre siden kan det se ut til at en mer
leerings- eller elevsentrert ledelse har en mer dokumentert effekt pé leering (Robinson, Lloyd
& Rowe, 2008). Det er derfor argumenter for at en pedagogisk ledelse, der segkelyset er pa
barn og elevers leering med en viss styring av pedagogiske praksis, gker sannsynligheten for at

utviklingsarbeid kan innebere bade endringer og forbedring i praksis og i lering.

I utviklings- og forbedringsarbeid innebzrer ikke dette at lederen direkte kan eller ber styre
pedagogisk praksis. Lederen vil i sterre grad bidra sammen med de ansatte til & etablere
tydelige mél og retning for arbeidet, delta aktiv 1 kompetanseutvikling, anvende observasjon
og veiledning, ha en resultatorientering med vekt pd progresjon i lering o.1. (Robinson, 2016).
Denne forstéelsen av pedagogisk ledelse har ligget til grunn for lederutvikling i
forbedringsarbeid ved SePU, og det er ogsé et viktig grunnlag i masteren i utdanningsledelse

som ble etablert ved SePU 1 2016.

En vesentlig del av ledelse 1 forbedringsarbeid er knyttet til eiernivdet som vil vaere den
enkelte kommune og fylkeskommune. Ledelse pa eierniva framstér som avgjerende for a
etablere en felles retning pa forbedringsarbeid (DuFour & Marzano, 2011). En utfordring her
ligger 1 at eierskapet bade har en forvaltningsdimensjon og en politisk dimensjon. Det er det
politiske niviet som setter mal, og fatter skonomiske og strukturelle beslutninger om
barnehagen og skolen, mens det administrative nivaet skal realisere disse beslutninger. I
forbedringsarbeid er det en fordel at dette er langsiktige beslutninger som gir muligheter for
systematisk arbeid over tid (Fullan & Quinn, 2016). I forbedringsarbeid ser vi ogsa at det
politiske nivéet treffer beslutninger som innebaerer fragmentering og distraksjoner for
barnehagenes og skolenes arbeid (Hattie, 2015). Derfor vil forankring av forbedringsarbeid pa
bade administrativt og politisk eierniva vere vesentlig, og SePU har stilt krav til at dette er
gjort for vi gér inn 1 lokale prosjekter. Et eksempel pa dette har vaert arbeidet med Hedmark
fylkeskommune som har vart etablert siden oppstarten av SePU i1 2010. Her har det vaert de

samme politiske malsettingene og en felles retning for skolene over lang tid, noe som ogsa
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kan bidra til & forklare de positive resultatene i videregéende opplaring i fylket (Nordahl,

2022).
Utvikling av kapasitet og kompetanse i profesjonelle leringsfellesskap

Kollektiv kompetanseutvikling har de senere arene blitt sterkt vektlagt og sees ofte som en
sentral del i forbedringsarbeid. Det er ogsd dokumentasjon pé at kollektive tilneerminger kan
bidra til & gke ledere og ansattes pedagogiske kompetanse og fere til endringer i praksis
(DuFour, DuFour, Ealer & Karhanek, 2010). I fagfornyelsens overordnede del (LK20) brukes
betegnelsen profesjonsfaglig fellesskap for & understreke denne kollektive dimensjonen, og her

papekes det at:

Skolen skal vare et profesjonsfaglig fellesskap der larere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Profesjonelle leringsfellesskap er det begrepet og den tilneermingsmaten til kollektiv utvikling
som ofte brukes bade nasjonalt og internasjonalt. Dette kan knyttes tilbake til for eksempel
prosessmodellen for undervisningsplanlegging og laereplanutvikling der laererne skulle
«forske» pa egen praksis (Stenhouse, 1975). Selve begrepet profesjonelle leringsfellesskap ble
etablert pd 1990-tallet, og det er senere videreutviklet til den forstéelsen som er gjeldende i dag
(Cuban, 1992; Hord, 1997). Overordnet betyr profesjonelle leringsfelleskap at de profesjonelle
i barnehagen og skolen skal samarbeide i fellesskap for & laere av hverandre. Stoll med kolleger

(2005) definerer profesjonelle leringsfellesskap pd folgende méte:

An inclusive group of people motivated by a shared learning vision, who support and
work with each other to inquire on their practice and together learn new and better

approaches to enhance student learning (s.1).

Denne definisjonen understreker at profesjonelle laeringsfellesskap er en kontinuerlig prosess
som skal prege institusjonens kultur. Larere, ledere og andre ansatte 1 profesjonelle
leeringsfellesskap skal arbeide sammen og deler kunnskap og erfaringer for & hjelpe hverandre
til 4 videreutvikle undervisningspraksisen, og dermed forbedre elevenes laering (Marzano et al.,
2016). I forbedringsarbeid er dette sentralt fordi det er laererne, ansatte i barnehagen og andre
ansatte som gjennomferer den pedagogiske praksisen og er i interaksjon med barn og elever.

Dette inneberer at lerere, ansatte i barnehagen, ledere og andre ansatte bar rette opp et «speil»
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for a reflektere over egen praksis sammen med kollegaer. Profesjonelle leringsfellesskap er &
forstd som en arbeidsméte som preger hele kulturen og hverdagen i en barnehage eller en skole.
Pedagogiske institusjoner med gode profesjonelle leringsfellesskap kjennetegnes ved at det er
en samarbeidsorientert kultur og innstilling hos de ansatte som preger hverdagen. I
forbedringsarbeid vil en slik kulturendring vere vesentlig fordi det er avgjerende for enskede

endringer institusjonaliseres og varer over tid.

Definisjonen ovenfor understreker ogsé at profesjonelle leringsfelleskap har til hensikt & oppné
bedre lering og leringsmilje for barn og elever. De ansatte skal ikke her primert drefte og
samarbeide om egen praksis, de skal ha et tydelig sekelys pad barn og unge sin laring og
situasjon. For & understreke dette uttrykker DuFour, DuFour, Eaker og Many (2010) at
profesjonelle leringsfelleskap tilknyttet skolen skal bygge pa tre grunnleggende ideer:

1. Malet med skolen er & sikre at alle elever lerer pa et hoyt niva.

2. A hjelpe alle elever med 4 lzere krever en samarbeidende og felles innsats fra lzerere.

3. For & kunne vurdere hvor effektivt vi hjelper elevene med 4 leere mé vi fokusere pa
resultater — tegn pé elevenes lering — og bruke resultatene til & forbedre véres

profesjonelle praksis.

Dette gir en klar retning pa hva profesjonelle leringsfelleskap ber bidra til i forbedringsarbeid
i bdde barnehage og skole. Fokuset pa lering innebarer at refleksjonen og dreftingene i
profesjonelle laeringsfellesskap ber basere seg pa gyldig og palitelig informasjon om barn og
elevers laering og den pedagogiske praksis de meter. Det vil ikke veare tilstrekkelig om denne
informasjonen kun er basert pa ansattes subjektive oppfatninger om barn og elevers situasjon

og progresjon i laering.

Det er gjennomfort en relativt omfattende forskning omkring bade bruk av og resultater fra
profesjonelle leringsfellesskap. Det er god dokumentasjon for at slike leringsfellesskap i skoler
kan bidra til & forbedre elevenes laringsutbytte under bestemte betingelser (Marzano et al.,
2016). Nér lerere arbeider kollektivt og har et felles ansvar for elevene, har elevene en bedre
progresjon i leringen enn nar det ikke er et kollektivt samarbeid og ansvar i skolen. Louis,
Marks og Kruse(1996) uttrykker at: «The achievement level is significantly higher to the extent
that schools are strong professional communities» (s. 19). Denne forskningen underbygger at
profesjonelle leringsfellesskap med fokus pé elevenes leering og pedagogisk praksis kan vaere

en viktig strategi i forbedringsarbeid, og det har vert en viktig strategi i alle prosjekter som er
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gjennomfort ved SePU.

Utvikling av profesjonelle laringsfellesskap kan knyttes til begrepet «capacity buildingy», der
kapasiteten sees mer som en kollektiv kompetanse enn en individuell kompetanse (Fullan,
2014). Med kapasitet forstds her evnen til & utvikle kunnskap, ferdigheter og forpliktelser 1
pedagogiske institusjoner for & forbedre leringen og leringsmiljeet. Denne kapasiteten forstés
da som en kollektiv kompetanse som ansatte og ledere deler. Dette er bade en tankemate og en
felles kunnskap og et sett av kollektivt delte ferdigheter. Denne samarbeidsorienterte og
kollektive leringen kan vere effektiv 1 forbedringsarbeid fordi den kombinerer

kunnskapsutvikling, kollektive handlinger og et felles og konsistent fokus.

For at denne leringen i profesjonelle laeringsfellesskap skal vaere effektiv understreker Roberts
(2012) leringen ma forega regelmessig, veere symmetrisk og gjensidig. Med regelmessig menes
det at det skal vere hyppighet og systematikk i leringsarbeidet. Laering for profesjonelle
handler som for barna og elevene om at det md oves mye og regelmessig. Videre ber de
profesjonelles lering vaere symmetrisk med barn og unge sin lering forstatt at den skal vare
like grundig og dyptgéende som den leringen vi ensker at de skal ha. Gjensidigheten handler
om at den enkelte profesjonelles lering er helt avhengig av andres lering. Det innebaerer at

ledere og ansatte skal stotte og hjelpe hverandre i laeringen.

Ved SePU har anvendelse av profesjonelle leringsfelleskap vert et grunnleggende prinsipp i
alle utviklingsprosjekter. Det er utviklet en rekke kompetanseforlep som ledere og ansatte skal
arbeide med kollektivt. Ledere og ansatte deles inn 1 leeringsgrupper der de skal sette seg inn i
forskningsbasert kunnskap, arbeide med oppgaver der de skal reflektere sammen og prove ut
nye strategier i egen praksis. Lederne i barnehager og skoler far et ansvar for gjennomferingen,
og det gis opplarings til gruppeledere som skal lede arbeidet i leeringsgruppene. Det er, og har
alltid vert et en forutsetning at alle ansatte skal delta 1 kompetanseutviklingen og
profesjonsfelleskapene. For & stotte kompetanseutviklingen og arbeidet 1 de profesjonelle
leringsfelleskapene er det ved SePU utviklet en egen nettressurs der ledere og ansatte har

tilgang til de ulike kompetanseforleopene.

Forskningsinformert praksis og ansvarlighet

Om ledere og ansatte skal utvikle kompetanse og kapasitet bor det bygges pa kunnskapskilder
som er noe mer enn kun de subjektive erfaringene profesjonsuteverne selv har (Fullan &

Quinn, 2016). Hvis det kun er den erfaringsbaserte kunnskapen som preger samarbeidet og
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dreftingene i profesjonelle leringsfellesskap, er det ingen garanti for at barn og unge sin
leering blir bedre eller at ledere og ansatte utvikler en forbedret kompetanse. De profesjonelle
leeringsfelleskapene vil da lett vaere preget av en relativisme forstétt som at alle erfaringer er
like mye verdt. Dette betyr ikke at erfaringsbasert kunnskap ikke er viktig, det innebarer at

erfaringsbasert kunnskap alene ikke er tilstrekkelig.

Det eksisterer i dag en stor mengde empiriskbasert forskning om pedagogisk praksis og lering
1 barnehagen og skolen. Dette er en konsekvens av at det de siste arene har skjedd en empirisk
dreining i pedagogikken (Rasmussen, 2015). Dette kommer klart til uttrykk i store
internasjonale kunnskapsoversikter om hva som har effekt p lering og gjennom en rekke
enkeltstudier som belyser resultater av et bredt spekter av pedagogiske strategier (Hattie,
2009; Mitchell, 2014; Helmke, 2013). I bdde kunnskapsoversikter og enkeltstudier basert pa
kvantitativ metode dokumenteres det at det er noen pedagogiske strategier som har god
sannsynlig effekt pé lering, og at det er noen tiln@rminger og strategier som har mindre
sannsynlig effekt. Videre eksisterer det ogsa mer kvalitativ empirisk forskning som viser

menstre og sammenhenger mellom pedagogisk praksis og lering (Klette, 2009).

Denne type forskningsbasert kunnskap ber danne et grunnlag for de valg som gjores i
forbedringsarbeid og i pedagogisk praksis. Dette kan ogsa betraktes som en form for
accountability eller ansvarlighet i utdanningssektoren. Det vil si at lerere og ledere mé
betraktes som ansvarlige for de valg de gjer for den pedagogiske praksisen, og at disse
valgene sa langt som mulig vaere informert av forskningsbasert pedagogisk kunnskap.
Forskningen som det her henvises til, er empirisk orientert og har fokus pé hva som fremmer
barn og elevers lering og utvikling. Denne forskningen forsgker & dokumentere hvilke
resultater vi far av ulike pedagogiske strategier og tilneermingsmater i skolen. Dette er
sporsmal det ma vare vesentlig 4 stille 1 barnehagen og skolen der mandatet er & pdvirke

kunnskapene, ferdighetene og holdningene til barn og unge.

Barnehager, skoler og kulturer er forskjellige, men derfra er det ingen grunn til & konkludere
med at forskningsbasert kunnskap fra noen kontekster, ikke kan danne et grunnlag for
pedagogisk praksis andre kontekster (Ogden, 2013). Pedagogisk praksis og laring har en
rekke ting felles, og vi kan si at barn og unge og pedagogisk praksis er mer lik enn ulik.
Derfor er det ogsé flere pedagogiske tilnerminger som virker pa tvers av kulturer og
kontekster. Pedagogisk praksis er ikke alene unik og situert eller knyttet til en spesifikk

kontekst (Marklund & Simic, 2012). Funn og konklusjoner i internasjonale
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kunnskapsoversikter viser f.eks. stor grad av samsvar med funn i skandinavisk forsking

(Laursen, 2015).

Det er imidlertid ingen enkel og entydig vei fra empiriskbasert pedagogisk forskning til
pedagogisk praksis. Forskningsbasert kunnskap vil i seg selv ikke gi direkte og klare praktiske
svar, og det er heller ikke hensikten med empirisk basert pedagogisk forskning. Hattie (2015)
uttrykker at forskningsbasert kunnskap ikke kan gi enkle pedagogiske lgsninger, men er et

godt grunnlag for intelligent problemlesning 1 skolen.

Det er nedvendig med en oversettelse av forskningsbasert kunnskap til pedagogisk praksis.
Dette kan gjores gjennom interaktive modeller der forskning meter praksis og ogsé forskere
meter ledere og ansatte. Med en slik modell kan forskningsbasert kunnskap oversettes og
kobles til praksis, og slik kan ogsa godt dokumentert praksis fra en barnehage eller en skole
oversettes og kobles til forskningsbasert kunnskap. Dette er en méte & modifisere
forskningsbasert kunnskap pa samtidig som forskningsbasert kunnskap kan anvendes for a
mobilisere kunnskap hos ledere og ansatte. Dette motet og dialogen mellom forskningsbasert

og erfaringsbasert kunnskap har vaert og er en viktig tilnerming i SePU sitt arbeid.

Modifisering av forskningsbasert kunnskap kan forega ved at ansatte og ledere danner seg
hypoteser og prover ut pedagogiske strategier og metoder. Det vil si at forskningsbasert
kunnskap ikke bare dreftes, men proves ut pd en systematisk mate. Dette ber knyttes til
parallelle malinger av barn og elevers lering for & kunne evaluere om strategiene gir enskede
resultater (Riley-Tillman, Burns & Kilgus, 2020). Om pedagogisk praksis skal vaere
forskningsinformert er det ogsa en forutsetning at iverksettelsen og gjennomferingen av nye
pedagogiske strategier baserer seg pa kunnskap om implementering. Effekten av pedagogiske
tiltak er avhengig av at det gjennomfores i samsvar med tiltakets utforming (Dyssegaard,

Egelund & Sommersel, 2017).

Under denne type forutsetninger kan pedagogisk praksis sies a vaere informert av
forskningsbasert kunnskap, og slik vil ledere og ansatte kunne ta et ansvar for at de anvender
den best mulige kunnskapen som eksisterer for de mal som er satt for barnehagen og skolen.
Ved SePU er det lagt vekt pa bade a utvikle og formidle forskningsbasert kunnskap til
praksisfeltet slik at praksis kunne bli forskningsinformert. Utvikling av kunnskap har foregétt
ved gjennomforing av flere eksterne forskningsprosjekter og giennom evaluering av egne
utviklingsprosjekter. Videre er det ogsa utviklet kunnskap ut fra analyser av de omfattende

sperreundersgkelsene som er giennomfoert 1 skoler og barnehager. Formidlingen av kunnskap
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har ved SePU foregatt ved den pedagogiske bokserien «Dette vet vi om» som gis av
Gyldendal Akademisk forlag i Norge og Dafolo forlag i Danmark. Samlet er det ca. 40
utgivelser tilknyttet bade barnehage og skole. Videre har ogsa SePU gitt ut det pedagogiske
tidsskriftet Paideia fra 2010 i et samarbeid med Aalborg Universitet og Hogskolan i Borés.

Ansvarlighet gjennom bruk av data og annen informasjon

Anvendelse av data fra kartleggingsundersekelser, tester, observasjoner o.1. er nedvendig for &
ha mest mulig gyldig og palitelig informasjon om barn og unge sin lering og utvikling.
Begrepet accountability knyttes ofte til denne type informasjon og understreker at de
pedagogiske institusjonene og de om arbeider der har et ansvar for hvordan barn og unge har
det og hva de lerer (Elmore, 2004). Accountability er kritisert for at det i for stor grad retter et
fokus pa testing og mélbare resultater, og at dette dermed far konsekvenser for hva som blir
viktig 1 barnehager og skoler (Solbrekke & @strem, 2011). Denne kritikken er imidlertid
basert pd en forstaelse om at accountability er en form for regnskapsplikt. En annen forstaelse
er at ansvarlighet dreier seg om et profesjonelt ansvar og forpliktelse for den laering og det
leeringsmiljoet barn og unge opplever. Innenfor denne forstaelsen er det vanlig a skille

mellom en indre og en ytre ansvarlighet (Fullan & Quinn, 2016).

Med indre ansvarlighet menes at profesjonsutevere tar et personlig ansvar for sin egen praksis
og for barn og unge sin lering og utvikling. Dette omhandler da ikke bare ansvar for den
faglige eller spraklige leeringen, men en ansvarlighet for bade barn og unge sin sosiale og
personlige lering og utvikling, og hvordan de har det i barnehager og skoler. Samtidig vil
denne indre ansvarligheten ogsa ha en kollektiv og gjensidig dimensjon ved at den knytter den
personlige ansvarligheten til en ansvarlighet som ogsa ligger i institusjonens kultur (Elmore,
2004). Dette gjor at den enkelte ansatte ikke alene er ansvarlig, men at det er et ansvar den

enkelte deler med andre i1 for eksempel et profesjonelt leeringsfelleskap.

For at det skal utvikles en indre ansvarlighet 1 barnehagen og 1 skolen, og hos den enkelte
ansatte og leder er det ogsd nedvendig med en ytre ansvarlighet. Dette handler om & utvikle
og opprettholde systemer om kan bidra til indre ansvarlighet. Slike systemer skal legge til
rette for at ledere og ansatte har tilgang til data og andre former for informasjon om lering og
pedagogisk praksis, og at ledere og ansatte ogsé har kompetanse tilknyttet hvordan de kan
omsette data til forbedret praksis og bedre laering. Nedenfor er det satt opp en illustrasjon over

hvordan ulike former for kartleggingsresultater og annen informasjon ber g inn i
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barnehagens og skolenes arbeid med a realisere overordnede mal for barn og unge sin lering

og utvikling (Bernhardt, 2013, Golding & Berends, 2009).

Malsettinger

Forsknings-
informerte
beslutninger

Data-
innsamling

Analyse av
data

Figur 1: Anvendelse av data

Utgangspunktet for anvendelse data og annen informasjon skal vare malsettinger for
barnehagens og skolens virksomhet. For & vurdere om malene nas er det avgjerende & hente
inn data eller informasjon om hvor vi er na. Det vil si at det ber innsamles data eller
informasjon tilknyttet viktige mal og den retningen som er satt for det pedagogiske arbeidet.
Dette kan bade veere egne kartleggingsundersekelser, observasjoner og intervjuer. Deretter ma
den informasjonen vi har tilgjengelig analysere pa en systematisk méte. Til dette kreves det
analytisk kompetanse som kan gi svar pa hvorfor dataene viser det de gjor (Bernhardt, 2013).
Pa bakgrunn av denne analysen av data kan det foretas forskningsinformerte beslutninger om
hvilke tiltak som skal iverksettes for enten & opprettholde eller forbedre resultatene. Slik kan

data brukes aktivt inn i profesjonelle leringsfellesskap og forbedringsarbeid.

Dette understreker at informasjon og data i seg selv har liten verdi om de ikke brukes. Det er
analysene av data, valg og senere iverksettingen av pedagogiske tiltak som er det mest
avgjerende. En slik bruk av informasjon som kartlegging, intervjuer og systematiske
observasjoner inneberer ikke & underkjenne lererens skjonn og autonomi, det er tvert imot en

mate 4 forsterke laererens analytiske kompetanse og profesjonelle skjonn pé.
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I alle utviklingsprosjekter ved SePU er bruk av ulike former for data vesentlig. Det
gjiennomfores som oftest egne sporreundersekelser med barn/elever, ansatte i
barnehagen/lerere, andre ansatte, foreldre og barnehage- og skoleledere som informanter.
Dette bygger pa maleinstrumenter (sporreskjema) som er utviklet og utprevd av SePU i en
rekke undersokelser. Barnehagene og skolene far videre tilgang til en egen resultatportal der
de har kunne se resultatene for egen institusjon, aldersgruppe/trinn og klasse, og sammenligne
dette med snittet av andre skoler og barnehager som er med i de ulike undersgkelsene. Videre
har alle ansatte og ledere fatt opplaering i pedagogiske analyse, og de har tilgang til en digital
modell for pedagogisk analyse for a kunne analysere kartleggingsresultatene og omsette dette
til forbedret praksis (Nordahl, 2012). Hensikten med en egen sperreundersgkelse, en
resultatportal og digital pedagogisk analyse er & utvikle ytre ansvarlighet som forhapentligvis

har innflytelse pd den indre ansvarligheten hos ledere og ansatte.
Ekstern stotte i forbedringsarbeid

Innenfor forskning om utviklings- og forbedringsarbeid i barnehage og skole er det god
dokumentasjon pa at det er hensiktsmessig med tilgang til ekstern stotte (Roberts, 2012). Det
er ofte behov for og nedvendig med ekstern faglig kompetanse og en tilnerming til
utfordringer som innebarer tilstrekkelig avstand fra hverdagen i barnehagen og skolen. En
slik ekstern stotte kan vaere PP-tjenesten, andre kommunale veiledningstjenester eller

kompetansemiljoer i universitets- og hegskolesektoren.

I en metaanalyse om implementering i skolen er eksterne stottesystem en av seks faktorer som
vektlegges som sarlig viktig (Dyssegaard, Egelund & Sommersel, 2017). Med eksterne
stottesystemer forstds her systemer som gir tilgang til fagekspertise, veiledere,
forskningsbasert kunnskap, kartleggingsresultater, kommunikasjonsplattformer o.l. Det
eksterne stottesystemet skal gi stotte til bade ledere og ansatte, og det ber bidra til bade arbeid
i profesjonelle leeringsfelleskap og anvendelse av data og forskningsbasert kunnskap. Et
stottesystem ber ogsd bidra til nettverk mellom barnehager eller skoler som arbeider med de

samme utfordringene.

Det er viktig & understreke bruken av begrepet stotte til forskjell fra begrepet hjelp. Hjelp
innebarer & gjore en oppgave for en person, mens stotte innebarer a bidra til at personen laser
oppgaven selv. Slik vil myndiggjering eller empowerment vere en avgjerende tiln@rmingsméte
for alt arbeid i eksterne stattesystem (Nordahl & Overland, 2021). Dette er et vesentlig prinsipp

for lederes og ansattes arbeid og leering. Ansatte og ledere larer lite av at det kommer en person
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og tar over deres oppgaver, men samtidig ma det eksterne stottesystemet utfordrede den
praksisen som eksisterer og bidra til forpliktelser for endringer av praksis. Et eksternt
stottesystem kan ikke kun basere seg pa samskapning og utvikling innenfra. Stettesystemet ma
ogsd tilby kompetanse som barnehagen og skolen selv ikke har og bidra til at denne
kompetansen faktisk anvendes. For & lykkes med dette m& det eksterne stottesystemet bidra

bade pa eier-, leder- og laererniva i utdanningssektoren.

Det er videre avgjerende at fagpersonene 1 et eksternt stottesystem innehar den pedagogiske
kompetanse og erfaringer som ansatte, ledere og eiere har. Det er en forutsetning for god
veiledning og stette, og det betinger ogsa at det eksterne stettesystemet har tilknytning til
barnehager og skoler. Et eksternt stottesystem er derfor primeert et kompetansesystem og i langt

mindre grad et administrativt eller organisasjonssystem.

SePU er a betrakte som et eksternt stottesystem i utviklings- og forbedringsprosjekter i
barnehage- og skolesektoren. Alle prosjekter SePU er og har vert involvert i har en prosjektplan
med klart definerte oppgaver og aktiviteter tilknyttet bade hva som skal foregé i barnehager og
skoler og hvilket ansvar SePU har. De stottefunksjonene som SePU bidrar med inn i prosjektene
er knyttet til egne kompetanseforlep med samlinger, nettbaserte kurs, og veiledning. Videre er
det regelmessig dialog med eier- og ledernivd om bade gjennomfering av prosjektene og om de
daglige driftsoppgavene. Kartleggingsundersegkelsene der barnehagene og skolene har tilgang
til en egen resultatportal er ogsd & betrakte som stettefunksjoner der SePU ogsa bidrar med
analyse av data. Ikke minst er vektleggingen av pedagogisk analyse 1 stort sett alle prosjekter

ogsa et grunnleggende redskap SePU bidrar til at blir implementert.
Resultater og konklusjon

SePU har, og har hatt som intensjon & drive forsknings- og utviklingsarbeid i og for praksis, og
slik bidra til bedre pedagogisk praksis og dermed bedre lering hos barn og elever. Det har vert
brukt en rekke ulike virkemidler i forskjellige prosjekter for & bidra med stette inn i barnehager,
skoler og kommuner. Disse virkemidlene har 1 hovedsak vart i samsvar med de overordnede

og forskningsbaserte prinsippene for forbedringsarbeid som er presentert i denne artikkelen.

Samlet har SePU fra 2010 vart involvert i prosjekter i ca. 150 kommuner i Norge og 90
kommuner i Danmark. Har vi s& oppnddd noen resultater tilknyttet bade den pedagogiske
praksis og ikke minst barn og elevers laering og utvikling? For & kunne svare pa dette spersmaélet

er det gjennomfort noen evalueringer av bade gjennomferingen av og resultater i flere
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prosjekter.

Vi har dokumentasjon péd at kommuner, barnehager og skoler har forbedret sin praksis og barn
og elevers lering og situasjon, pd en rekke omrdder i den perioden de har vart med i
utviklingsprosjekter ut fra prinsippene som det er redegjort for. Gjennom implementeringen av
LP-modellen i 150 skoler i Danmark har vi dokumentasjon for at elevene trives bedre pa skolen,
har bedre sosiale og skolefaglige prestasjoner og samarbeidet mellom laerere er blitt bedre
(Nordahl et al., 2012; Andresen, 2015). I skoleutviklingsprosjektet FLiK som foregikk fra 2012
til 2016 1 alle skoler 1 Kristiansand kommune kan det dokumenteres de samme resultatene 1
skolene som i Danmark. Videre er det i denne perioden ogsa en positiv utvikling i kommunen
pa nasjonale prever og pd grunnskolepoeng (Nordahl, 2017). FLiK-prosjektet omfattet ogsé
alle barnehagene 1 Kristiansand, og her var det en positiv utvikling tilknyttet bade barns trivsel

1 barnehagen og deres spriklig ferdigheter (Nordahl et al., 2016).

Innen videregdende opplaring i Hedmark har SePU vart involvert pd ulike méte over en
tidrsperiode fra 2009. I dette tidsrommet har Hedmark okt andelen elever som fullferer og bestar
videregdende opplering med 12 %, og Hedmark er det fylke i Norge som skérer hayest pé
skolebidragsindikatoren (Nordahl, 2022). I prosjektet «Kultur for laering» har alle kommuner i
Hedmark deltatt med alle sine skoler og barnehager. I skoleprosjektet ser vi en positiv utvikling
innen bade skoleledelse og arbeid 1 profesjonelle leringsfellesskap, men mindre pa pedagogisk
praksis og elevresultater. Barnehagedelen av prosjektet viser imidlertid en signifikant framgang
innen bade ledelse, profesjonsfellesskap, pedagogisk praksis og barns ferdigheter og situasjon

1 barnehagen.

De evalueringsdesignene som er anvendt, tilfredsstiller ikke fullt ut kravet til effektstudier fordi
vi ikke har hatt mulighet til & etablere kontrollgrupper. Derfor skal vi vere svaert forsiktig med
a si at den positive resultatutviklingen vi ser kan forklares med utviklingsprosjektene. Imidlertid
er alle prosjektene utformet og gjennomfort ut fra SePU sine forskningsbaserte prinsipper for
forbedringsarbeid som det er redegjort for i denne artikkelen. Dette gjor at det er stor
sannsynlighet for at prosjektene har hatt ensket effekt pa bade ansatte og lerernes praksis, og

barn og elevenes laring.

Forskningsrddet gjennomferte 1 2019 en ekstern vurdering av alle pedagogiske
forskningsmiljeer i Norge gjennom studien UDEVAL. Her ble ogsa SePU vurdert og fikk

sammen med fire andre forskningsmiljeer vurderingen «very good». Ingen miljeer fikk
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vurderingen «excellent». Vurderingen av SePU hadde felgende konklusjon «Very good with
potential to be excellent». Begrunnelsen for denne vurdering var sarlig knyttet til at senteret

ble vurdert til & ha stor samfunnsmessig innflytelse.

Disse evalueringene og vurderingene av SePU sin virksomhet viser at SePU har og har hatt en
relativt stor grad av maloppnéelse. Det foregar forsknings- og utviklingsarbeid i og for praksis,
og SePU som et eksternt stattesystem ser ut til & ha betydning for barnehage- og skolesektoren

bade regionalt, nasjonalt og i Skandinavia.

Det er fortsatt behov for & videreutvikle og forbedre barnehagen og skolen i og utenfor Norge,
fordi vi har en rekke utfordringer som ber metes bedre enn vi klarer i dag. Foreldrenes
utdanningsnivé betyr mye for hvordan det gér med deres barn i barnehagen og skolen, slik at
den sosiale reproduksjonen i de pedagogiske institusjonene er markant. Det er fortsatt ogsa store
forskjeller 1 kvaliteten pa det pedagogiske tilbudet mellom barnehager og skoler i den samme
kommunen og ogsd mellom kommuner. Hvor du bor 1 Norge har for stor betydning for hvordan
du utvikler deg, og hva du lerer i barnehagen og skolen. Internt i hver skole er ogsa variasjonen
stor. Videre ser vi ogsé gjennom vare studier at forskjellene mellom larere og ansatte i
barnehage og skole er store (Nordahl et al., 2021). Om vi skal gjere noe med disse og andre
utfordringer 1 barnehagen og skolen er kontinuerlig forsknings- og utviklingsarbeid en
forutsetning. Dette kan ikke loses ved politiske vedtak, det kreves systemomfattende, helhetlig

og langvarig arbeid i barnehagen og skolen.
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Styrers kompetanse i bruk av data og barnehagens

kvalitetsarbeid

Veronica Gretlien

Hensikten med denne artikkelen er gjennom teori og intervju med styrere i tre barnehager d
belyse bruk av data i barnehagenes kvalitetsarbeid og styreres kompetanse i d bruke data.
Hensikten med bruk av data i kvalitetsarbeidet er a oke barns trivsel, lering og utvikling.
Barnehagen forstas som den forste utdanningsinstitusjon i et livslangt leringslop og
barnehagen kan dermed bidra til at barna far en god start i utdanningslopet sitt. Data kan bidra
til a si noe om barnehagens pedagogiske praksis og som utgangspunkt for arbeid med a
forbedre den. Styreres rolle i barnehagens kvalitetsarbeid er helt avgjorende. Resultatene fra
intervjuene viser at styrerne har god kompetanse og forstdelse av kvalitet i barnehagen, og at
deltagelse i forbedringsarbeidet «Kultur for leering» har bidratt til en storre bevissthet rundt
den pedagogiske praksisen i barnehagen. Resultatene fra intervjuene viser at tilgangen til data
om egen barnehage har okt, men styrerne har sprikende kunnskap om forstdelse av data og

ingen systematikk i bruk av dem.
Innledning

Kvalitetsarbeid i barnehagen er viktig. Derfor er det i denne artikkelen valgt & se nermere pé
bruk av data som en del av barnehagens kvalitetsarbeid. Malet skal vaere a4 ha en
barnehagepraksis som evner & realisere alle barns potensial for leering og utvikling. Barnehagen
ma ha ansatte med god pedagogisk kompetanse og det ber vare kompetanse som bidrar til at
de ansatte kan arbeide systematisk og reflektert bide med det enkelte barnet og barnegruppen.
En slik praksis vil vere avgjerende bade av hensyn til barnas trivsel og situasjon i barnehagen
og av hensyn til den videre lzeringen og utviklingen i utdanningslepet (Lekhal et al., 2015). A
oke kvaliteten handler i stor grad om & gke de ansattes bevissthet og kompetanse, slik at
barnehagen blir en god dannings- og leringsarena for alle barn (Lekhal et al., 2015). Dette betyr
at alle ansatte i barnehagen mé inneha kompetanse om og felles forstaelse av kvalitet for &

kunne utvikle egen praksis.
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Forskrift om rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver, rammeplanen, gir ogsa feringer
for innhold og oppgaver i barnehagen. I rammeplanen kan vi lese at styreren skal serge for at
det pedagogiske arbeidet er i trdd med barnehageloven og rammeplanen. Styreren skal lede og
folge opp arbeidet i barnehagen med planlegging, dokumentasjon, vurdering og utvikling av
barnehagens innhold og arbeidsméter og involvere personalgruppen i dette arbeidet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette innebarer at styreren ma innhente data om egen
barnehage slik at styreren vet hva som er bra og hva som mé forbedres for & oke barnehagens

kvalitet.

Styreren har ansvaret for a lede prosesser med & etablere en felles forstielse i1 personalgruppen
for barnehagens samfunnsmandat og arbeidet med & oppfylle dette i praksis. Styreren har det
overordnede ansvaret for den pedagogiske ledelsen og innholdet i barnehagen. Ansvaret for
utviklings- og endringsarbeid er ogsé viktige oppgaver for en styrer. Styreren skal serge for at
personalet arbeider pa en méte som gir alle barna i barnehagen de beste utviklingsmuligheter

(Meld. St. 19, 2015-2016).

P& bakgrunn av dette, blir problemstillingen i denne artikkelen: «Hvordan bruker styrere data i
kvalitetsarbeidet 1 barnehagen? For & belyse problemstillingen vil teori og empiri om bruk av
data i barnehagens kvalitetsarbeid bli belyst. Videre beskrives teori og empiri om kvalitet 1
barnehagen. Deretter presenteres resultatene fra intervjuene, for resultatene droftes i lys av

teorien og empiri.
Teoretiske tilneerminger

Bruk av data i barnehagen

Det finnes ulike data som kan si oss noe om kvaliteten pd barnehagetilbudet. Nar vi far tilgang
til flere typer data som sier noe om kvaliteten i barnehagen, desto sikrere blir vi pd den
kvaliteten vi gir barna. For 4 kunne bruke data i kvalitetsarbeidet i barnehagen mé data forstdes

og vi ma ha kunnskap om data. En utfordring er & vite hva data er (Nordahl, & Hansen, 2016).

Data i barnehagen kan vare ulike kartleggingsverktay, screeninger og tester som sier oss noe
om barns leering og utvikling. Data er ogsé ulike undersekelser som sier oss noe om barns trivsel
og hvordan ulike brukergrupper opplever barnehagen. Det kan vare brukerunderseokelser,
medarbeiderundersgkelser, stastedsanalyser og det kan vare samtaler med barna eller

intervjuer/diskusjoner med foreldrene osv. Vi kan innhente data som sier noe om hvilke
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omrader vi ber forberede. Disse omradene ber henge sammen med mélene for barnehagen.

Kartlegging og datainnsamling ber inngd i barnehagens arbeid for & nd malene.

Data kan si oss noe om barnehagetilbudet som kan bidra til & opprettholde eller forsterke god
praksis og data skal brukes for & se seg selv og sin egen praksis (Nordahl & Hansen, 2016).
Data fra ulike kartleggingsundersokelser gir god oversikt over barnehagetilbudet, men er ikke
tilstrekkelig for & gé i dybden av fenomenene. Da er det viktig med supplerende intervjuer eller
observasjoner som kan bidra til sterre innsikt om hvilke forbedringer som ma gjore for 4 oke
kvaliteten 1 barnehagen. Det hjelper lite & fa resultater fra ulike kartleggingsunderseokelser,
screeninger og tester i barnehagen, nar kunnskapen om hvordan data kan leses og hva de betyr,
er mangelfull. Manglende kunnskap gjer at vi blir kritiske nar det gjelder bruk av data i
barnehagen (Nordahl & Hansen, 2016).

\VF|R{e]s
barnehagen

Forskningsbaserte e TS

avgjerelser

Analyse av data

Modell for dataarbeid (Nordahl & Hansen, 2016; Bernhardt, 2013; Goldring & Berends, 2009):

A bruke data for 4 forbedre barnehagens pedagogiske praksis har stor betydning for kvaliteten.
Ved hjelp av ulike former for screeninger, tester, undersegkelser kan den pedagogiske praksisen
1 barnehagen diskuteres og forstas. Denne modellen viser at data gir informasjon om barnehagen

som utgangspunkt for & nd de mélene som settes. De overordnede mél for barns laring,
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utvikling og trivsel er nedfelt i rammeplanen. I tillegg finnes kommunale maélsettinger og

barnehagen har ofte egne mal for barnegruppa og enkeltbarnet.

Alle mélene sier noe om hva man ensker & oppnd for barns laering, utvikling og trivsel. For &
kunne si at man ndr malene m4 det innhentes data som sier noe om i hvor stor grad man har
lykkes med & nd milene. Dataene ma analyseres slik at det kan iverksettes tiltak basert pa
forskning slik at malene kan nés. Det er viktig & kunne se sammenhengen mellom data og
pedagogisk praksis, slik at det ikke bare synses og menes i forhold til maloppnéelse. Det gjelder
ikke bare i den enkelte barnehage, men ogsa pa politisk nivé og i forvaltningen, slik at det tas

beslutninger pd best mulig grunnlag (Nordahl & Hansen, 2016).

Gjennom systematiske analyser kan det avdekkes menstre og sammenhenger mellom barns
leering, utvikling og trivsel og den pedagogiske praksisen. Den pedagogiske praksisen forstés
som pedagogiske tiltak og aktiviteter, i tillegg til arbeid med barnehagens omsorg- og
leringsmiljo (Nordahl & Hansen, 2016). Skal barnas lering og trivsel okes, ma den
pedagogiske praksis endres og for & fa til det, ma man ha kunnskap om hva som har blitt gjort

og hvordan barn og foreldre opplever den pedagogiske praksisen.

Kvalitetsarbeid handler i stor grad om a endre praksis til det bedre. Det vil si at barnehagen som
leerings- og danningsarena endrer seg og utvikler seg ved at de ansatte til enhver tid utvikler sin
praksis. Det betyr at de ansatte ma kartlegge og analysere barnehagens etablerte praksis og lage
et bilde av den onskede praksisen (Lekhal et al., 2015). A se pa data som en ressurs er en viktig
forutsetning 1 ledelsen av en databasert barnehage. Hvilke vurderinger gjor vi nar vi skal endre
eller forbedre var pedagogiske praksis? A bruke data som er relevant og forstaelig er viktig for
a f4 med de ansatte. Hvilke verktoy brukes for & kartlegge for eksempel spréket til barna? Hva
viser disse verktoyene og hvilke tiltak skal iverksettes med bakgrunn i kartleggingen som er

blitt gjort?
Nordahl & Hansen (2016) viser til tre hovedomrdder som er avgjerende i bruk av data:

1. Sorge for formelle og uformelle strukturer som stotter bruken av data
I barnehagen ma det etableres formelle strukturer som bidrar til regelmessig diskusjon
om data for sentrale mal 1 barnehagen. Formelle strukturer kan vaere nedvendig
teknologi for datainnsamling, dataanalyser og meter hvor det er tid til 4 diskutere
dataene og ansvarliggjering av de ansatte i bruken av de data som er tilgjengelig for

oss. Eksempler pa tilgjengelige data er stastedsanalyser, brukerundersegkelser,
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barnesamtaler og ulike kartleggingsverktoy som eks «Alle med» og «Tras». De
uformelle strukturene dreier seg om & statte opp om profesjonelle leringsfellesskap,
der de ansatte samarbeider om bruken av data.
2. Ha fokus pa d forbedre den pedagogiske praksisen
A kunne f de ansatte til 4 bruke tilgjengelige data og vende blikket mot seg selv for &
kunne forbedre den pedagogiske praksisen er avgjerende. Barnehagens ansatte ma ha
samtaler om bruken av data for a forbedre pedagogisk praksis, videre ma disse
samtalene dreie seg om hva som er god pedagogisk praksis og ved & kombinere data
med observasjoner og veiledning, sé vil det veere enklere for de ansatte & sette i gang
tiltak som er til beste for barna som gar i barnehagen. Pedagogisk analyse er en modell
for analyse av forskjellige utfordringer 1 barnehagen og er et verktoy for & kunne
iverksette tiltak for & forbedre den pedagogiske praksisen i barnehagen.
3. Implementere datainitiativ pd en mdlrettet mdte
For a lykkes med & skape en databasert barnehagekultur er det viktig at de ansatte far
nedvendig kunnskap slik at de kan forsta data, se at den er relevant og at de evner & se
sammenhengen mellom data og pedagogisk praksis.
Tilgangen pa data i barnehagen har blitt relativ stor, men det er usikkerhet 1 hvordan data kan
brukes og datatilgangen kan virke litt uoversiktlig. Utfordringen blir & holde fokus péd det som
er viktig og samtidig kunne forstd det. Man mé kunne lese dataene og vite hva de betyr. Mangles

denne kunnskapen, er det fort gjort & si at den ikke stemmer og resultatene tas ikke pa alvor.
Barnehagens kvalitetsarbeid

A ha god kvalitet pa det tilbudet til barna i barnehagen er viktig (Lekhal et al., 2015). Det har
betydning for barna senere i livet, men ogsa for barna her og ni. Barn er spesielt mottagelige
for stimulering fra omgivelsene de forste fem levearene og derfor vil barnets laeringsmiljo 1
barnehagen ha stor betydning for barnets utvikling. Siden de fleste barn i Norge gar i barnehage,

sd har barnehagen en unik mulighet til & legge til rette for barns trivsel, leering og utvikling

(Lekhal et al., 2015).

Foreldre, ansatte, forskere, utdanningsinstitusjoner, politiker og barna selv er pa hver sin mate
opptatt av kvaliteten 1 barnehagen. Som regel vil de aller fleste vere enige at hoyest mulig
kvalitet er en helt nedvendig forutsetning for & kunne ivareta barnehagens samfunnsmandat pa
en best mulig mate (Lekhal et al., 2015). Det er rimelig & forvente at nasjonale

styringsdokumenter som lover og pedagogiske planer vil gi en nermere beskrivelse av hva en
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god barnehage er (Lekhal et al., 2015). I den norske barnehageloven brukes ikke begrepet

kvalitet og i rammeplanen brukes det heller ikke ofte. Det gis allikevel et uttrykk for en rekke

tanker og ideer om hvordan en god barnehage ber vare, men hva som er god kvalitet 1

barnehagen er lite signalisert 1 offentlige dokumenter.

For & forstd helheten i barnehagens kvalitet kan dette undersokes i lys av strukturkvalitet,

prosesskvalitet, resultatkvalitet og innholdskvalitet.

1.

2.

3.

4,

Strukturkvalitet er rammene for barnehagen gjennom lover og regler, planer og
ressurser 1 form av personalets forutsetninger og ekonomi samt de fysiske rammene som
leke, - oppholdsareal, uteareal, antall barn pr. voksen osv. (Mostad, Skansen, Warness
& Lindvig, 2013). Denne siden av kvalitetsbegrepet kan i liten grad pévirkes av
personalet, og dette er ofte kvantitative méilbare enheter som kan etterproves av
tilsynsmyndighetene (Mostad et al., 2013).

Prosesskvalitet handler om de indre aktivitetene i barnehagen. Prosesskvaliteten sier
noe om hvordan barnehagens pedagogiske oppdrag utferes 1 praksis, hvilke relasjonelle
erfaringer barn gjor seg med andre barn og voksne, omsorgen for barna og deres
medvirkning i sin egen hverdag (Lekhal et al., 2015). Prosesskvalitet handler 1 stor grad
om personalets grunnleggende verdier og leeringssyn, og méles blant annet gjennom den
opplevelsen brukerne har av barnehagen. Prosesskvaliteten handler i stor grad om den
«opplevde kvaliteteny.

Resultatkvalitet handler om hva barna far ut av 4 ga 1 barnehagen, bade her og né og pa
lengre sikt. Det gjelder barns trivsel, leering og utvikling — kognitivt, sosialt og motorisk.
Andre faktorer som trivsel og kreative ferdigheter fremheves ogsd som vesentlige for
resultatkvaliteten.

Innholdskvalitet handler om barnehagens innhold og arbeidsmater og dreier seg om 1
hvilken grad pedagogisk praksis stemmer overens med nasjonale og lokale foringer og
planer (Lekhal et al., 2015). Det & planlegge hva barn kan oppleve og erfare gjennom
sine aktiviteter i barnehagen, og hvilke kompetanser eller ferdigheter som skal utvikles,
har & gjore med lereplanen, som 1 barnehagen er rammeplanen. Rammeplanen gir visse
retningslinjer og foringer for bdde prosesskvalitet og strukturkvalitet (Lekhal et al.,

2015).

Det er de ulike elementene i struktur-, prosess-, resultat- og innholdskvalitet som er

malestokken for & vurdere barnehagens kvalitet. Det vil altsa si at man i kvalitetsvurderingen

er opptatt av i hvilken grad barnehagens praksis, dens fysiske og sosiale miljo og arbeidsforhold
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samt de ansattes kompetanse og mete med barna lever opp til en fremforhandlet forestilling

eller ide om hvordan en god barnehage skal vere (Lekhal et al., 2015).

Kvalitativt gode barnehager kan realisere barna sitt potensiale for leering og utvikling. For 4 fa
til dette mé barnehagen ha ansatte med god pedagogisk kompetanse som muliggjer at de ansatte
kan arbeide systematisk og reflektert med bade enkeltbarn og hele barnegruppen. Ansatte med
god pedagogisk kompetanse vil vere avgjerende for barns trivsel, leering og utvikling. Skal
barnehager vare en god arena for barns trivsel, lering og utvikling, mé ansattes bevissthet og

kompetanse okes. Dette krever vilje og innsats fra alle som jobber i barnehagen.

Barnehager skal, sd godt det lar seg gjore, ha en forskningsbasert praksis. Det innebzrer at det
pedagogiske innholdet, planene og avgjerelsene som fattes i barnehagen, skal bygge pa
forskning som finnes (Lekhal et al., 2015). Dette burde bygge pa bade utviklingspsykologisk
kunnskap om barns grunnleggende behov, og hvordan barn utvikler seg, samt pedagogisk

kunnskap om hvordan man kan stette opp under denne utviklingen (Lekhal et al., 2015).

Kvalitet handler om & gjore tilverelsen i barnehagen meningsfull for de som er der. De ansatte
er barnehagens viktigste ressurs, og det vil vare av stor betydning at barnehagen har en kultur
for refleksjon, veiledning og dialog mellom de ansatte (Kvistad & Sgbstad 2005). Alle ansatte
ma4 forstd betydningen av at det er et kollektivt ansvar for kvaliteten i barnehagen. Systematisk
kvalitetsarbeid i barnehagen ma involvere alle slik at alle forstdr hva satsingen pd kvalitet

krever.

Hva skal til for & fa til kvalitetsarbeid i barnehagen? Det er av stor betydning at de ansatte
utvikler sin kompetanse, som betyr at de ansatte md jobbe med sine holdninger og verdier,
handlinger og vaeremater. Det er systematisk arbeid over tid som kan gjere at de ansatte og

barnehagen som helhet styrker sine kvaliteter (Kvistad & Segbstad, 2005).

Styrer 1 barnehagen spiller en sentral rolle 1 bruk av data for & gke barnehagens kvalitet. Det er
ledelsen i1 hver barnehage som skal uttrykke formalet med og forventingen til bruken av data
og samtidig serge for at den gjennomferes. De ansatte i barnehagen ma fa mulighet og tid til &

arbeide med data.

Styreren ma selv aktivt bruke data og vise eksempler pa hvordan data kan benyttes. Styreren
ma vere en padriver for & skape en kultur for bruk av data. En databasert barnehagekultur gér

ut pa a bruke forskjellige informasjonskilder til & fa en oversikt og et bilde pd hvor man er og
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hvor man ensker & vare i1 fremtiden og hvilken retning man mé gé for & komme dit (Nordahl &
Hansen, 2016). For & skape denne kulturen mé styrere gke personalets kompetanse i hvordan
lese og anvende det som finnes av data og kunne stole pé resultatene. Betydningen av den
pedagogiske praksisen for barns laering, bidrar til at speilet ma rettes mot ansattes praksis og se
hva som kan gjeres med barnehagens laringsmiljo, istedenfor 4 finne faktorer utenfor

barnehagen som man ikke kan gjere sa mye med.

Barnehagesektoren har tradisjonelt sett vaert en institusjon hvor de ansattes private erfaringer
og oppfatninger har vart styrende for hvordan barnehagen skulle utvikles. Dette er i1 ferd med
a endre seg og forskningsbasert kunnskap har fétt en betydelig storre innflytelse pd hvordan vi

utvikler barnehagen.

Metode

For & besvare problemstillingen er det gjennomfert intervju med styrere i tre forskjellige
barnehager. Et forskningsintervju har som mél & produsere kunnskap og bygger pa dagliglivets
samtale og er en profesjonell samtale. Intervjuet er en utveksling av synspunkter mellom to
personer i en samtale om et tema som opptar dem begge (Kvale & Brinkmann, 2017). Det er
benyttet en strukturert intervjuguide hvor tema var data, kvalitet og ledelse og det ble stilt
supplerende sparsmal der det var naturlig. Det vil si at styrerne ble stilt de sammen spersmélene.
Styrerne fikk spersmalene pa forhiand og de hadde mulighet til & forberede seg og eventuelt
gjore notater. Et kvalitativt forskningsarbeid kjennetegnes ved at det er et nart forhold mellom
forsker og forskningsdeltakere (Postholm, 2010). Deltakerne i intervjuene og jeg som forsker

hadde et nart forhold siden vi var kollegaer i samme kommune.
Utvalg

Det er gjennomfort intervjuet med tre styrere. De jobber i 100 % stilling. Det er fra to
kommunale og en privat barnehage og barnehagene er omtrent like store i forhold til antall

ansatte og antall barn. Barnehagene er anonymisert og kalles X, Y og Z.
Validitet og reliabilitet

Validitet betyr gyldighet og det innebarer 1 hvilken grad den valgte metoden underseker det
den er ment & skulle undersgke. For & besvare problemstillingen enskes det & fa frem praksis

og handlinger som ikke er sd lett 4 fa ut av kvantitative data. Validitet i en kvalitativ studie
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handler om en del prinsipper. De data vi far ut fra et intervju hentes ut i en naturlig setting og
forskeren er i en relasjon med forskningsdeltakerne. Dataene er en sosial studie og forskeren er
1seg selv et instrument. Spersmaélene i intervjuene er valgt ut fra tema som skal bidra til & belyse
problemstillingen, dette for a sikre storst mulig grad av informasjon om valgte temaer.
Resultatene 1 denne artikkelen bygger pa hva styrere har sagt i de tre ulike barnehagene, og

informasjonen handler om disse tre barnehagene og kan ikke overferes til andre barnehager.

Reliabilitet 1 en kvalitativ studie sier noe om péliteligheten, hvor presist méler metoden og
reliabiliteten kan ogsd si hvor troverdig det som kommer frem er. Styrerne har svart pd de

samme spersmalene (Postholm, 2010).
Presentasjon av resultater

For & besvare problemstillingen om hvordan styrere bruker data i kvalitetsarbeidet i barnehagen

presenteres resultatene fra styrer X forst, sa styrer Y og tilslutt styrer X.

Nér styrer i barnehage X, snakker om kvaliteten i barnehagen er hun mest opptatt av
prosesskvaliteten og det er prosesskvaliteten hun som leder mener hun kan ha sterst pavirkning
pa. Hun mener at strukturen og rammene i1 barnehagen er viktig for kvaliteten, men at det er
personalets ressurser som er helt avgjerende. Styrer nevner personalets laringssyn,

menneskesyn og synet pd barn som viktig i prosesskvaliteten.

Styrer i barnehage X snakker en del om mandatet til barnehagen og forteller hvordan hun bruker
mandatet til 4 A personalet til & reflektere. Hun sier videre at forstielsen av mandatet til
barnehagen henger sammen med den kvaliteten de har pd barnehagetilbudet. Hun har jobbet
mye 1 sin personalgruppe med & fa en felles forstaelse av mandatet og hva god kvalitet er. Hun

sier at dette er krevende, siden mangfoldet 1 personalgruppa er sa stort i forhold til kompetanse.
«Hva er god kvalitet, hvordan er det hos oss nar kvaliteten er god og nar den ikke er sa god?»

A méle kvaliteten i barnehagen er noe styrer i barnehage X syns er vanskelig. Hun méler ofte
kvaliteten 1 forhold til relasjonskompetansen til personalet, og da ser hun etter hvordan
personalet er i megte med barna og hvordan de er sammen med barna. Hun sier videre at de har
fokus pa god kvalitet for alle barna, og at den er serlig viktig for de sarbare barna. Styrer i
barnehage X fremhever forbedringsarbeidet «Kultur for leering» som et loft 1 kvalitetsarbeidet.
Hun fremhever betydning av & ha gode mal & styre etter. Hennes opplevelse er at de ikke er

flinke nok til & bruke de verktayene de har for & méle kvaliteten.
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«Vi har ofte ikke kommet nok inn til kjernen, det blir mye oppsummering ndr vi skal evaluere arbeidet

vdrt og Vi er sd opptatt av erfaringene vdrey.

Nar det gjelder sin rolle som leder i barnehage X sier hun at det er hun som ma vare den som
staker ut kursen og ferer arbeidet fremover. Hun sier ogsa at hun er den som gir felles retning
og paser at alle folger den, for hun mener det kan bli mange ulike retninger innad i barnehagen.
Videre fremhever hun sin rolle i forhold til 4 stette, motivere og inspirere sine ansatte. Styrer i
barnehage X syns hun har faglige ledermeter og at de har en felles plattform, men synes tiden

de har til radighet er en utfordring.

Nér styrer far spersméal om data, svarer hun:

«Ja, hva er na det, den kunnskapen jeg har om data er det jeg har lest om forskning, observasjoner er

ogsd data for meg, er det faglige skjonnet data? »

Hun sier det er lite tradisjon for bruk av data. Hun fremhever stastedsanalysen og
kartleggingsundersokelsen 1 «Kultur for lering», og sier hun er skeptisk til & benytte seg av

kartleggingsverktay.

«Vi md veere kritiske og ikke sluke alt som finnes, vi putter barna inn i bokser og det blir lite rom for
variasjon og se utviklingen fra der barnet er. Det kan bli litt lite konkret. Det kan ikke veere sann at vi
bare henter ut tall som sier noe om hvordan det er hos oss, hva bruker vi tallene til? Vi mad bruke data for
d bli bedre. Vi kartlegger et barn, ser noen forbedringsomrader, men hva gjor vi sa? Data ma bidra til

endringy.

Styrer sier videre at det er viktig & {4 en felles forstaelse av data og at data brukes for & oke
kvaliteten. Avslutningsvis sier styrer i barnehage X at relasjoner er det viktigste 1 forhold til
kvaliteten og at barnehagesektoren mé fi et storre fokus pd hva som kjennetegner en god

barnehage. Dette er med pa 4 stille storre krav til barnehagene og det mener hun er bra.

Styrer i barnehage Y definerer god kvalitet ut fra personalet.

«God kvalitet er kvaliteten pd folka dine, god kvalitet er mange andre ting ogsd, men det er folka dine det
handler om. Hvordan de moter barn, foreldre og andre besokende, at alle blir sett, hort og mott pd en
god mdte. Kvalitet for barna er at de mater voksne som er engasjerte, positive, som finner pd spennende
aktiviteter. Det bidrar til at barna blir nysgjerrige, de far gode opplevelser og erfaringer som de tar med

seg inn i lek og som bidrar til lceringy.

Videre sier hun at personalet skal vite hvorfor de er i barnehagen og at kjennetegn pa god

kvalitet ogsa er et godt samspill mellom de ansatte. Hun sier at hva slags planer de har, hva de
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fyller dagene med og at det ikke er tilfeldig hva de gjor, ogsé er viktig i forhold til barnehagens
kvalitet.

Styrer 1 barnehage Y sier det er vanskelig & male kvaliteten, hun syns kvaliteten handler om det
som vi ikke ser sa godt og er lite konkret. Hun ensker seg et mer konkret méaleverktey. Hun sier
at de bruker resultatene fra forbedringsarbeidet «Kultur for leeringy, til & se hva de er gode pé
og hva de ma bli bedre pa. Barnehage Y bruker mye tid pa refleksjon og veiledning. Styrer har
tatt styrerutdanning og er blitt mer bevisst pa kvaliteten. Hun bruker omrader fra
kartleggingsinstrumentet ECERS (Early Childhood Environmental Rating Scale) i
refleksjonsgrupper i personalet. Styrer sier de bruker stistedsanalysen for & finne ut hva de som
jobber i barnehagen tenker og hun mener at den nok ikke gir hele sannheten, for de ansatte er

lojale mot egen barnehage.

Styrer 1 barnehage Y sier at hun som leder er den som stiller krav og har forventinger. Hun
paser at det er en rod trad i arbeidet 1 barnehagen. Hun er opptatt av at det ikke skal vere tilfeldig
det de gjor. Personalet skal folge drsplanen og arshjulet. Styrer er opptatt av a vere en god

rollemodell, hun er mye til stede pa avdelingene, er synlig for barn og ansatte.
«Jeg har stor bevissthet rundt min rolle som ledery.

Hun er opptatt av & holde seg faglig oppdatert og har jevnlig faglige bolker pa meter. Mange av
hennes ansatte har tatt videreutdanning etter hun selv gjorde det, og trekker frem at det er blitt
en kultur for det i hennes barnehage. Hun sier hun kan ikke mer om data enn det hun har lert i

videreutdanning og i forbindelse med at barnehagen er med i1 «Kultur for laringy.

«Jeg vet ikke helt hva jeg skal se etter. Det er viktig d ha kunnskap om hvordan lese resultatene, og det
er litt nytt for meg. Data gir til en viss grad det jeg er ute etter. Resultatene fra «Kultur for leering» ga

oss et grundig og stort bilde pa hvordan std er i vdar barnehage».

Hun fremhever at de ma bruke gode verktey og at det ikke bare er foreldrene som kan definere
kvaliteten. Refleksjon bruker de mest tid pa i mater. Styrer legger opp til hva de skal snakke
om, og det kan vare etter innspill fra de ansatte som ser omrader de trenger a bli bedre pa. Det
kan ogsa vere ulike situasjoner i barnehagen som de reflekterer rundt. Styrer bruker beker,
artikler og forskning for 4 stette opp om det hun vil oppna hos de ansatte. De ansatte skal bruke
pedagogisk analyse nér de mater en utfordring og hun som styrer ettersper avdelingene og hun

ser stor effekt av at de jobber systematisk med pedagogisk analyse.
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Styrer i barnehage Z definerer kvaliteten i sin barnehage ut fra de som jobber der. Hva de ansatte
gjor sammen med barna og hvordan de ansatte opptrer sammen med barna og hvordan barna
har det, er kvalitetskriterier hun ser etter. Hun mener at kvaliteten ikke kan males ut fra hvilke
planer de har, men hvordan de voksne handler utfra planene. Hun vil at det skal vere rom for
spontanitet. Hun nevner at foreldre ofte definerer kvaliteten utfra tydelige mélbare kriterier som
antall méltider og antall turer og at foreldrene ikke ser kvaliteten i samspillet mellom barna og

de ansatte.

Det er ulike oppfatninger av hva som er god kvalitet og styrer i barnehage Z sier at ikke alle 1
hennes barnehage har den samme forstaelsen av hva god kvalitet er. Hun jobber mye med at
personalet skal vere faglig oppdaterte og at alle skal vere innforstitt med krav i rammeplanen
og arsplanen. Hun nevner at assistenter som har tatt videreutdanning har blitt mer interessert i
fag og de leser seg opp pa aktuelle temaer. Hun sier videre at fagligheten ma opp skal kvaliteten

oke.

«Det ma bli slik at vi reflektere rundt hvorfor vi gjor som vi gjor og hva sier forskning om var praksis og
nar kompetansen okes, kan personalet handtere bedre det de kommer opp i av utfordringer. Fag er viktig,

men vanskelig i var barnehage».

Styrer 1 barnehage Z trekker frem tiden som en utfordring, og at det er viktig 4 bruke den lille
tiden de har best mulig, ikke bare til praktiske oppgaver som skal leses, men bruke tiden til

faglig oppdatering og refleksjoner.

Styrer mener det kan bli mye erfaringsbasert kunnskap, og mener de ma jobbe mer
forskningsbasert. Hun fremhever viktigheten av & se enkeltbarnet, hva har barnet behov for na?
Kvalitet er viktig for alle barna og god kvalitet er voksne som ser alle barna og som kan gi det

lille ekstra, ogsa til barn som ikke har spesielle behov.

Styrer i barnehage Z syns det er vanskelig & male kvaliteten. Hun sier at foreldrene maler de til
en viss grad, men hun mener at forneyde foreldre ikke nedvendigvis er synonymt med god
kvalitet. A oke bevisstheten og refleksjonsnivaet vil bidra til 4 heve kvaliteten. Observasjon er

her et viktig verktoy og hun sier videre at tilbakemeldinger er vanskelig.
«Vi reflekterer i liten grad over hva vi ser hos hverandre».

Om egen ledelse av barnehagen sier styrer at det har stor betydning. Hun ser seg selv som en

padriver, den som lefter fagligheten, den som stiller krav og legger til rette for faglig utvikling
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i alle fora. Hun har hatt fokus pé 4 f4 med seg pedagogiske ledere. Hun sier videre at de tidligere
jobbet i overflaten pd mange omrader, men at de nd har fokus pé en ting av gangen slik at de
kommer i dybden. Styrer sier det er viktig & kunne faget godt selv, da mener hun det blir enklere
a fa med de ansatte. Hun sier at de ansatte ofte faller tilbake til gammel praksis, si en utfordring
er 4 opprettholde god praksis. Hun sier det er krevende & vare leder. Det er mange

arbeidsoppgaver som tar tiden vekk fra det hun egentlig burde gjore.

«Det er en livstil d veere leder i en barnehage, vi gjor alt fra d skifte lysror, kjore soppel, male osv. til d

drive faget fremover samt d veere vikar pa avdeling.»

Hun fremhever at det blir vanskelig & veere den padriveren hun ensker, det blir av og til prioritert
bort og hun ma ta unna ting som «brenner». Styrer 1 barnehage Z drar frem pedagogiske ledere
som en viktig bidragsyter i kvalitetsarbeidet. Ledergruppen mi jobbe sammen for & heve
kvaliteten i1 barnehagen og de har jobbet for & f& bort den flate strukturen. Nar det gjelder
kunnskap om data sier styrer i barnehage Z at hun har lite kunnskap om data. Hun sier at hun

har lite kunnskap om hvordan male kvaliteten i barnehagen.
«Hva skal jeg bruke? ».

Hun mener at det er mye a hente fra data, men hvordan fa data og hvordan bruke data er
vanskelig. Hun sier videre at hun finner artikler og forskning pa nettet som de bruker og hun

bruker litt tid pa 4 lete seg frem.
Drofting og konklusjon

Hensikten med denne artikkelen er 4 undersoke problemstillingen «hvordan bruker styrer data
1 kvalitetsarbeidet i barnehagen». Resultatene viser at kunnskapen om bruk av data og hvilken
type data om finnes er noe mangelfull hos de tre styrerne. De vet litt om hvilke verktoy de kan
benytte, men de synes det er utfordrende a lese resultatene og ikke minst hvordan bruke
resultatene 1 kvalitetsarbeidet. De vet ikke helt hvilke verktoy de skal bruke for & f& den
informasjonen de sgker og er nok noe sgkende etter & finne gode kartleggingsverktoy. Alle ser
betydningen av & jobbe forskningsbasert og av & eke kompetansen hos seg selv og personalet.
Manglende kunnskap handler nok i stor grad om erfaring og tradisjon for dette generelt 1
barnehagesektoren. Skal vi kartlegge alle barn, hva kan kartlegges og hva med «soft skills»?

Dette er spersmél som ofte kommer opp nar kartleggingsverktay, screeninger ol diskuteres.
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Modellen for dataarbeid som er beskrevet pd side 3 i denne artikkelen viser hvordan vi kan
bruke data for & se om malene som er satt for barnehagen er nddd. Det er viktig & se
sammenhengen mellom data og pedagogisk praksis, slik at vi ikke bare synser og mener at vi
oppndr malene vare (Nordahl & Hansen 2016). Hvilke mal har barnehagen og hvilke data
brukes for & si noe om malene blir nddd? Det & se mél og data sammen er fravaerende under
intervjuene og spersmalene fanger ikke opp den sammenhengen, sa det er klart en svakhet i
intervjuet. Klarer man & se sammenhengen mellom maélene for barnehagen og bruk av data, er
det klart en fordel 1 kvalitetsarbeidet. Forbedringsarbeidet «Kultur for lering» vil bidra til & oke

denne forstielsen slik alle tre sier noe om i lgpet av interjuvet.

Hvordan bruker styrerne data i kvalitetsarbeidet i sine barnehager? Styreren ma vare en
padriver for a skape en kultur for bruk av data. En databasert barnehagekultur gar ut pd a bruke
forskjellige informasjonskilder til & fa en oversikt og et bilde pd hvor vi er og hvor vi ensker &
vare 1 fremtiden og hvilken retning vi ma ga for 4 komme dit (Nordahl & Hansen, 2016). Alle
tre fremstdr som tydelige ledere med klare formeninger om hvordan de mé lede for a skape en
kvalitativt god barnehage. De trekker frem noen utfordringer som handler om ulik kompetanse
1 personalgruppen, liten kompetanse 1 bruk av kartleggingsverktoy, tidstyver i form av praktiske
oppgaver og omfanget av & vare vikar pa avdeling og dette bidrar nok til at data ikke blir brukt

systematisk i barnehagenes kvalitetsarbeid.

Styrerne ma gjore noen vurderinger nir de skal i gang med & endre eller forbedre den
pedagogiske praksisen. Det er tre hovedomrader som er avgjerende 1 bruk av data 1 barnehagen
(Nordahl & Hansen, 2016). Det forste er 4 ha struktur som stetter bruken av data, bade formell
og uformell. Den formelle strukturen handler om & finne ut hvordan vi skal samle inn data,
hvordan dataene skal analyseres og det mé vere satt av tid og meter til & diskutere dataene. Det
kan se ut til at dette ikke vert pa plass i de tre barnehagene, men at forbedringsarbeidet «Kultur
for lering» har bidratt til sterre bevissthet rundt systematisk arbeid. Dette sier alle de tre
styrerne noe om. Det andre er at de ansatte leerer 4 bruke data, for sa a rette blikket mot seg selv.
«Hva kan vi gjere for a forbedre var pedagogiske praksis». Her sier alle tre at pedagogisk

analyse er et verktoy som barnehagene har brukt og som de ser pd som svart nyttig.

Til slutt er det viktig & implementere bruken av data. Medarbeiderne mé fa nedvendig kunnskap
slik at de kan forsta data, se at den er relevant og at de evner & se sammenhengen mellom data
og pedagogisk praksis. Her har de tre styrerne en utfordring. Det vil ta tid & endre barnehagene

fra en kultur som er erfaringsbasert til & skape en forskningsbasert kultur. Resultatene tyder pa
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at de tre styrerne er pa vei, men det vil vaere viktig for de 4 jobbe malrettet og langsiktig med &
oke personalets kompetanse i bruk av data og styrerne er opptatt av & heve den faglige
kompetansen i barnehagen. Systematisk arbeid med bakgrunn i mél for barnehagen og data vil
vare avgjeorende for om de tre styrerne klarer & skape en databasert kultur, og som pa sikt vil

bidra til & bli en forskningsbasert barnehage.

De tre styrerne har en tilneermet lik formening om hva som er god kvalitet i barnehagen og de
maler den opp mot prosesskvaliteten og de fremhever personalets kompetanse som den viktigste
faktoren. De sier ogsa at prosesskvaliteten er den siden av kvalitetsbegrepet som er vanskeligst
a male. Hvordan skal prosesskvaliteten males? Styrerne sier at de kan se den og fole den ved &
veere til stede med barna og de ansatte, men da er spersmalet om det er godt nok, méle kvaliteten
ut fra de ansattes skjonn? Har vi gode nok verktey som fanger opp barnehagens prosesskvalitet
og her kommer barnas medvirkning inn. Hvordan opplever barna barnehagen? Vi mé sperre

dem og kartlegge hvordan de har det i barnehagen.

Kvalitet handler om & gjore tilverelsen i barnehagen meningsfull for de som er der. De ansatte
er barnehagens viktigste ressurs, og det vil vare av stor betydning at barnehagen har en kultur
for refleksjon, veiledning og dialog mellom de ansatte (Kvistad & Sebstad, 2005). De tre
styrerne er opptatt av at personalets kompetanse er avgjerende for kvaliteten 1 barnehagen. En
styrer onsker & fa til profesjonelle leringsfelleskap i alle metefora. En annen styrer bruker
pedagogisk analyse som verktoy i avdelingsmeter og hun etterspor bruken av analyseverktoyet
og det bidrar til at personalet faktisk bruker det nar de meter en utfordring eller et problem. Den
siste styreren jobber med & {3 til en felles forstéelse av kvalitet i barnehagen og mener det er

helt avgjerende i kvalitetsarbeidet.

Det virker som alle tre har ett noe ulikt utgangspunkt i personalgruppen sin og at de jobber utfra
hva som er hensiktsmessig 1 sin personalgruppe. Det kan virke som tid er en utfordring 1
barnehagene og det store spriket i ansattes kompetanse, bdde den formelle og uformelle
kompetansen, er med pd & skape utfordringer nar det kommer til refleksjon og dialog mellom
de ansatte. En styrer nevner at det er sa fort gjort a falle tilbake til gamle vaner og at endring er
krevende for enkelte. Dette er en generell utfordring 1 barnehagesektoren. Hva vil det si & jobbe
systematisk? Det skal ikke vaere tilfeldig det vi gjor 1 barnehagen. Dette fokuset har de alle tre,
noe mer fremtredende i to av barnehagene. A gke kvaliteten handler i stor grad om 4 eke de

ansattes bevissthet og kompetanse, slik at barnehagen blir en god dannings- og leringsarena for
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alle barn (Lekhal et al., 2015). Alle tre er opptatt av barnas utbytte av & gé i barnehagen, ikke

bare her og ni, men ogsé i et langsiktig perspektiv.

Samlet sett viser disse intervjuene at styrerne i disse tre barnehagene har god kompetanse og
forstéelse av kvalitet 1 barnehagen og de vet hva som kreves av personalet og av de som ledere
for & fa barnehager av hay kvalitet. De ser pd de ansatte og seg selv som den viktigste ressursen
for & f4 kvalitativt gode barnehager. Det kommer tydelig frem at de har sprikende kunnskap om
data og ingen systematikk i bruk av data. Forbedringsarbeidet «Kultur for lering» har nok
bidratt til en sterre bevissthet rundt den pedagogiske praksisen i barnehagen og tilgangen til
data om egen barnehage har okt. De jobber godt med resultatene fra kartleggingsundersokelsen
og det har bidratt til sterre bevissthet rundt data. De har klare tanker rundt begrepet kvalitet og
de vet godt hva som kreves for a fa en kvalitativ god barnehage. De trekker frem tid og mulighet
til langsiktig jobbing som en utfordring, samt at ansatte har liten erfaring og ulik kompetanse 1

hva som kreves i et kvalitetsarbeid.

Styrerne ser viktigheten i bruk av data i kvalitetsarbeidet, men famler i hvordan bruke data og
fa tilgang pa data. Det fremstéar som litt tilfeldig og lite struktur i datainnsamlingen. Manglende
kunnskap hos styrer gjor at de gvrige ansatte heller ikke fir kunnskap om bruk av data. Alle tre
ser det som viktig at de har data om egen barnehage. De trekker frem at tid og meter er en stor
utfordring og at de ikke alltid fér tid til refleksjon, veiledning og muligheten til & skape en felles
forstaelse av hva som er god kvalitet. Det virker som de tre styrerne er opptatt av kollektiv
kompetanseheving og at den er avgjerende 1 utviklingen av den pedagogiske praksisen i

barnehagen.

Det kan se ut til at disse tre barnehagene har basert sin pedagogiske praksis pa erfaringsbasert
kunnskap. Det ser ut som det er stor vilje og apenhet til & ta i bruk mer forskningsbasert
kunnskap. Styrerrollen er kompleks med mange varierte arbeidsoppgaver som tar tid og fokus

bort fra a tenke kvalitetsutvikling 1 et mer langsiktig og systematisk perspektiv.

De har kommet et stykke pd vei i & endre barnehagen til & tenke mer forskningsbasert og er
tydeligere pa hva som er lurt & gjore og ikke. Denne jobben klarer de ikke alene og
barnehagemyndigheten/eier ma bidra og stille krav til ledelsen av barnehagen om & jobbe mer
forskningsbasert. Barnehagemyndigheten/eier ma ogsd i1 denne sammenheng vere en

bidragsyter for & skape en bro mellom praksisfeltet og forskningsfeltet.
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Barnehager trenger ansatte og ledere pa alle niva som overveier og drefter egen praksis ut fra
forskningsbasert kunnskap og med utgangspunkt i data. Det kreves kunnskap og forstielse og
bruk av data og ikke minst en analytisk kompetanse (Sunnevag, Nordahl & Nordahl, 2018). Det
eksisterer 1 dag forskning som sier oss noe om hva som virker og hva som sannsynliggjer gode
resultater (Sunnevag et al., 2018). En pedagogisk praksis i barnehagen som fremmer utvikling

og laering hos alle barn fordrer hoy kompetanse og et systematisk arbeid over tid.
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Mellomlederrollen i forbedringsarbeid — skoleledelse i et
distribuert perspektiv

Knut Olav Nordseth og Hilde Forfang

Bakgrunnen for tematikken i denne artikkelen er tidligere nasjonal og internasjonal forskning
og politiske signaler som hevder at skoleledelsens rolle er avgjorende for et vellykket
forbedringsarbeid i skolen. Distribuert skoleledelse hvor mellomledere har et potensial til a
veere tett pd pedagogisk praksis og ha en sterk pavirkningskraft pd forbedringsarbeidet i skolen,
kan veere viktig for d lykkes med onskede forbedringer. Samtidig viser forskningen at
mellomledere i skolen er en uutnyttet ressurs. Artikkelen vil presentere forskningsbasert
kunnskap om emnet, i tillegg til d beskrive hvilke monstre det er mellom skoleledelse, med
hovedfokus pd mellomlederrollen og skolens forbedringsarbeid, og hvordan lcerere pa en

barneskole opplever mellomlederens rolle i forbedringsarbeidet.
Innledning

Temaet for denne artikkelen er skoleledelsens rolle 1 forbedringsarbeid og hvordan lerere pa
en barneskole opplever mellomlederens rolle i dette arbeidet. Skoleledelse anses i denne
artikkelen som samhandlingen mellom rektor og formelle mellomledere, og artikkelen retter
hovedfokus mot mellomlederrollen 1 skolens forbedringsarbeid. Malet med skolens
forbedringsarbeid er & forbedre lareres praksis slik at elevene oppnér et sa godt leringsutbytte
som mulig, bade faglig og sosialt (Fullan, 2007). Begrepet forbedringsarbeid forstds i denne
artikkelen som et arbeid hvor skoleledelsen leder teamet, organisasjonen eller systemet til en
bedre tilstand enn tidligere, og skiller dermed forbedringsarbeid fra endringsarbeid (Robinson,

2018).

Det er bred enighet om at skoleledere er viktige for & ke kvaliteten i skolene (Abrahamsen og
Aas, 2019; Dufour og Marzano, 2011; Fullan og Quinn, 2017; Hattie, 2013; Leithwood og
Louis, 2012). Mellomlederrollen blir stadig viktigere da mellomledelse har betydelig
pavirkning pd skolens forbedringsarbeid (De Nobile 2018; Lipscombe, Tindall-Ford og
Lamanna, 2021). Forbedringsarbeidet styrkes gjennom tett samarbeid mellom ledere og larere
(Fullan og Kirtman, 2019; Paulsen, 2019; Qvortrup, 2018). Slik sett innehar mellomledere en

nekkelrolle i forbedringsarbeid da de i styringslinjen befinner seg mellom skolens operative
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nivéd (leererne) og samtidig er en del av skolens strategiske niva (lederteamet) (Hope, 2015;
Paulsen, 2008). Skolepolitiske signaler fastslar at rektor ikke lenger er alene om a uteve ledelse,
og beskriver en etablering av lederteam med rektor og formelle mellomledere som sammen
leder skolens virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Mellomledere ber ha sin praksis

tett pa lererne, og kan ha fag- og personalansvar og delansvar i skolens forbedringsarbeid.

Mellomledere har rektor som sin nermeste leder og er ikke overste leder ved skolen. Skolens
mellomledere kan ha mange ulike titler. Tidligere var det forst og fremst
undervisningsinspektoren som hadde en mellomlederrolle i skolen. N& har mellomledere titler
som assisterende rektor, avdelingsleder eller teamleder, og innehar ofte flere utviklings- og
praksisrelaterte oppgaver enn det som 14 i den tradisjonelle, administrative inspekterrollen. Det
ser dermed ut til at mellomledere har en sentral rolle i skolens forbedringsarbeid. Likevel
antyder to nyere kunnskapsoversikter (Lillejord og Berte, 2018; Lipscombe, Tindall-Ford og
Lamanna, 2021) at potensialet i mellomlederrollen er mye sterre enn det som forelepig er

utnyttet nar det kommer til ledelse av skolens forbedringsarbeid.

Sammen med et kvalitativt og kvantitativt datamateriale er forskningsbasert kunnskap om hva
som kjennetegner distribuert skoleledelse og mellomlederrollen, grunnlaget for artikkelen, og

belyser derigjennom artikkelens forskningsspersmal.
Skoleledelse i et distribuert perspektiv

Utvikling av skolelederskap er en suksessfaktor for & oppnd forbedringer i1 skolen (Fullan,
2014). Skoleledelse har en betydelig effekt pa undervisning og lering, og denne effekten er i
de fleste skoleforbedringsarbeid avgjerende for & oppna vellykkede resultater (Leithwood,
Harris og Hopkins, 2019). Mens skoleledere kan pavirke skolens forbedringsarbeid direkte, har
skoleledelse en indirekte pavirkning pa elevenes lering (Hargreaves og Fullan, 2014;
Leithwood, Harris og Hopkins, 2019; Leithwood og Louis, 2012; Robinson; 2014). Skoleledere
kan forbedre undervisning og leering indirekte gjennom pavirkning og innflytelse pa laererne
(Leithwood, Harris og Hopkins, 2019). Skoleledelsens viktigste oppgave er a lede larernes
lering for & nd enskede forbedringer (Robinson, 2014). Ved & bygge laerernes kompetanse
pavirker skolelederne skolens pedagogiske praksis med muligheter for kvalitetsundervisning
for alle elever, og skolelederne legger premissene for kontinuerlig forbedringsprosesser
(Hargreaves og Fullan, 2014). Ved systematisk anvendelse av feedback til leererne og fokus

rettet mot leerernes motivasjon, kunnskap og ferdigheter, kan skoleledelsen forbedre elevenes
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leering (Leithwood og Louis, 2012), og nar skoleledere utgjor en forskjell i hva larere lerer, er
det grunn til & tro at denne laringen utgjer en forskjell for elevene, gjennom

forbedringsprosesser 1 skolen (Timperley, 2011).

A lede forbedringsarbeid krever skoleledere som retter stor oppmerksomhet mot
implementeringspraksis og laeringsutbytte, hvilket retter et sterkt fokus mot en ansvarliggjering
av skoleledere for & skape og implementere de nedvendige forbedringer i skolen (Robinson,
2018). Grunnlaget for vellykkede forbedringsprosesser utvikles i kollektive samhandlinger som
evner & lase komplekse utfordringer og gjore en reell forskjell pa praksis (Hargreaves og Fullan,
2014). Samtidig er et forbedringsarbeid, med prosesser, oppfelging og implementering
krevende, og dersom forbedringer skal skje pa larerniva er det avgjerende at leerere mottar
stotte og veiledning fra skoleledere som har kunnskap om pedagogisk praksis og lereres daglige

arbeid (Timperley, 2011).

Effektive skoleledere utvikler et distribuert lederskap (De Flaminis, Abdul-Jabbar og Yoak,
2016; Dufour og Marzano, 2011; Leithwood, Harris og Hopkins, 2019; Paulsen, 2019; Spillane,
20006). Distribuert ledelse anvendes for & beskrive omorganisering av skoleledelse fra én
skoleleder til lederteam, og handler om & fa ulike akterer i organisasjonen til & samarbeide om
felles mal (Lillejord og Berte, 2018). Distribuert ledelse bidrar til & heve kvaliteten pé
skoleledelsen, og lederteam vurderes som vesentlige for & skape forbedring i skolen
(Abrahamsen og Aas, 2019; Paulsen, 2021), og det gir rektor bedre oversikt over skolens
pedagogiske praksis (Abrahamsen, 2017). Skoleledelse kan ha en spesielt positiv innflytelse pa
skolens forbedringsarbeid og elevresultater nar den er distribuert (Leithwood, Harris og
Hopkins, 2019). Distribuert ledelse reflekterer en gkt forstaelse av betydningen av relasjonene
mellom ledere og de som blir ledet og forholdet mellom ledelsen og konteksten det ledes i, og
dette forholdet er saerlig viktig nar det handler om forbedringsarbeid i skolen (Spillane, 2006).
Skoleledelse er sd krevende og variert at det er behov for et stort utvalg av ferdigheter, og det
er neermest uoverkommelig for en rektor alene & ha alle egenskaper, kunnskaper og kompetanse
som er viktig i drift og utvikling av skolen (Elmore, 2016; Marzano, Waters og McNulty, 2005;
Spillane, 2006). Skoleledelse er derfor ikke lenger a betrakte som bare rektor, men heller &
forstd som et lederteam med bade rektor og formelle mellomledere (Paulsen, 2021).
Velfungerende og hoyt presterende lederteam er avhengig av personer med ulike ferdigheter og
egenskaper som utfyller hverandre for & né skolens mal, og ulike funksjoner og roller ivaretas
best dersom mangfoldet i teamet er godt tilpasset oppgavene som skal loses (Haraldseid, 2018;
Paulsen, 2021). Rektorenes evne til & bygge kapasitet 1 lederteamene gjennom utvikling av
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mellomledere er vesentlig i utviklingen av velfungerende ledergrupper (Dufour og Marzano,

2011; Paulsen, 2021).

Det er det kollektive lederskapet som avgjer om skolens forbedringsarbeid gir enskede
resultater (Leithwood og Louis, 2012). A utvikle og designe sterke lederteam er effektivt for &
skape forbedring i skolen (Marzano, Waters og McNulty, 2005). Ledelse av skolens
forbedringsarbeid kan ikke forstds som en individuell aktivitet, men er snarere en prosess som
involverer flere ledere i tett samhandling (Abrahamsen og Aas, 2019). Gjennom a distribuere
ledelse i lederteam, med mellomledere i definerte, avklarte og formelle roller, vil skoleledelsen
i starre grad kunne rette sin oppmerksomhet mot larernes profesjonsutvikling og skolens

forbedringsarbeid (Abrahamsen og Aas, 2019).
Mellomlederrollen

Mellomledere har fétt en viktigere rolle 1 skolen (De Nobile 2018; Leithwood, 2016;
Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna, 2021). Utviklingen av mellomlederrollen har, satt pa
spissen, gatt fra & veere en administrativ inspekter, vaktmester og viskelarkonge, til ledere med
personalansvar og et betydelig fokus rettet mot skolens forbedringsarbeid (Abrahamsen og Aas,
2019). Mellomlederrollen har blitt mer formalisert, og gjennom dette har mellomledere fétt en
sentral plass i1 skolens ledelse, da ogsa i skolens forbedringsarbeid (De Nobile 2018; Paulsen,
2021). For a lykkes med skolens forbedringsarbeid ma mellomlederes kunnskap og kompetanse
mobiliseres (Hope, 2015). Mellomledere betraktes som pedagogiske ledere, og i hvilken grad
mellomlederne mestrer rollen far en avgjerende betydning for forbedringsarbeid og
skolekvalitet (Paulsen, 2019). Mellomledere har en svart viktig rolle i skolens
forbedringsarbeid gjennom & utvikle og vedlikeholde kvaliteten 1 leereres lering (Abrahamsen
og Aas, 2019; De Nobile, 2018), og i et distribuert skoleledelsesperspektiv har mellomledere
positiv innvirkning pé elevenes lering (Highfield, 2012). Gjennom sin rolle vil mellomledere
kunne bidra til & utvikle pedagogisk praksis ved & bygge bade individuell og kollektiv
kompetanse (Filstad, 2017; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna, 2021). I tillegg har
mellomledere en viktig rolle ndr det kommer til kombinasjonen av kontroll, stette og
pavirkning, og mellomledere ber vere tett pd laererne, stotte dem i forbedringsarbeidet og
vurdere kvaliteten av skolens pedagogiske praksis (Abrahamsen og Aas, 2019). Derfor er
mellomlederes evne til & bekle translaterrollen og inneha kompetanse til & omsette teori til

praksis viktig (Hope, 2015; Rovik, 2007).
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Det er bred enighet blant utdanningsforskere (Dufour et al., 2016; Hargreaves og Fullan, 2014;
Hoerr, 2005; Leithwood og Louis, 2012; Reeves, 2009) at en kollektiv tilnerming til
forbedringsarbeid gir gode resultater. Privat praksis skaper isolasjon, og isolasjon er
forbedringsarbeidets fiende (Elmore, 2016). Kollektiv utvikling og samhandling i fellesskapet
og en ansvarliggjering av skoleledernes oppdrag i & skape enskede og nedvendige forbedringer
i skolen, er ogsa vektlagt i skolepolitiske styringsdokumenter (Kunnskapsdepartementet,
2017a). Skolen skal vere et profesjonsfaglig fellesskap der rektor, mellomledere og lerere
reflekterer over felles verdier, og wvurderer og videreutvikler pedagogisk praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Profesjonelle leringsfellesskap kan betraktes som en
konstant prosess hvor skoleledere og larere samarbeider kollektivt for & oppna bedre
leeringsresultater (Dufour et al., 2016; Hargreaves og Fullan, 2014; Louis, 2015; Nordahl, 2017;
Qvortrup, 2018), men dette er under forutsetning av at bade rektor og mellomledere er aktive
og tilstedevaerende i skolens forbedringsarbeid (Leithwood og Louis, 2012). Ved distribuert
ledelse har mellomledere potensial til & vare sentral 1 skolens profesjonelle leringsfellesskap
og tilrettelegge for laereres lering og utvikling som igjen kan bidra til forbedring av pedagogisk
praksis (De Nobile, 2018). Mellomledelse er den mest innflytelsesrike faktoren for a bestemme
kvaliteten pa lereres deltakelse i profesjonelle laringsfellesskap, og mellomledere som
kommuniserer forventninger, setter mal, sikrer ressurser, gjennomferer planer og fremmer

innovasjon, oppmuntrer larere til & delta i profesjonelle leringsfellesskap (Printy, 2008).
Forskningsspersmal

Pa bakgrunn av den teoretiske og empiriske kunnskapen som foreligger om mellomlederes
stadig mer fremtredende rolle 1 rektors ledergruppe og i ledelse av skolens forbedringsarbeid,

er hensikten med denne artikkelen & undersoke folgende forskningsspersmal:

Hvilke monstre er det mellom skoleledelse, med hovedfokus pd mellomlederrollen, og
skolens forbedringsarbeid?
Hvordan  opplever lerere ved en barneskole mellomlederens rolle i
forbedringsarbeidet?
«Mpnstre» forstdes her som en mate & fange kompleksiteten mellom skoleledelse og
forbedringsarbeid i1 skolen, med sarlig vekt pa mellomlederrollen, uten at det anses & vare
kausalitet mellom skoleledelse og forbedringsarbeidet i skolen. Vi vil ferst redegjore for
studiens metode og analyser. Deretter presenterer vi funn og drefter disse, for vi til slutt

oppsummerer og antyder noen implikasjoner.
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Metode

Denne studien bygger pa sekundardata fra Forsknings- og utviklingsprosjektet (FOU) «Kultur
for leeringy i tidligere Hedmark fylkeskommune (Fylkesmannen i Hedmark, 2017) og intervjuer
med lerere pd en av FOU-prosjektets deltakerskoler. Data ble samlet inn og analysert hver for

seg.
Kvantitativ datainnsamling

For & undersoke menstre mellom skoleledelse, med hovedfokus pa mellomlederrollen, og
forbedringsarbeid i skolen ble det anvendt sekunderdata fra en elektronisk sperreundersekelse
gjiennomfort i FOU-prosjektet. Ca. 2200 lerere fra ca. 120 ulike skoler i 22 kommuner i
daverende Hedmark fylke besvarte sporreskjemaet. Dette ga en svarprosent pa 94 %. Skolene
1 utvalget omfatter bdde barne-, ungdomsskoler og kombinerte skoler (1.-10. klasse). Larerne
besvarte spersmél om skolens miljo, undervisningen, sin relasjon til elevene og skoleledelsen.
I sporreundersegkelsen defineres skoleledere som «alle ledere 1 skolen med delegert ledelse 1
minimum 50 % av stillingen sin». Dette vil si, at i tillegg til rektor, inngar typiske
mellomlederroller som assisterende rektor, inspekter og avdelingsleder som en del av
skoleledelsen 1 denne undersgkelsen. Tabell 1 viser en oversikt over maleinstrumentet med

utvalgte omréder, variabler, antall sparsmél og skalaverdier.

Tabell 1: Maleinstrumentet

Omrader Variabler Antall Skala
sporsmal
Skolens miljg | Samarbeid om elevene 41 14
Samarbeid om undervisning 4| 14
Skoleledelsen | Pedagogisk skoleledelse 7| 1-5
Observasjon og veiledning 3 -

Pé en skala fra 1 til 4 (1= passer ikke sa bra, 2 = passer noksa bra, 3 = passer bra, 4 = passer
meget bra) vurderte laererne om i hvilken grad de samarbeider om elevene, og om i hvilken
grad de samarbeider om undervisningen (om laererne ogsa tar ansvar for de elevene de ikke har
et undervisningsansvar for, om lererne hjelper og stetter hverandre for & lese utfordringer 1
elevgruppa og om lererne har et felles forpliktende ansvar for alle elevene ved skolen,
samarbeide om innhold og metoder i undervisningen, undervisningsplanlegging i fellesskap og
forpliktende samarbeid mellom larere). De to variablene kan teoretisk knyttes til etablerte

skalaer for velfungerende profesjonelle leringsfellesskap (Stoll et al., 2006 1 Jenssen, 2020)
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som igjen ma sies & vere et kjerneelement i skolens forbedringsarbeid (Dufour et al., 2016;
Fullan og Quinn, 2017; Hargreaves og Fullan, 2014; Louis, 2015; Nordahl, 2017; Qvortrup,
2018; Robinson, 2018).

I tillegg, pa en skala fra 1 til 5 ( 1 = aldri, 2 = sjelden, 3 = noen ganger, 4 = ofte, 5 = svert ofte)
vurderte lererne skolens pedagogiske ledelse og observasjon og veiledning (om skoleledelsen
deltar i kompetansehevingen av larerne, formulerer klare strategier for undervisningen og
utvikler pedagogiske og sosiale mél, om skolelederne tilrettelegger for samarbeid mellom
lerere og folger aktivt opp laerernes samarbeid om undervisning, om larerne opplever at

skolelederne observerer og veileder lerernes undervisningspraksis).
Kvalitativ datainnsamling

For & fa dybdekunnskap om hvordan Ilarere opplever mellomlederens rolle 1
forbedringsarbeidet gjennomfoerte forsteforfatter intervjuer med tre lerere ved en barneskole
som deltok 1 FOU-prosjektet. Det ble foretatt en pragmatisk utvelgelse av informanter og
gjennomfort individuelle semistrukturerte intervju (Kvale og Brinkmann, 2017). Intervjuguiden
var organisert tematisk og larerne ble stilt spersmél om kollektivt ansvar og utvikling,
profesjonelle leringsfellesskap, pedagogisk analyse, forbedringsarbeid og elevenes lering. Det
ble gjort lydopptak av intervjuene, og disse ble transkribert i kort tid etter at intervjuene var

gjennomfort.
Analyser

Dataene fra sporreundersokelsen ble analysert ved korrelasjonsanalyser. For 4 tallfeste styrken
1 korrelasjonene ble folgende skala anvendt: Pearsons r opp til 0,20 (veldig svak), 0,20-0,40
(svak), 0,40-0,60 (moderat), 0,60-0,80 (sterk) og 0,80-1,00 (veldig sterk) (Cohen et al., 2011).
Analysene er gjennomfoert 1 SPSS25. For utfyllende informasjon vises det til nyeste rapport fra
«Kultur for lering» (Nordahl et al.,, 2021) hvor maleinstrumenter og analyser er grundig

beskrevet.

I analysene av intervjuene med de tre leererne ble det naturlig a tematisere deres uttalelser i tre
forhandsbestemte kategorier basert pa intervjuguiden (Braun og Clarke, 2006): pedagogisk
analyse, kollektiv (profesjons)utvikling og elevenes lering. I intervjuene og i analysen av disse,
kom ledelsens rolle tydelig frem og ble derfor lagt til som en spesifikk fjerde kategori. Etter

analysen ble tidsbruk lagt til som en femte kategori, se tabell 2.
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Tabell 2: Utdrag av kategorisering

Pedagogisk analyse

Ledelsens rolle

Kollektiv utvikling

Tid

Elevenes leering

Informant
1

Kjempefint i forhold
til 3 fa belyst ting
som jeg lurer pa og
som vi sammen kan
fa svar pa*

Hvis det dreier seg
om enkeltelev sa far
vi belyst faktorer
rundt dens behov og
vi sitter sammen og
gjor vurderinger i
fellesskap*

Ledelsens rolle er
helt avgjgrende for
at vi skal fa et godt
resultat

Det er viktig for
team og trinn at vi
har noen som drar
lasset sammen
med oss, og som
kanskje har hoved-
kontrollen og det
overordna ansvaret

Jeg, sammen med
de andre
kollegaene og
ledelsen, utvikler
oss i forhold til det
pedagogiske pa
alle omrader bade
faglig og sosialt
Klart nér vi jobber
sammen sa vil det
styrke meg, men
jeg har ogsa

Dette tar jo mye
tid sa vi jobber
egentlig mye mer
i fellesskap enn
det som star pa
arbeidsplanen,
fordi vi ser
behovet

Det ma settes av
tid sa det ikke blir
en
ekstrabelastning

Det tror jeg
fordi vi kanskje
far det bedre i
klasserommet
ved at vi har
gjort tiltak

Hvis vi klarer &
gjore noe med
de utfordring-
ene vi har sa vil
det ogsa fgre til
et bedre lering-

ansvar for min
egen leering,

smiljg

Etiske problemstillinger méd prege hele forlopet i en kvalitativ forskningsmetode (Kvale og
Brinkmann, 2017), og aspekter som tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet er vesentlige
1 forskningsprosessen (Tjora, 2017). Informantene ble informert om at de i all publikasjon ville
bli anonymisert, og at lydopptak av intervjuer etter transkribering ble slettet. Informantene fikk
ogsa informasjon om at de bade kunne trekke seg under og 1 etterkant av intervjuet, eller for
publikasjon. Tilliten og respekten mellom intervjuer og informanter vurderes i dette arbeidet

som hoyt.
Presentasjon og drefting av funn

Hensikten med denne studien har veert todelt. For det forste har det vaert et mal & fa kunnskap
om menstre mellom skoleledelse, med hovedfokus pd mellomlederrollen og forbedringsarbeid
1 skolen. For det andre har vi undersekt hvordan lerere ved en barneskole opplever

mellomlederens rolle i forbedringsarbeidet.

Menstre mellom skoleledelse, med hovedfokus pa mellomlederens rolle, og

forbedringsarbeid i skolen

Tidligere forskning indikerer at skoleledelse hever kvaliteten i skolen (Abrahamsen og Aas,
2019; Dufour og Marzano, 2011; Fullan og Quinn, 2017; Hattie, 2013; Leithwood, Harris og
Hopkins, 2019; Leithwood og Louis, 2012) og at mellomledere har en sentral rolle i skolens
forbedringsarbeid (De Nobile, 2018; Paulsen; 2021). For & underseke sammenhengen mellom
skoleledelse og forbedringsarbeid, ble det gjennomfoert korrelasjonsanalyser, og som tabell 3

viser, ble det funnet positive, statistisk signifikante sammenhenger mellom variablene.
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Tabell 3: Korrelasjoner mellom samarbeid om undervisning, samarbeid om elevene,
pedagogisk skoleledelse og observasjon og veiledning

Variabel 1 2 3 4
1 Samarbeid om undervisning 1
2 Samarbeid om elevene ,42 1
3 Pedagogisk skoleledelse ,45 ,46 1
4 Observasjon og veiledning 31 ,29 ,62 1

Korrelasjonen mellom samarbeid om undervisning og samarbeid om elevene, uttrykt i tabell 3,
anses som moderat. Dette er et uttrykk for at pa skoler der lerere samarbeider om
undervisningens innhold og pedagogiske metoder, opplever laerere ogsé et felles ansvar for alle
elevene ved skolen. Det tyder pa at lerere i sterre grad stetter og hjelper hverandre med
utfordringer som oppstér, dersom de har en praksis for samarbeid og felles planlegging av
innhold og metoder, som kan understattes av at skoleledelsen er aktivt tilstedevarende 1 skolens
forbedringsarbeid (Leithwood og Louis, 2012). Gjennom distribuert skoleledelse har
mellomledere mulighet til & innvirke mer direkte pa elevenes lering (Highfield, 2012), og ved
a lede og stotte lereres samarbeid 1 profesjonelle laeringsfellesskap (Printy, 2008) er det grunn
til 4 tro at mellomledere monstrer en viktig rolle 1 forbedringsarbeidet i skolen pa omrader som

dreier seg direkte om undervisningsmetodikk og samhandling om elevene.

Som tabell 3 viser er det en moderat korrelasjon mellom skolens pedagogiske ledelse og
profesjonelle leringsfellesskap (samarbeid om undervisning og om elever). Kollektive
samarbeidskulturer og profesjonelle leringsfellesskap fremmer forbedringsarbeidet i skolen
(Dufour og Marzano, 2011; Hargreaves og Fullan, 2014; Leithwood og Louis, 2012).
Skoleledelsen, ved rektor og mellomledere, har ansvaret for & legge til rette for & utvikle gode
profesjonelle leringsfellesskap, etablere de nedvendige arenaene og skape kulturen for lering
hos alle. En effektiv skoleledelse skal ogsd sikre at larere utvikler nedvendig kompetanse
(Hargreaves og Fullan, 2014; Filstad, 2017). Pa disse omrddene kan mellomledere ha en viktig
rolle for & skape arenaer for kompetanseutvikling og lede forbedringsarbeidet. Paulsen (2019)
fremhever mellomlederens mulighet til & utvikle profesjonelle leringsfellesskap gjennom sin
rolle som brobygger mellom teori og praksis, og gjennom denne translanterrollen (Hope, 2015;
Ravik, 2007) vaere en aktiv padriver i skolens forbedringsarbeid. Forbedringsarbeid er krevende
(Timperley, 2011), og det medferer at skolelederne tar aktivt ansvar for prosessene som
igangsettes. Gjennom a reflektere i fellesskap med lererne, kan mellomlederen vaere faktoren

som bidrar til & forbedre skolens pedagogiske praksis videre og den komponenten i

56



skoleledelsen som styrker samarbeid og samhandling mellom larere ytterligere for & oppna
forbedret pedagogisk praksis. Mellomledere kan béde rette blikket mot betydningen av
samarbeid mellom larere og om lereres faktiske deltakelse 1 profesjonelle leringsfellesskap
(Printy, 2008), og om undervisningsmetodikk og betydningen av a planlegge og evaluere
undervisning sammen. Gjennom dette kan skolens pedagogiske praksis styrkes ved at
mellomledere tar en aktiv rolle i dette forbedringsarbeidet sammen med larergruppene.
Mellomledere kan bidra til & utvikle bdde nedvendig individuell og kollektiv kompetanse
(Filstad, 2017; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna, 2021) i lerergruppa, men samtidig
sammen med skoleledergruppa mobilisere egen kunnskap og kompetanse (Hope, 2015) for &

veere 1 stand til & lede laerernes leering (Robinson, 2014) i forbedringsarbeidet.

Korrelasjonen mellom skolens pedagogiske ledelse og profesjonelle laringsfellesskap
(samarbeid om undervisning og om elevene) anses 4 vare moderat og rimelig lik. Det kan
indikere at pd de skolene hvor skoleledelsen involverer seg i pedagogisk praksis og leder
lerernes laering, pavirker de hvordan lerere samarbeider om undervisning og om elever, og pa
denne maten deltar skoleledere aktivt i skolens profesjonelle leringsfellesskap. En skoleledelse
med mellomledere som aktivt tilrettelegger for samarbeid mellom lerere og folger opp lereres
samarbeid om undervisning og andre pedagogiske omrader, ser ut til & medfore okt samarbeid
blant lerere om undervisning, planlegging, metodikk og oppfelging av elevers lering. Det kan
skape et mer forpliktende ansvar for alle elevene ved skolen, og det kan utvikles en bedre kultur
for at leerere hjelper og stotter hverandre ved de skolene som har rektorer og mellomledere som
er tydelige pedagogiske ledere med klare mél i1 forbedringsarbeidet. Det star i klar ssmmenheng
med at skoleledelse og deltakelse i profesjonelle leeringsfellesskap er viktig for & skape kollektiv
leering og forbedrede leringsresultater (Dufour et al., 2016; Hargreaves og Fullan, 2014;
Nordahl, 2017; Qvortrup, 2018). Funnene indikerer at skoleledere mé ta aktivt del i skolens
ulike profesjonelle leringsfellesskap. Skoleledere ma ha kunnskap og kompetanse til & lede
forbedringsarbeidet, og mellomledere ma forankre arbeidet i skolens ledergruppe. Gjennom
lederskap i de profesjonelle leringsfellesskapene vil mellomledere ha mulighet til & lede

forbedringsarbeidet og bidra til ny og forbedret praksis i skolen.

Mellomledere har en viktig rolle ved & vare tett pa praksis og & vurdere kvaliteten pa skolens
pedagogiske praksis (Abrahamsen og Aas, 2019). Tabell 3 viser at det er en sterk korrelasjon
mellom pedagogisk skoleledelse og observasjon og veiledning. Det vitner om at skoleledere
som tar del 1 det pedagogiske arbeidet ogsd er aktive veiledere og observaterer av
undervisningen. Gjennom systematiske observasjoner (Freedman og Di Cecco, 2013; Skrovset,
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2013) og tydelige prosesser med feedback og veiledning (Abrahamsen og Aas, 2019) har
skoleledere en unik anledning til & uteve innflytelse pa leererne (Leithwood, Harris og Hopkins,
2019) og lede skolens forbedringsarbeid, og gjennom dette heve kvaliteten i skolen (Dufour og
Marzano, 2011; Fullan og Quinn, 2017; Leithwood, Harris og Hopkins, 2019; Leithwood og
Louis, 2012). Skoleledere som observerer og gir feedback til lerere, har ogsé stor effekt pa
elevers lering (Hattie, 2013; Leithwood og Louis, 2012), og et mellomlederledd som fokuserer
pa dette arbeidet, vil kunne veare tett pa prosesser som skal skape forbedret pedagogisk praksis

1 skolen.

Gjennom distribuert skoleledelse er det storre mulighet for & rette en okt oppmerksomhet mot
observasjon av pedagogisk praksis og veiledning av lerere. Bade vil mellomledere vaere
nermere pedagogisk praksis og ha sterre mulighet til direkte & pdvirke elevenes laring
(Highfield, 2012) gjennom kollektivt forbedringsarbeid (Fullan og Hargreaves, 2014), samt at
en ledergruppe med flere mellomledere ansvarlig for sin avdeling, har sterre kapasitet til & folge
opp sine larerteam enn en skoleleder ville hatt i et mer tradisjonelt individualistisk perspektiv
pa skoleledelse. Samtidig ser det ut til at en distribuert ledelsesmodell gir rektorene bedre
informasjon og kunnskap om pedagogisk praksis (Abrahamsen, 2017). Dette kan handle om at
ledergruppa med formelle mellomledere 1 sum far ekt kunnskap om skolens pedagogiske
praksis og i sterre grad er i stand til & lede nedvendig forbedringsarbeid gjennom & starte og
folge opp prosesser i lereres profesjonelle leringsfellesskap. Dersom en distribuert
skoleledelse gir storre mulighet for observasjon av pedagogisk praksis og veiledning av lerere,

indikerer dette ogséd at mellomlederes observasjons- og veiledningskompetanse er svert viktig.

Tabell 3, som er presentert over, uttrykker lavere korrelasjon mellom observasjon og veiledning
og profesjonelle laringsfellesskap (samarbeid om undervisning og om elever) enn hva
pedagogisk ledelse gjor. Dette kan dreie seg om hva skoleledere har fokuset rettet mot nar de
observerer og gir veiledning. Dette kan indikere at mellomledere i storre grad gir individuell
veiledning i etterkant av observasjoner. Det kan vare hensiktsmessig at mellomledere i storre
grad rette observasjons- og veiledningspraksis mot larerteam og arbeide med kollektiv
feedback (Freedman og Di Cecco, 2013), slik at lerere i1 fellesskap anvender mellomlederes
tilbakemeldinger 1 sin forbedring av pedagogisk praksis. Dette gir ogsd mellomledere mulighet

til & folge opp laererteam pd konkrete omrader i det kollektive forbedringsarbeidet.

Ved tett og konkret oppfelging kan skoleledelsen folge arbeidet i de ulike profesjonelle

leeringsfellesskapene i skolen og tilrettelegge for at forbedringsarbeidet folger den retningen
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som er satt. Nar skoleledelsen har god kunnskap om skolens pedagogiske praksis, gir det
mellomledere gode forutsetninger for & ha et tett samarbeid med laererne. Det er da grunn til &
anta at lererne vil vise storre aksept for mellomlederes vurderinger, rdd og veiledning nér de
erfarer at mellomlederne har god kunnskap og oversikt over pedagogisk praksis og pedagogiske
utfordringer. Det vil trolig oke mellomlederes pavirkningskraft og samtidig legitimere deres

ledelse av det pedagogiske forbedringsarbeidet i skolen.
Leaereres opplevelse av mellomlederens rolle i forbedringsarbeid

Det er enighet om at mellomledere i skolen har et potensiale til & pavirke kvaliteten pa skolens
forbedringsarbeid (Abrahamsen og Aas, 2019; De Nobile, 2018; Leithwood, 2016; Leithwood,
Harris og Hopkins, 2019; Lillejord og Berte, 2018; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna,
2021;). Gjennom distribuert ledelse tydeliggjores en kollektiv tilneerming til arbeidet (Paulsen,
2019).

I intervjuene uttrykte lererne at skoleledelse er avgjerende bade for implementering av
forbedringsarbeid og for & oppna gode resultater av arbeidet. Under intervjuene uttrykte leerere

folgende:

«Ledelsens rolle er helt avgjorende for at vi skal fa et godt resultaty

Som sitatet viser, verdsetter leererne en skoleledelse som retter blikket mot forbedringsarbeid
og som samhandler med larerkollegiet. Larerne antyder i intervjuene at det er enklere a

henvende seg til en skoleleder som er tett pd praksis for & f4 vurderinger, rad og veiledning.

Distribuert ansvarliggjering i lederteam kan bringe mellomledere tett pa laereres praksis
(Abrahamsen og Aas, 2019; De Nobile, 2018), og pd denne maten kan mellomlederes
kompetanse bli viktig. I intervjuene kom det frem at leererne opplevde at mellomledere har en
avgjorende funksjon i forbedringsarbeidet koblet opp mot bade det enkelte klassetrinn og
leererteamene som jobber sammen, i1 forbedringsarbeidet pa avdelingene og for skolen som

helhet.

«Det er viktig for team og trinn at vi har noen som drar lasset sammen med oss, og som

kanskje har hovedkontrollen og det overordna ansvarety»
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Som sitatet ovenfor viser, papekte laererne nedvendigheten av at mellomledere har
hovedkontrollen samtidig som de drar lasset sammen med larerne i prosessene de stér i.
Larerne vurderte ogsd som viktig at mellomledere setter tidsfrister, folger opp og viser at de
har det overordnede ansvaret i forbedringsarbeidet. Laererne viser her til et distribuert syn pé
ledelse, der de konkret lofter fram mellomledere, og ikke rektor, som avgjerende for & lykkes
med forbedringsarbeidet knyttet til sitt eget klassetrinn. I tillegg til at tidligere forskning
(Leithwood og Louis, 2012; Paulsen, 2019; Spillane, 2006) vektlegger viktigheten av en
distribuert lederpraksis, er det ogsa politiske signaler (Kunnskapsdepartementet, 2017a) som
styrer skolen i retning av distribuert ledelse og organisering i lederteam. Denne endringen 1
ledelse av skolen kan for mange larere oppleves som radikal, sett i lys av tradisjonen med en
skoleleder som 1 stor grad hadde administrative oppgaver og deltok lite 1 det pedagogiske
utviklingsarbeidet. Nar moderne skoleledelse forventes & vaere en kollektiv aktivitet 1
ledergruppa med formelle mellomledere som har tett oppfelging av pedagogisk praksis, ledelse
av forbedringsprosesser og fokus pé forskningsinformerte beslutninger, gir det en endret
skolelederrolle. En mellomlederrolle med sterk delaktighet i skolens forbedringsarbeid er en
konsekvens av et endret syn pa skoleledelse, 1 trdd med et bredt omfang av utdanningsforskere
(Abrahamsen og Aas, 2019; De Nobile 2018; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna, 2021;
Paulsen, 2021) sine betraktninger om mellomlederes rolle i skolens forbedringsarbeid. Ved
bevissthet om nytteverdien av distribuert ledelse, kan skoleledelsen gjennom mellomlederne
vare tett pa pedagogisk praksis og delta aktivt i profesjonelle leringsfellesskap. Ved a ha et
stadig fokus pd kollektiv forbedring og tett oppfelging av lererne, kan mellomlederne sette det
nedvendige sokelyset pd omrdder i skolens pedagogiske praksis som kan forbedres. Gjennom
a lede prosesser, folge opp bade det daglige arbeidet og de vanskelige sakene, invitere til felles
refleksjon og skape gjensidig sterke tillitsforhold, kan mellomlederne styrke samarbeidet med
leererne. Samtidig kan lederteamenes kompletterende egenskaper og ferdigheter (Haraldseid,

2018), gi nadvendig utfyllende kompetanse i ledergruppa.

Gjennom mellomlederes posisjon i styringslinjen mellom skolens operative og strategiske niva,
kan mellomledere pavirke lererteamene sin utvikling og samtidig stette lererne 1 sitt arbeid.
En av larerne uttrykte at mellomlederrollen (her beskrevet som teamleder, en funksjon med
bade fag- og personalansvar og med ansvar for forbedringsarbeidet tilknyttet bade trinn,
avdelinger og skolen som helhet) er viktig i prosessene i skolens forbedringsarbeid og sarlig

koblet til kommunikasjon og pedagogisk samarbeid med ledernivaet ved skolen:
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«Jeg synes egentlig at, hvertfall i forhold til teamleder, sa blir det lettere d henvende
seg til din leder med saker man er usikker pd ndr man har gatt giennom en sann prosess

sammeny

Det virker her som om l@rerne opplever at mellomlederen er den skolelederen som i sterst grad
er tett pd praksis og dermed er i en sarstilling for & samarbeide med lererne om konkrete
forbedringer i praksisfeltet. Med forventninger om at mellomledere er utviklingsorienterte og
med ekspertise pa 4 folge opp lerernes profesjonsutvikling (Abrahamsen og Aas, 2019), gir
mellomlederes posisjon anledning til 4 vere tett pd forbedringsarbeidet knyttet til pedagogisk

praksis.

I intervjuene ga laererne uttrykk for at de opplever at tett samhandling med mellomlederne er
betryggende. Nar mellomlederen kan vere tett pd forbedringsprosessen, opplevde lererne at
det er enklere & drefte utfordringer og fa veiledning av mellomlederen. Larerne mente ogsa at
nar mellomlederen tar del i forbedringsprosessene, er det enklere & involvere laererne i
forbedringsarbeidet. Larerne uttrykte at nir mellomlederen har veart aktiv og delaktig 1
forbedringsprosessene, gir dette et godt grunnlag for videre kommunikasjon i arbeidet. For
eksempel kan mellomledere ved & anvende metodiske verktey, lede kollektive prosesser i
forbedringsarbeidet strukturert og systematisk. Videre viser vare funn at nér ledere er tett pa
forbedringsprosesser sa opplever lererne at det styrker samarbeidet og bedrer
kommunikasjonen mellom lerere og ledere. Mellomlederen vil kunne ha en sentral rolle i dette
arbeidet, badde gjennom sin translaterrolle (Reovik, 2007; Hope, 2015) og sin tilstedevarelse.
Var antakelse er, at ved strategisk bruk av observasjon, veiledning, oppfelging og evaluering,

kan mellomlederes pavirkningskraft pa forbedringsarbeidet vere stor.

Funn fra intervjuene viser ogsd at nar mellomledere og larere arbeidet tett sammen i
forbedringsprosesser, utvikles det et felles sprak og en felles forstielse for utfordringene som
skal loses. En larer uttrykte ogsd at samarbeid med kollegaer og skoleledere gir pedagogisk

leering:

«Jeg, sammen med de andre kollegaene og ledelsen, utvikler oss i forhold til det

pedagogiske pd alle omrader bade faglig og sosialty
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Dette kan indikere at leerere har nytte av at mellomledere er tett pd forbedringsarbeidet og deltar
aktivt 1 profesjonelle leringsfellesskap. Gjennom & fa ansvar for forbedringsarbeidet, vil
mellomledere ha mulighet til & utvikle og vedlikeholde kvaliteten i laereres leering (Abrahamsen
og Aas, 2019). Vére funn signaliserer at l&rere mener at fellesskapet er viktig, og understetter
at en kollektiv tilnerming til forbedringsarbeidet kan gi gode resultater (Hargreaves og Fullan,
2014; Leithwood og Louis, 2012; Reeves, 2009). Tidligere forskning viser at det er avgjerende
at alle 1 skolen trekker i samme retning, og at lerere og skoleledere blir gode gjennom tett
samarbeid og en felles reflekterende dialog (Hargreaves og Fullan, 2014; Leithwood og Louis,
2012). Videre trekker lererne frem at de i det profesjonsfaglige samarbeidet i skolen, hele tiden
leerer av hverandre. Dersom skoleledelsen gir rom og anledning til & fa disse profesjonelle
leeringsfellesskapene til & blomstre, samtidig som mellomledere fir en sentral rolle og
engasjerer seg i lereres profesjonelle utvikling, vil det vaere gode vekstforhold for lering og
utvikling, bade individuelt og kollektivt (De Nobile, 2018). Det er grunn til & anta, at nir
skoleledere pavirker laereres lering, vil det utgjere en forskjell for elevene (Timperley, 2011).
Dette tydeliggjor hvilken innflytelse mellomledere direkte kan ha pa lererne og indirekte pa

elevenes lering.

I denne studien antyder larerne at nar mellomledere er tett pa pedagogisk praksis og
forbedringsprosesser, virker det mer forpliktende for lererne, bade nar det gjelder & folge opp
tiltakene gruppa kommer til enighet om, holde tidsrammene og tidsfristene som er satt i de ulike

fasene 1 forbedringsarbeidet. En larer uttrykker:

«Vi blir fulgt opp og sd jobber vi, ogsa gar vi tilbake og vurderer om det har det, fungert

eller ikke, de tiltakene vi har bestemt. Ogsa gjor vi endringer om vi md.»

Vare empiriske funn viser at leererne gir tydelige tilbakemeldinger som tyder pa et stort behov
og en klar bevissthet om at en kollektiv tilnermelse til skoleutviklingen har flere viktige
perspektiv. Larerne uttrykker blant annet at de blir bedre i fellesskap og papeker at det er
avgjorende at alle arbeider mot de samme malene. Larerne opplever at et samarbeid mellom
mellomledere og leerere pavirker pedagogisk praksis. Dette skjer gjennom mellomlederes aktive
deltakelse i laereres lering og utvikling (Robinson, 2014). Mellomlederes posisjon 1 dette
arbeidet gjor rollen sentral 1 skolens forbedringsarbeid og handler ogsé om at deres engasjement
i profesjonelle leeringsfellesskap har stor betydning for skolens kollektive utvikling (Leithwood
og Louis, 2012). Kollektiv tilnerming i forbedringsarbeidet bade gjennom a bygge individuell

og kollektiv kompetanse (Hargreaves og Fullan, 2014; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna,
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2021), er sentrale deler av mellomlederes oppgaver. Samtidig er mellomledelse i norsk
skolekontekst relativt nytt. Ikke alle laerere ensker en mellomleder som er tett pa og vurderer
kvaliteten pa pedagogisk praksis. Funnene 1 denne studien tyder imidlertid pa at mange lerere
setter stor pris pa et tett samarbeid med mellomlederne. De vurderer at det er samarbeid som
fremmer kvalitet og kompetanse i skolen og indikerer at mellomlederes tilstedeverelse 1
pedagogisk praksis bidrar til en avgjerende troverdighet, gjennom en forstielse av at
mellomledere kjenner til de utfordringene som larerne opplever. Gjennom a delta i de samme
utfordringene som larerne moter 1 sin hverdag og gjennom & skape en omforent forstaelse for
at skoleledelsen ikke har fasitsvar, men sammen med lererne ensker & utforske og laere, kan
mellomledere komme tettere pa praksisutfordringer og oppna den nedvendige tilliten fra
leererne. Mellomledere som aktivt bygger opp og deltar i leereres profesjonelle leringsfellesskap
har stor pavirkning pa forbedringsarbeidet (Paulsen, 2019). Funnene viser at lererne opplever
samarbeidet med mellomlederne som viktig for 4 skape en kollektiv tilnermelse i
forbedringsarbeidet. Mellomledere innehar en avgjerende rolle gjennom deltakelse 1
profesjonelle laeringsfellesskap (De Nobile, 2018) og a tilrettelegge for arenaer som fremmer
muligheter for tett samarbeid 1 skolen (Abrahamsen og Aas, 2019). Denne koblingen mellom
mellomlederes rolle og forbedringsarbeidet 1 skolen er tydelig. Slik vi ser det er det
hensiktsmessig at rektor distribuerer lederansvar og lederoppgaver og gir mellomledere
mulighet til & arbeide systematisk og strukturert sammen med lererne i profesjonelle
leeringsfellesskap. Disse funnene bekrefter at mellomledere har fatt en viktigere rolle i1 skolen

og at de er sentrale i skolens forbedringsarbeid.
«Sammen blir vi bedre og godey

Sitatet over viser laerernes opplevelse av at bade lerere og mellomledere styrker sin rolle og

far bedre kunnskap nér de samarbeider tett i forbedringsarbeidet.

Oppsummert indikerer vare funn at samarbeid og tett samhandling mellom skoleledelse, da
spesielt mellomledere, og lerere er verdifullt i forbedringsarbeid. Samtidig papeker tidligere
forskning (De Nobile, 2018; Lillejord og Berte, 2018; Lipscombe, Tindall-Ford og Lamanna,

2021; Paulsen, 2021) at mellomlederrollen ikke er utnyttet slik at potensialet nas.
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Avslutning

Hensikten med denne artikkelen har vaert 4 underseke menstre mellom skoleledelse, med
hovedfokus p& mellomlederens rolle, og skolens forbedringsarbeid, og hvordan lerere pa en

barneskole opplever mellomledernes rolle i forbedringsarbeidet.

Nér det gjelder menstre mellom skoleledelse, og spesielt mellomlederrollen, og
forbedringsarbeid i1 skolen, viser det seg at skoleledere som tar del i det pedagogiske
samarbeidet ved skolen ogsa er aktive veiledere og observaterer. Videre er det variasjon 1
lereres opplevelse av i hvilken grad skoleledere deltar i lereres kompetanseheving, og hvordan
de tilrettelegger og folger opp lareres samarbeid om undervisning og andre pedagogiske
forhold. Dernest indikerer funnene at i skoler hvor skoleledere tilrettelegger for samarbeid
mellom lerere og folger opp dette, utvikles okt samarbeid mellom lererne. I tillegg viser funn
at det ved skoler som har tydelig skoleledelse med fokus pa profesjonelle leringsfellesskap,
ogsé har bedre kultur for hjelp og stette mellom laererne og et mer forpliktende ansvar for alle
elevene ved skolen. Funnene viser avslutningsvis at larere opplever at skoleledelse er

avgjorende for 4 oppna gode resultater 1 forbedringsarbeidet.

Nar det kommer til laereres opplevelse av mellomlederes rolle i forbedringsarbeidet, viser véire
funn at mellomlederrollen er vesentlig for prosessene i skolens forbedringsarbeid. Videre
antyder larerne at et tett pedagogisk samarbeid mellom mellomledere og lerere er betryggende
og verdifullt for leererne i1 forbedringsarbeidet, da det gir storre grad av samhandling og det for
leererne oppleves som enklere & drefte utfordringer og fa veiledning. Dernest viser funnene at
laerere opplever at det er viktig at mellomledere tar ansvar for forbedringsarbeidet sammen med
leererne. 1 tillegg opplever lererne at en kollektiv tilnerming til skolens forbedringsarbeid er
verdifullt, og at de sammen med sin leder leerer av hverandre. I denne settingen opplever lererne
at samarbeid med mellomlederen hever bdde kvalitet og kompetanse, og at mellomlederes
tilstedevaerelse 1 pedagogisk praksis gir skoleledelsen troverdighet og legitimitet i

forbedringsarbeidet.

Oppsummert viser studiens funn at laerere opplever at skoleledelse generelt, og mellomledere
spesielt, er viktig i forbedringsarbeidet i skolen. Gjennom distribuert ledelse i ledergrupper,
hvor rektor og mellomledere samhandler tett, kan lederteamets kompetanse benyttes til
fellesskapets beste og derved skaper en kollektiv skolekultur som preges av tett samarbeid og

forbedring av pedagogisk praksis.
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Denne studien har bade styrker og potensielle begrensninger. Studien har et omfangsrikt
kvantitativt datagrunnlag med ca. 2200 informanter og hay svarprosent. Den kvalitative delen
av studien, er derimot basert pa intervjuer med kun tre leerere pa samme skole. Disse gir likevel
et bilde av mellomlederes rolle 1 skolens forbedringsarbeid. Fremtidig forskning ber derfor

inkludere et storre utvalg av informanter fra ulike skoler i ulike geografiske omrader.
Implikasjoner

Mellomlederrollen er ny i norsk skole. Det er derfor hensiktsmessig at det etableres en felles
forstdelse for mellomlederrollen, hvor mellomledere er formelle ledere, med fag- og
personalansvar og medansvar for forbedringsarbeidet 1 skolen. Forstaelsen for
mellomlederrollen ma ta sikte pé & bli omforent bade blant larere, rektorer og skoleeiere. En
aksept for a distribuere skolens ledelse vil bidra til at lerere ledes av formelle mellomledere,

mens rektor leder mellomlederne.

Det ligger et stort potensial i mellomlederrollen. Samtidig foreligger det et behov for a
synliggjore dette potensialet for alle akterer i skolen. I stor grad handler potensialet i
mellomlederrollen om & anvende ressursene slik at formalet i skolen oppfylles. Ved &
distribuere ressursene som er i skolens ledergruppe, kan mellomlederne bli en avgjerende faktor
1 skolens forbedringsarbeid. Mellomledere er i sin rolle i skolens styringslinje 1 posisjon til &
veare tett pa pedagogisk praksis. Mellomledere er tjent med & ha en sterk kunnskapsbase bade i
et forsknings-, erfarings- og brukerbasert perspektiv, og ha kompetanse i & omsette kunnskapen
til ny og forbedret praksis. Mellomledernes kunnskap om pedagogisk praksis kan anvendes 1 en
systematisk tilbakemeldingskultur som intenderer & forbedre skolens undervisningskvalitet.
Mellomlederes samhandlingskompetanse, bade med skolens ledergruppe og med lererteam,
kan avgjere 1 hvilken grad de har en avgjorende rolle i forbedringsarbeidet. Dersom
mellomledere skal lykkes 1 sitt oppdrag, er det sentralt at ledergruppa avklarer innhold og
oppgaver i mellomlederrollen. Mellomledere har behov for bade ressurser og handlingsrom til
a utfere sitt oppdrag i trad med ledergruppa sine intensjoner. Rektor sin delegerte ledelse, i
kombinasjon med mellomlederes individuelle kompetanse og tilstedevarelse i pedagogisk
praksis, kan bidra til at mellomledere far en mer fremtredende rolle 1 skolens forbedringsarbeid.
Forbedringsarbeid er krevende. Ved 4 lede dette arbeidet strukturert og systematisk er det grunn

til hevde, at mellomledere i storre grad kan bli en «utnyttet» ressurs i skolen.
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Det er behov for ytterligere kunnskap om mellomlederes rolle i skolen. Béde
kunnskapsgrunnlaget knyttet til mellomlederes praksis rundt observasjon og veiledning av
leerere, og hvordan mellomledere leder profesjonelle laringsfellesskap har potensiale for
ytterligere utforskning. Det er ogsd nedvendig med ytterligere kunnskap om mellomlederes
rolle i skolens ledergruppe, for & f4 bedre og bredere kjennskap til hvordan skoleledelse
distribueres i praksis. Gjennom gkt kunnskap om mellomlederrollen, vil potensialet i rollen i

storre grad kunne utnyttes og anvendes 1 skolens forbedringsarbeid.
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Utvikling av undervisning i profesjonelle leeringsfellesskap

Mette Marit Forsmo Jenssen, Sigrid @yen Nordahl, og Lillian Gran

Denne artikkelen handler om kjennetegn ved skoler som lykkes i a utvikle lcereres samarbeid
om undervisning. Teoretisk forankres dette til det konseptuelle rammeverket om profesjonelle
leeringsfellesskap som effektiv strategi for d utvikle undervisning (Louis et al., 2010).
Overordnet del av lcereplanverket for kunnskapsloftet (LK20) uttrykker tydelige foringer om
at alle ansatte skal veere aktivt deltakende for a utvikle undervisningen i fellesskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Studien er knyttet til innovasjons- og forskningsprosjektet
«Kultur for leeringy i tidligere Hedmark fylke, hvor utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap har veert en sentral strategi for a forbedre leereres undervisningskvalitet og
elevers lcering. I forbindelse med prosjektet ble det giennomfort en elektronisk
sporreundersokelse blant lcerere ved tre maletidspunkter, ved oppstart i 2016 (T1) og hvert
annet dar videre i 2018 (T2) og 2020 (T3). Det er resultater fra leerervurderingene ved Tl og
T3 som er utgangspunkt for denne studiens analyser. Variansanalyser viser at skoler med
sterk fremgang fra Tl til T3 pd variabelen samarbeid om undervisning, ogsa har fremgang pa
variabler som omhandler samarbeid om elevene, profesjonstilfredshet, pedagogisk ledelse og
undervisningspraksis. Skoler med negativ utvikling pda samarbeidsvariabelen har derimot

negativ utvikling pa tilsvarende variabler. Implikasjoner for praksis vil bli diskutert.

Innledning

Empirisk skoleforskning viser at leerere som samarbeider om undervisning i sterke profesjonelle
leeringsfellesskap har gode forutsetninger for a utvikle sin undervisningspraksis (Vescio et al.,
2008; Hjerte & Paulsen, 2021). I dette ligger det at larere 1 profesjonelle laeringsfellesskap
inngér i1 et gjensidig og forpliktende profesjonsfellesskap hvor de i lys av forskningsbasert
kunnskap samhandler kritisk og reflekterer over sine egne erfaringer og oppfatninger, og
dermed utfordrer den samarbeidskulturen som ligger bak larerens praksis (Louis & Marks,
1998; OECD, 2010). Béde nasjonal og internasjonal forskning om implementering og endring
understreker det kollektives betydning for gode endringsprosesser (NOU 2015:15, s. 91), og
forskningsbasert kunnskap ligger til grunn for feringene i overordnet del av lereplanverket for

Kunnskapsleftet (LK20). LK20 understreker at alle ansatte 1 skolen skal vaere aktivt deltakende
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i profesjonelle leringsfellesskap, og at lerersamarbeid og samarbeidskultur er viktig for &
oppnad god tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Godt profesjonelt samarbeid
mellom lerere bidrar til gode leringskulturer og eker sannsynligheten for god kvalitet pé
undervisning og lering (Kunnskapsdepartementet, 2016). Denne teksten vil vaere et bidrag til
empiriske underseokelser av profesjonelle leringsfellesskap innenfor norsk skolekontekst, og

den vil kunne bidra inn i den internasjonale debatten pa feltet.

A utvikle sterke profesjonelle lzeringsfellesskap er krevende prosesser, og det betinges av en
rekke organisatoriske faktorer for & lykkes (Louis et al., 2010). Den svenske skoleforskeren
Grosin (1991, 2004) har over flere tidr forsket pa hvordan organisatoriske faktorer utvikles og
institusjonaliseres innenfor det klimaet eller kulturen som eksisterer i enhver skole. Ifolge
Hargreaves (1996) har skolekulturen stor betydning for hvordan laerere samhandler og forholder
seg til kollegaer pa, og hvordan de underviser. En skolekulturs form bestér av de karakteristiske
kommunikasjonsmenstre, relasjonsmeonstre og samversformer mellom medlemmene, mens
kulturens innhold er de overbevisninger, verdier, relasjoner og opplaringsprinsipper som
eksisterer i1 kollegiet. Hargreaves (1996) péapeker at endringer i en kulturs innhold er betinget
av parallelle endringer i1 kulturens form. Denne studien forfolger dette resonnementet og
underseker endringer i lereres samhandling og utvikling av profesjonelle leringsfellesskap i
skolene i tidligere Hedmark fylke, i tilknytning til innovasjons- og forskningsprosjektet «Kultur

for leeringy.

«Kultur for lering» var et 5-arig prosjekt for alle grunnskoler i tidligere Hedmark fra 2016 til
2021 (Nordahl et al., 2021). Prosjektet ble initiert av Fylkesmannen, og Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) hadde en sentral rolle som eksternt kompetansemiljo. Formalet
med prosjektet var & utvikle en samordnet innsats som skulle bidra til & heve faglige resultater
1 grunnskolen og eke gjennomstromning 1 videregidende opplaring. En sentral strategi var a
utvikle skolenes samarbeidskultur i profesjonelle leringsfellesskap pé alle nivé, bade innad og
pa tvers av skoler og kommuner (Nordahl et al., 2018). Prosjektet kan betraktes som et
skolebasert kompetanseutviklingsarbeid, og alle skoler deltok med utgangspunkt i samme
rammeverk. Rammeverket la foringer om organisering av larere 1 laeringsgrupper, og det ble
lagt til rette for nettverk for skoleledere for a styrke og stette deres pedagogiske ledelse. Aktiv
bruk av forskningsbasert kunnskap og bruk av kompetansepakker var sentrale elementer i
arbeidet, mens skolene selv bestemte det tematiske innholdet. Pedagogisk analyse var et sentralt

verktoy for mange av skolene.
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I forbindelse med prosjektet ble det gjennomfert en elektronisk kartleggingsundersokelse blant
lerere, ledere, elever og foreldre ved tre maletidspunkter, ved oppstart 1 2016 (T1), 12018 (T2)
og 12020 (T3). Resultater fra T1 viser at det er store variasjoner mellom skoler nar det gjelder
maten leerere samarbeider (Nordahl et al., 2018), og Jenssen (2020) finner at det eksisterer vidt
forskjellige samarbeidskulturer blant grunnskolene i Hedmark. En annen studie av T1-
resultatene viser at lereres oppfatning av det profesjonelle laringsfellesskapet ikke
nedvendigvis gjenspeiles 1 deres vurdering av egen undervisning, og at sterke profesjonelle
leringsfellesskap ikke er ensbetydende med bedre undervisningspraksis (Jenssen & Nordahl,

2022).

Denne studien inkluderer resultater fra T1 og T3 for & underseke endringer pa sentrale variabler
knyttet til prosjektets hovedstrategi om a utvikle skolenes samarbeidskultur og profesjonelle
leeringsfellesskap. Det tas utgangspunkt i leereres vurderinger av samarbeid om undervisning,
men for & fa et mer helhetlig bilde av skolens profesjonelle leringsfellesskap inkluderes andre
variabler tilknyttet samarbeid om elevene, pedagogisk skoleledelse og lereres vurdering av

egen profesjonstilfredshet og undervisningspraksis.
Problemstillingen for artikkelen er som foelger:

Hva kjennetegner skoler med positiv utvikling pd lereres samarbeid om undervisning
relatert til endring pa andre samhandlingsomrdder innenfor fenomenet profesjonelle

leeringsfellesskap?

Det undersgkes ikke et arsak-virkningsforhold mellom variablene, men et gjensidighetsforhold
uttrykt som sammenhenger og menstre. Problemstillingen baseres pd laerervurderte variabler,
og det er lereres oppfatninger av de ulike variabelomradene ved sin skole som legges til grunn.
Hensikten med artikkelen knyttes til skolenes arbeid for & imetekomme sentrale feringer om &
vaere profesjonelle leringsfellesskap der alle lerere og ledere deltar aktivt for & videreutvikle
skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ifelge LK20 forutsetter god skoleutvikling et
profesjonsfaglig fellesskap hvor det er rom for 4 stille spersmal og lete etter svar, og der leererne
vurderer og utvikler sin pedagogiske praksis i dialog og samhandling med kolleger. Felles
refleksjon og samarbeid om elever og undervisningen vil utvikle en rikere forstéelse av god
pedagogisk praksis og bidra til & videreutvikle skolen som la®rende organisasjon
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). I lys av dette vil artikkelen kunne vare et bidrag inn 1

den offentlige diskusjonen om profesjonelle leringsfellesskap som sentral strategi.
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Profesjonelle leringsfellesskap

Det konseptuelle rammeverket profesjonelle lceringsfellesskap kan beskrives som kollektive
leringsprosessforlop eller kjennetegn ved organisatoriske leringskulturer innenfor
utdanningssektoren (Louis, 2008). DuFour med flere (2010) definerer fenomenet som en
arbeidsform bestdende av kontinuerlige samarbeidsprosesser med undersgkende metoder

knyttet til egen praksis hvor oppmerksomheten er rettet mot elevers lering.

I effektive profesjonelle leringsfellesskap droftes sentrale mal for elevenes laering og utvikling,
og hvordan undervisningen kan legges til rette slik at alle elever i best mulig grad skal nd malene
(Stoll et al., 2006). Arbeidet kjennetegnes av et gjensidig forpliktende samarbeid der taus
kunnskap leftes opp og deles for & styrke fellesskapet. Profesjonelle leringsfellesskap kan pé
denne méten bidra til & utvikle en samarbeidskultur med felles verdier hvor man har et felles
forpliktende ansvar for alle skolens elever (Stoll et al., 2006). Begrepet kunnskapsmobilisering
er en naerliggende beskrivelse av konseptet profesjonelle leringsfellesskap (Levin, 2013), som
et uttrykk for interaktive prosesser hvor man i fellesskap mobiliserer kunnskap hos den enkelte
som flere far ta del i. Et annet er begrepet lerende organisasjon som handler om & utvikle den
enkeltes mentale bilder og utvikle organisasjonen mot samme visjonen bestdende av individer
som drar i samme retning. I lys av dette blir skolen en l@rende organisasjon ved at leererne selv
opplever lering og utvikling, samtidig som den enkeltes kunnskap samordnes i profesjonelle

leringsfellesskap og utvikler skolens organisatoriske kunnskap (Senge, 2006).

Samarbeidstenkningen utfordrer den tradisjonelle lereren som opererer alene innenfor gitte
rammer hvor lareren det gjelder innehar den tause kunnskapen som ikke laftes opp til et
kollektivt plan (Ertsas & Irgens, 2014). Donohoo (2017) knytter den kollektive dimensjonen av
leererrollen til begrepet collective teacher efficacy, et uttrykk for at leerere sammen utvikler en
kollektiv mestringstro. Leerere med sterk kollektiv mestringstro er opptatte av & evaluere
effekten deres praksis har péd elevens progresjon og leringsutbytte, noe som gker
sannsynligheten for gkt engasjement, innsats og positive forventninger til alle elevers utvikling

(Donohoo, 2017; Donohoo et al., 2018).

Profesjonelle leringsfellesskap og skolekultur

Skolekultur er et fenomen som er forsket pa i over 100 &r innenfor utdanning, og handler om

kvaliteten og opplevelsen av livet i skolen (Hultin et al., 2019). Skoleklima kan betraktes som
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menstre som beskriver individenes opplevelse av skolens liv og reflekterer bade normer, mal,
verdier, interpersonlige relasjoner, undervisning og larerpraksis samt organisatoriske
strukturer. Skolemiljeet er dessuten ikke bare den enkeltes opplevelse med skolens liv, men det
er et gruppefenomen som er storre enn den individuelle opplevelsen av dette. Et barekraftig
skolemilje bidrar til barn og unges utvikling og leering og er viktig for produktivitet, bidrag og
tilfredshet innen det demokratiske samfunn (Cohen et al., 2009).

Larersamarbeid og lereres oppfatning av seg selv som endringsagenter er, ifolge Donohoo og
kolleger (2018), faktorer som pdvirker larernes handlinger. Videre spiller profesjonelle
skoleledere en viktig rolle i & skape ufarlige, evidensbaserte miljoer som er preget av samarbeid
med vekt pa den kollektive kompetansen (Donohoo et al., 2018). Suksessfaktoren handler om
a skape en naturlig kritisk og samarbeidende kultur som bygger pé troen pa at man sammen kan

bidra til at forbedring vil skje og at elevens laringsutbytte vil oke.

En gjensidig samarbeidskultur bestér av utforskende rolleforstaelse der individene samhandler
rundt hverandres undervisning med vekt pd & involvere hverandre i felles refleksjoner,
diskusjoner og korreksjoner. Rollen preges av gjensidig samarbeidende, forpliktende og

utforskende relasjoner i en gjensidig avhengig samarbeidskultur (Tholin & Ohra, 2019, s. 66).
Lzereres samarbeid om undervisning og leering

I en litteraturgjennomgang pd laerersamarbeid definerer Vangrieken og kolleger (2015)
samarbeid som et kontinuum som beveger seg fra individer som jobber sammen til sterkt
teamsamarbeid. Vangrieken og kollegene (2015) viser at bade innhold og dybde av samarbeidet
er av avgjerende betydning. De konkluderer med at pd tross av at lerersamarbeid er
dokumentert & veere utfordrende, sa har lerersamarbeid sterk pavirkning pa bade elevers, lerere
og skolers laeringsutbytte (Vangrieken et al., 2015). De skisserer verdifulle faktorer som kan
fasilitere eller hindre effektive samarbeid som de mener vil ha en stor innvirkning pé hva slags
plass samarbeid far i samfunnet og i utdanningen, med tanke pa & forberede elevene for

fremtiden.

Sammenhengen mellom profesjonelle leeringsfellesskap og elevers lering ble dokumentert i en
oversiktsstudie av elleve studier (ti amerikanske og en britisk) gjennomfert av Vescio og
kolleger (2008). Funnene viser at godt utviklede profesjonelle leringsfellesskap har positiv
innvirkning pa bade undervisningspraksis og elevenes leringsutbytte. Mens fem av studiene

viste til spesifikke endringer i leereres undervisningspraksis, kunne de evrige studiene vise til
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at lererne rapporterte om at de hadde endret undervisningspraksis. En av studiene er en
omfattende kvantitativ og kvalitativ studie av Louis og Marks (1998) som undersokte 24 skoler
med stabilt gode elevresultater. De fant at lerere som tilherte sterke profesjonelle
leringsfellesskap viste storre engasjement 1 undervisningen og utviste sterkere grad av sosial
stotte til elevene. Sterke profesjonelle leringsfellesskap ble funnet & bidra til at lerernes

kompetanse okte og at laererne videreutviklet sin undervisning (Louis & Marks, 1998).

En annen av studiene i oversiktsstudien er av Dunne, Nave og Lewis (2000) som sammenlignet
62 amerikanske skoler, hvorav tolv skoler deltok i et toarig skoleutviklingsprogram med fokus
pa utvikling av profesjonelle leringsfellesskap. Forskerne fant at lererne i disse tolv skolene i
langt sterre grad viste en holdningsendring fra & vaere opptatt av egen gjennomfering av

undervisning, til & bli mer elevsentrert og opptatt av elevenes mestring.

Den britiske studien Vescio og kolleger (2008) viser til inkluderte nermere 400 skoler og
betraktes som en av de mest omfattende studier av profesjonelle leringsfellesskap (Vescio et
al., 2008). Forskeren Bolam med sine kolleger (2005) fant at sterke profesjonelle
leeringsfellesskap bade bidro til og opprettholdt lereres profesjonsutvikling, og at det i disse
profesjonsfellesskapene eksisterte et omforent mal 1 kollegiet om & forbedre elevers laring

(Bolam et al., 2005).

Det er fa studier i norsk skolekontekst som eksplisitt benevner begrepet profesjonelle
leringsfellesskap, men det er gjennomfoert relevante studier av lerersamarbeid og kollektive
kulturer. Blant annet fant Dahl med kolleger (2004), 1 forbindelse med evalueringen av
satsingen pé kvalitetsutvikling 1 den norske grunnskolen, menstre og sammenhenger mellom
skolers kollektive orientering, lereres endringsvilje og elevers laringsutbytte. Hjerto og
Paulsen (2021) fant i sine undersegkelser av mellomledere at hgy grad av samarbeid hadde stor

betydning i utvikling av skoler.

I tillegg har OECD hatt fokus pa lerersamarbeid 1 alle sine TALIS-underseokelser (Teaching
and Learning International Survey), hvor det blant annet har veart undersekt lareres
yrkesutovelse og kompetanseutvikling og andre forhold ved skolen som anses som viktig for
elevers lering (Carlsten et al., 2020). Talis-undersgkelsen fra 2008 viste at norske lerere
samarbeider pd en mer omfattende mate enn noe annet land i undersekelsen, men dette

samarbeidet handler i hovedsak om praktisk tilrettelegging, arbeidsdeling og koordinering.
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Samarbeidet er i mindre grad av profesjonell form med fokus pé kvalitetsforbedring (Vibe et

al., 2009).

I en undersokelse av lereres tverrfaglige leringsfellesskap er det avdekket hvordan den
langsiktige dialogen i laeringsfellesskapet virker motiverende for kunnskapsutvikling, og at
samtalen rettet mot elevdata er med pa & utvikle lereres oppfatninger og praksis (Helstad,
2013). Evalueringer av kompetanseheving blant leerer viser at det i for liten grad legges til rette

for kunnskapsdeling blant lererne (Maugeste & Mellegard, 2015).

Metode

Studien har et longitudinelt design, og det er gjennomfert statistiske analyser basert pa

leerervurderinger fra to maletidspunkter, T1 12016 og T3 1 2020.
Utvalg

Utvalget for studien er om lag 2100 larere fra 111 grunnskoler. Larerne representerer
barneskoler, ungdomsskoler og kombinerte barne- og ungdomsskoler. Det er bade byskoler og
skoler fra mellomstore tettsteder og mindre bygder, og det er bade fadelte, mellomstore og store
skoler. Ved T1 besvarte 95 % av alle inviterte lerere undersekelsen, mens svarprosenten var
82 ved T3. Ut fra utvalgets storrelse og undersgkelsens svarprosent kan datamaterialet betraktes
som representativt for grunnskolelaerere i Hedmark, og resultatene vil med stor sannsynlighet

vare interessante for andre fylker.

Alle lerere ble invitert til & delta 1 undersokelsen, og skolene ble anbefalt & benytte 15-20
minutter av et personalmete til & gjennomfoere den. Deltakerne fikk i forkant informasjon om
undersgkelsens hensikt og prosedyrer, og de ble forsikret anonymitet. Det ble ogsa understreket

frivillighet, og at deltakerne ndr som helst kunne trekke seg fra undersokelsen.

For & maksimere variasjonen mellom skoler gjores det et utvalg basert pa skolenes
gjennomsnittskdr pd variabelen samarbeid om undervisning. Utvalget bestdr av
leerervurderinger fra 15 skoler (278 laerere) med sterkest utvikling pa gjennomsnittskaren fra
T1 til T3. Disse utgjor skolegruppe A. Av samme variabel gjores det et utvalg av de 15 skolene
med svakest utvikling fra T1 til T3, og disse utgjer skolegruppe B (321 lzrere).
Laerervurderinger fra skoler med faerre enn 10 informanter ekskluderes i dette utvalget av

hensyn til metodiske betraktninger. Det vil vaere vanskelig & trekke sikre slutninger nar det
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gjelder gjennomsnitt og variasjon ved skoler med lav n (Skog, 2004). Antall informanter per

skole 1 begge skolegruppene er fra 10 til 36.
Mileinstrument

Larerne besvarte 28 sporsmal som kan knyttes til studiens teoretiske rammeverk og
problemstilling. Faktoranalyser er gjennomfert og faktorenes reliabilitetsverdi er gjengitt i
tabellen (se Tabell 1). Tabell 1 viser maleinstrumentets omrader, variabler, kilder, antall

sporsmal og skalaer.

Tabell 1: Mdleinstrumentene

Omrader Variabler Kilde Antall  Skala Cronbachs
spm. alfa
T1 T3
Milje Samarbeid om Grosin (1991, 2004), 4 14 79 79
undervisning Serlie & Nordahl (1998)
Samarbeid om elevene 4 14 ,83 ,84
Profesjonstilfredshet 5 1-4 74 ,76
Pedagogisk Pedagogisk samarbeid  Robinson (2014) 7 1-5 90 90
skoleledelse
Observasjon og 3 1-5 ,86 87
veiledning
Undervisning Undervisningspraksis ~ Hattie (2013), Marzano & 5 1-5 JI7 74
Pickering (2011)

Aasen, Nordahl, Malan, Drugli
og Myhr (2014), Nordahl,
Sunnevég, Qvortrup, Hansen,
Hansen, Lekhal og Drugli (2016)

Bakgrunns- Trinn 1 1-3
variabler

Skolestorrelse 1 1-4

Alle alfaverdiene er over 0,70 og derfor er reliabiliteten er tilfredsstillende.

Skolens miljo
Skalaen om skolens miljo er utviklet av Serlie og Nordahl (1998) med bakgrunn i Grosins

(1991, 2004) validerte maleinstrument om skolens klima (Hultin et al., 2018). P4 bakgrunn av
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studiens forskningsspersmal benyttes to faktorer om lerersamarbeid (samarbeid om
undervisning og samarbeid om elevene) og en faktor om lareres tilfredshet og kompetanse.
Faktorene vurderes etter en firedelt verdiskala fra 1-4 (1 = passer ikke sa godt, 2 = passer

noenlunde, 3 = passer godt, 4 = passer meget godt).

Samarbeid om undervisning
Laerernes samarbeid om undervisning inneholder fire spersmal om planlegging av undervisning
1 fellesskap, forpliktende samarbeid om mal, innhold og metoder og hensyn til hverandre som

undervisere. Hoyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om undervisning.

Samarbeid om elevene

Larernes samarbeid om elevene inneholder fire spersmal om felles ansvar for alle elever, felles
forstaelse av uakseptabel atferd, om de viser interesse for alle elevers interesser utenfor skolen
og 1 hvilken grad de hjelper og stetter hverandre med de utfordringer som de opplever og hvor

hoyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om elevene.

Profesjonstilfredshet

Laerernes profesjonstilfredshet inneholder fem spersmal om hvilken tillit de har til seg selv som
undervisere, om de klarer & opprettholde ro og orden, om deres entusiasme og engasjement og
om de er tilfredse med & vare lerer og fir mulighet til 4 utvikle seg som larer. Hoyeste verdi

indikerer stor grad av profesjonstilfredshet.

Pedagogisk skoleledelse

Pedagogisk skoleledelse bestir av to faktorer om pedagogisk samarbeid og observasjon og
veiledning hvor lerere svarer pd henholdsvis sju og to spersmél om skolens ledelse pa en
verdiskala fra 1 til 5 (1 = aldri, 2 = sjelden, 3 = noen ganger, 4 = ofte, 5 = svart ofte). Hoyest
verdi indikerer godt pedagogisk samarbeid og stor grad av observasjon og veiledning. Skalaen
er utviklet til hovedprosjektets formél pa bakgrunn av teori om pedagogisk ledelse (Robinson,

2014).

Undervisningspraksis

Variabelen undervisningspraksis bestdr av fem spersmdl om sentrale leringsutbyttevariabler
som differensiering av undervisning og utvikling av ulike laeringsstrategier for alle elever.
Verdiskalaen gér fra 1-5 (1 = Nei, aldri, 2 = sjelden, 3 = av og til, 4 = ofte, 5 = ja, alltid) der

hoyeste skér indikerer god undervisningspraksis. Skalaen er utviklet for hovedprosjektets
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formal basert pa Hattie (2013), og Marzano og Pickering (2011) og er benyttet en rekke ganger
(Nordahl et al., 2016; Aasen et al., 2014).

Statistiske analyser

Analysene er gjennomfert med IBM SPSS 27, og Principal Component faktoranalyser er
gjiennomfort pa de inkluderte variabelomradene. Kaisers kriterium med egenverdi > 1 er satt
som kriterium, og det er gjennomfert reliabilitetsanalyser for alle faktorene (se tabell 1). For &
undersgke styrken pd systematisk relasjon mellom variablene er det gjennomfort
korrelasjonsanalyser. Videre er det gjennomfort frekvensanalyser pé alle variabler, og det er
gjiennomfort variansanalyser (ANOVA) for & undersgke forskjeller mellom skoler. Basert pa
endring i skolenes gjennomsnittskér pa variabelen samarbeid om undervisning er det
identifisert 15 skoler med sterkest fremgang (kategorisert 1 skolegruppe A) og 15 skoler med
svakest utvikling (kategorisert i skolegruppe B). Hensikten med variansanalysene er a
underseke monstre og sammenhenger mellom relevante variabler, og om det er ulike monstre
og sammenhenger i de to skolegruppene. Kategorisering i to skolegrupper er gjort for &

maksimere variasjonen.

Det er gjennomfert variansanalyser av lerervurderingene fra skoler bade innad og mellom

skolegruppene, og det er kontrollert for foreldres utdanningsnivé i skolegruppene.

Resultater

For & fa en oversikt over alle inkluderte variabler er det gjennomfoert innledende
frekvensanalyser av hele datamaterialet (se tabell 1). Resultatene viser relativt hoy
gjennomsnittskar for de fleste variablene pa begge maletidspunktene (T1 og T3), med noe
lavere gjennomsnittskdr pa variablene samarbeid om undervisning og observasjon og
veiledning. For det totale utvalget er det tilneermet ingen forskjeller péd gjennomsnittskarene

mellom T1 og T3 pa noen av variablene.

Tabell 2: Deskriptive analyser, alle variabler

Omréade Variabel T1 T3
N Gj.sitt St.a N Gj.sitt St.a
Milje Samarbeid om undervisning 2 091 2,65 0,669 1924 2,71 0,666
Samarbeid om elevene 2100 3,17 0,582 1924 3,12 0,617
Profesjonstilfredshet 2102 3,31 0,454 1924 3,26 0,466
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Pedagogisk Pedagogisk samarbeid 2093 3,79 0,698 1921 3,79 0,695
skoleledelse ) ) )

Observasjon og veiledning 2083 2,58 0,857 1919 2,55 0,864
Undervisning Undervisningspraksis 2097 3,99 0,456 1924 4,02 0,434

Videre er det gjennomfort korrelasjonsanalyser for & undersoke styrken pé systematisk relasjon

mellom variablene (se tabell 3). Resultatene viser moderate positive korrelasjoner, og

variabelen samarbeid om undervisning korrelerer sterkest med variablene pedagogisk

samarbeid og samarbeid om elevene med r =,440. Dette indikerer en gjensidig forklaringskraft

mellom variabelen samarbeid om undervisning og hver av de to variablene pad maksimalt 19 %.

Det er gjennomfort tilsvarende analyse av resultatene fra T3, og resultatene er tilnermet like og

menstrene sammenfaller med resultatene fra T1.

Tabell 3: Korrelasjonsanalyse, alle variabler T1

Variabler 1. 2. 3.
1. Samarbeid om undervisning - ,439%* ,343%*
2. Samarbeid om elevene - ,361%*

3. Profesjonstilfredshet -
4. Pedagogisk samarbeid

5. Observasjon og veiledning

6. Undervisningspraksis

**p <,01 (2-sidig)

Forskjeller mellom skolegrupper

A40%*

L469%*

354%%

297%% ,297%*

,285%%* ,204%%

,161%* ,369%*

,0631%* ,259%*

. ,202%*

Det er pa grunnlag av de innledende frekvensanalysene identifisert skoler med svert positiv

utvikling og skoler med svart negativ utvikling fra T1 til T3 pa variabelen samarbeid om

undervisning. De 15 skolene med sterkest fremgang fra T1 til T3 uttrykt i Cohens d ble

kategorisert i skolegruppe A, mens skoler med sterkest tilbakegang ble kategorisert i

skolegruppe B.
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Samarbeid om undervisning
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Figur 1: Endringer samarbeid om undervisning fra T1 til T3 for skolegruppe A og skolegruppe
B.

Mens lerervurderingene 1 skolegruppe B ligger noe over gjennomsnittskéren for skolegruppe
A ved T1, er bildet motsatt ved T3 (se figur 1). Ved T3 ligger lerervurderingene i skolegruppe

A 1,41 standardavvik hegyere enn lerervurderingene i skolegruppe B.

Samarbeid om undervisning

Variansanalysene viser signifikante forskjeller fra T1 til T3 i begge skolegruppene. For
skolegruppe A er F (2, 13) = 96,6, p <,01 og Cohens d =,83. For skolegruppe B er F (2, 13) =
54,1, p <,01 og Cohens d =-,58 (se tabell 4).

Tabell 4: Variansanalyse samarbeid om undervisning, skolegruppe A og skolegruppe B
T1 T3

Samarbeid om undervisning

N Gjsitt  Sta N Gjsitt  Sta F Sig | Cohens d

Skolegruppe A 278 2,43 0,625 | 280 2,95 0,634 | 96,6 | ,000 0,83
Skolegruppe B 321 2,89 0,638 | 330 2,51 0,665 | 54,1 | ,000 -0,58

Frekvensanalysene viser en hoyere gjennomsnittskér for lerervurderingene i skolegruppe B enn

skolegruppe A ved T1, men disse to skolegruppene har motsatt utvikling.

Samarbeid om elevene

Tabell 5: Variansanalyse samarbeid om elevene, skolegruppe A og skolegruppe B
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T1 T3
Samarbeid om elevene

N M St.a. N M St.a. F Sig | Cohensd

Skolegruppe A 279 3,06 0,524 | 280 3,21 0,548 | 11,6 | ,001 0,28
Skolegruppe B 322 3,30 0,532 330 3,09 0,653 | 21,3 |,000 -0,35

Det er signifikante forskjeller fra T1 til T3 1 begge skolegruppene nar det gjelder lereres
vurdering av samarbeid om elevene. For skolegruppe A er F (2, 13) = 11,6, p <,01 og Cohens

d = ,28. For skolegruppe B er F (2, 13) = 21,3, p <,01 og Cohens d = - ,35 (se tabell 5).

Profesjonstilfredshet
Tabell 6: Variansanalyse profesjonstilfredshet, skolegruppe A og skolegruppe B

T1 T3
Profesjonstilfredshet
N M Sta| N M Sta | F | Sig C"'c‘le"s
Skolegruppe A 279 3,26 0,441 280 3,39 0413 | 12,8 | ,000 0,30
Skolegruppe B 324 3,38 0,424 330 3,21 0467 | 22,9 | ,000 -0,38

Nar det gjelder lereres vurdering av profesjonstilfredshet er det signifikante forskjeller fra T1
til T3 1 begge skolegruppene. For skolegruppe A er F (2, 13) = 12,8, p <,01 og Cohens d = ,30.
For skolegruppe B er F (2, 13) =22,9, p <,01 og Cohens d = - ,38 (se tabell 5).

Pedagogisk skoleledelse

Tabell 7: Variansanalyse pedagogisk skoleledelse, skolegruppe A og skolegruppe B

T1 T3
Pedagogisk skoleledelse
N oM Sta| N M sta| F | sig | OO

Pedagogisk samarbeid

Skolegruppe A 278 3,61 0,671 280 4,04 0,595 | 65,3 | ,000 0,68

Skolegruppe B 322 3,97 0,673 330 3,68 0,690 | 29,2 | ,000 -0,43
Observasjon og veiledning

Skolegruppe A 278 2,43 0,811 278 2,65 0,843 | 10,0 | ,002 0,27

Skolegruppe B 321 2,68 0,845 330 2,50 0,812 | 3,9 1,050 -0,22

Det er signifikante forskjeller mellom T1 og T3 1 begge skolegruppene for begge variablene om

pedagogisk skoleledelse. Det er storst endring for variabelen om pedagogisk samarbeid hvor
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det for skolegruppe A er en fremgang pd 0,68 standardavvik: F (2, 13) = 65,3, p < ,01, og
tilbakegang pa 0,43 standardavvik for skolegruppe B: F (2, 13) =29,2, p <,01.

For variabelen observasjon og veiledning er det for skolegruppe A: F (2, 13)=10,0, p <,01 og
Cohens d = ,27. Resultatene for skolegruppe B viser F (2, 13) = 3,9, p =,05 og Cohens d = -
,22.

Undervisningspraksis

Tabell 8: Variansanalyse undervisningspraksis, skolegruppe A og skolegruppe B

T1 T3
Undervisningspraksis
N M Sta| N M  Sta. | F | Sig C"'(‘iens
Skolegruppe A 277 3,85 0,466 280 4,02 0,435 | 18,8 | ,000 0,38
Skolegruppe B 322 4,08 0432 330 4,01 0410 3,8 | ,052 -0,17

Det er ingen signifikante forskjeller fra T1 til T3 pa undervisningspraksis for skolegruppe B,
men for skolegruppe A er det signifikante forskjeller: F (2, 13) = 18,8, p <,01, Cohens d = ,38.

Diskusjon

I denne artikkelen har vi undersekt og analysert hva som kjennetegner skoler med positiv
utvikling pa lereres samarbeid om undervisning, relatert til endring pd andre
samhandlingsvariabler innenfor fenomenet profesjonelle leringsfellesskap. De deskriptive
analysene for hele utvalget viser ingen utvikling p& noen av de utvalgte variablene mellom T1
og T3. Derimot viser analysene store forskjeller mellom skoler, og resultatene viser endringer
pa gjennomsnittskarene for laereres vurderinger ved skoler som har sterst endring, bade 1 positiv
og negativ retning. Sammenlignet med det totale gjennomsnittet ved T1, gr skoler med sterkest
positiv utvikling fra 4 ligge under dette snittet pd T1 til & ligge over pad T3. Utviklingen er
motsatt for skoler med mest negativ utvikling pd samarbeid om undervisning, fra & ligge over
gjennomsnittet ved T1 til & ligge under gjennomsnittet ved T3. Meonsteret er det samme for alle

variablene som er inkludert i analysene.

Resultatene viser at det er krevende & utvikle det profesjonelle leringsfellesskapet i skolen, og
dette bekrefter funn fra tidligere studier (Louis, 2008). Det er moderate korrelasjoner mellom
utvalgsvariabelen samarbeid om undervisning og de ovrig utvalgte variablene, noe som viser at

det kan vare andre faktorer som har betydning enn de som er inkludert i denne studien. Det er
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likevel indikasjoner pd at noen skoler lykkes i storre grad enn andre 1 & utvikle

samarbeidskulturen og profesjonsfellesskapet.

Fremgangen pa alle variabler i skoler med positiv utvikling (skolegruppe A) kan tyde pa at det
har skjedd en endring i kulturen (Stoll et al., 2006), ved at positiv utvikling pa en variabel kan
ha sammenheng med positiv utvikling pd en annen. I skolegruppe A er det svert stor fremgang
pa lareres vurdering av det pedagogiske samarbeidet med skoleledelsen og en moderat
fremgang pa variabelen observasjon og veiledning. Det kan bety at pedagogisk skoleledelse har
stor betydning for utvikling av lerersamarbeidet, noe som ogsd er dokumentert i tidligere
forskning (Jenssen, 2020). Det kan ogsé vere slik at det er lettere & uteve god pedagogisk
ledelse 1 skoler der laerersamarbeidet er i positiv utvikling, tatt i betraktning den gjensidige
korrelasjonen mellom variablene. Det kan for eksempel veare slik, at et positivt og
velfungerende lerersamarbeid kan bidra til at skoleledelsen bruker mindre tid pa administrativ
ledelse som for eksempel personalsaker. [ motsatt tilfelle kan det vere svart krevende a oppna
positiv utvikling pd disse variablene ndr det er svak pedagogisk ledelse, eller nar
leerersamarbeidet fungerer dérlig. I «Kultur for lering» var en av malsettingene & etablere
nettverk blant skolelederne (Nordahl et al., 2021), og resultatene kan indikere at nettverkene 1
ulik grad har fungert etter intensjonene. Det er et paradoks at skolene i skolegruppe B som har
sterkest tilbakegang pa samarbeid om undervisning, hadde heyere gjennomsnittskir pd de
ovrige variablene ved T1, for deretter & fa redusert skar pd alle variabler i lepet av
prosjektperioden. Det pedagogiske samarbeidet mellom larere og skoleledere er svakere i disse
skolene, sammenlignet med skolegruppe A. For skolegruppe A viser studien sterk fremgang pa
variabelen pedagogisk samarbeid. Dette kan tyde pa at lerere i skolegruppe A har en ledelse

som har vaert mer aktivt deltakende i forbedringsarbeidet.

I profesjonelle leringsfellesskap er det et premiss at leererne gér fra individuell planlegging til
samarbeid om elevenes lering og utvikling pa alle plan (DuFour et al., 2010). Funnene i denne
studien indikerer at laerere i skolegruppe A i langt sterre grad enn lerere i skolegruppe B, har
utviklet et kollektivt samarbeid hvor de samhandler med hverandre, bdde om undervisning og
om elever. Larere som samarbeider om undervisning har sterre sannsynlighet for & lykkes med

a utvikle sin undervisningspraksis, til beste for elevenes lering (Vescio et al., 2008).

I skolene med stor fremgang er det storre grad av samhandling mellom lerere, noe som eker
sannsynligheten for & kunne utvikle en god samarbeidskultur. I gode samarbeidskulturer vil

leerere kunne oppleve sterkere gjensidig avhengighet til hverandre og bidra aktivt til kritisk
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refleksjon over egen praksis (Louis & Marks, 1998). Vare resultater kan ses i lys av Grosins
(1991, 2004) forskning om hvordan endringer kan institusjonaliseres i skoler og at skoleklimaet
har avgjerende betydning. Videre viser resultatene at lerere 1 skoler med stor fremgang pé
samarbeid om undervisning opplever okt profesjonstilfredshet. @kt profesjonstilfredshet kan
bade ha sammenheng med en samarbeidskultur i endring og at leerere i storre grad opplever tillit
til egen profesjonsutevelse. Ser man resultatene i lys av Donohoo (2017) har kollektiv
bevissthet 1 organisasjonen sammenheng med ekt kollektiv mestringstro. Dersom larere 1
fellesskap er opptatt av & lykkes i mote med elevene, vil det sannsynligvis bidra til ekt
engasjementet, innsats og positive forventninger hos elevene (Donohoo, 2017; Donohoo et al.,
2018). Funnene som indikerer kulturendringer i skolegruppe A kan ogsa ses i lys av Vangrieken
og kollegers (2015) beskrivelser om samarbeid som et kontinuum, hvor individer jobber

sammen med sterk energi og tro pa eget samarbeid for elevenes lering.
Konklusjon og implikasjoner for praksis

Funnene i denne studien viser at det er store variasjoner mellom skolene pa samarbeid om
undervisning. Larerne ved skolene som har sterk fremgang pd denne variabelen har ogsa sterk
fremgang pa alle omrdder som er mélt i studien, og motsatt finner vi tilbakegang pa alle

omradene for skoler med sterkest tilbakegang pa samarbeid om undervisning.

Med utgangspunkt i artikkelens problemstilling om kjennetegn ved skoler med sterkest

fremgang i leereres samarbeid om undervisning finner vi felgende kjennetegn ved skolene:

e sterk fremgang pd variabelen profesjonstilfredshet
e positiv utvikling av pedagogisk ledelse
e Skolene har sannsynligvis utviklet en kultur for samarbeid og styrket det
profesjonelle leringsfellesskapet
Resultatene indikerer en endring i skolenes kultur, og i lys av tidligere forskning om betydning

av pedagogisk ledelse (Louis et al., 2010), kan det se ut til at skolens ledelse har hatt en sentral
rolle i forbedringsarbeidet i prosjektperioden. Positiv utvikling pd et omrade kan ha
sammenheng med positiv utvikling pa andre omrader, uten at vi kan konkludere med et arsak-

virkningsforhold.

Funnene understatter tidligere forskning om kompleksiteten som ligger i 4 utvikle profesjonelle
leringsfellesskap, og at det er mange faktorer i skolens miljo som gjensidig pavirker hverandre
(Vescio et al., 2008). Det ma tas heoyde for at vi ikke har data pd hvorvidt alle skolene har

arbeidet i trad med prosjektets rammeverk, og vi kan derfor ikke knytte den sterke fremgangen
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kun til «Kultur for leering». Vi har likevel funn som er interessante og relevante for bade videre

forskning og fremtidige utviklingsprosjekter i skoler.

Funnene viser at det er krevende & utvikle en samordnet innsats og utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap 1 en hel region. Det er likevel mye som tyder pa at det finnes mange skoler
som lykkes med & utvikle samarbeidskulturen ved sin skole, og at det eksisterer mange
skoleledere i Hedmark som er dyktige og utever god pedagogiske ledelse. Dersom man skal
lykkes 1 arbeidet med & utvikle en samordnet innsats og heve faglige resultater i grunnskolen
og okt gjennomstromning 1 videregdende opplering i1 en hel region, er det vesentlig at man
utnytter den kompetansen og det potensialet som allerede eksisterer. Det kan vaere at
naboskolens eller nabokommunens arbeid er verdt & underseke naermere, og skoleeiers rolle i
utvikling av profesjonelle leringsfellesskap pa tvers av skoler og kommuner vil vare svart
viktig 1 s mate. En viktig faktor for «Kultur for leering» var et felles rammeverk for alle skolene
og kommunene i regionen. Det er vesentlig & fremheve at rammeverket i seg selv ikke er noen
garanti for & lykkes. Det er et komplekst arbeid som skal til, og det holder ikke & organisere og
legge til rette for at laerere skal samarbeide. Utvikling av profesjonelle leringsfellesskap handler
om 4 endre skolekulturer, bade i form og innhold, og det er vesentlig at bade praksisfeltet og

eksterne kompetansemiljo tar hensyn til dette i selve implementeringsprosessen.
Metodiske vurderinger

Det er en styrke for studien at utvalget er stort og svarprosenten er hay. Det er likevel en
utfordring at mange skoler i Hedmark er smé og har fa laerere, av hensyn til statistisk sikkerhet.
Med fa informanter vil resultatene vare sarbare for konsekvenser av tilfeldig variasjon bade
innad og mellom skoler (Skog, 2004). For & fa med flest mulig skoler ble det satt en grense pa
ti, og lerervurderinger fra skoler med faerre enn ti informanter ble ekskludert fra analysene. De
statistiske analysene viser gode faktorlesninger og tilfredsstillende reliabilitetsverdier, men
maéleinstrumentet har likevel visse svakheter nar det gjelder validitet. Variablene som ligger til
grunn for studien er ikke validerte skalaer, og dette ma tas i1 betraktning nér resultatene tolkes.
Det ma ogsé tas i1 betraktning at vdre data er basert pa laereres egenvurdering, noe som kan ha
pavirket studiens validitet (Grissom & Loeb, 2011). Normalt sett gir egenvurderinger hoyere
skar enn mer objektive observasjoner, men denne forutsetningen vil uansett gjelde for hele
utvalget og ikke vare begrensende for & kunne sammenligne larervurderingene i de ulike
skolegruppene. For fremtidige studier kan det vere interressant & giennomfere observasjoner

og intervjuer ved skolene og supplere det kvantitative datagrunnlaget.
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Utvikling av barnehageansattes kompetanse og tilfredshet
samt samarbeid

Anne-Karin Sunnevag

I denne artikkelen undersokes utvikling av ansattes kompetanse og tilfredshet samt deres
samarbeid etter d ha deltatt i forbedringsarbeidet Kultur for lering (2017-2021), et
barnehagebasert forbedringsarbeid i tidligere Hedmark fylke. Artikkelen er basert pa resultater
fra tre sporreundersokelser gjennomfort hosten 2017 (T1), 2019 (T2) og 2021 (T3) blant ca.
1800 ansatte i 170 barnehager i 22 kommuner. I artikkelen undersokes, med bruk av ANOVA
(variansanalyse), i hvilken grad ansattes kompetanse og tilfredshet samt deres samarbeid har
endret seg giennom prosjektperioden. Videre undersokes ogsa i hvilken grad det er variasjoner
i hvordan ansatte i stillingskategoriene assistent, fagarbeider, pedagogisk leder/
barnehagelcerer og spesialpedagog vurderer variablene pa de ulike mdletidspunktene.
Resultatene viser en positiv utvikling av vurdert kompetanse og tilfredshet, men med store
forskjeller i hvordan ansatte i ulike stillingskategorier vurderer variabelen. Videre viser
resultatet ogsd en positiv utvikling pa grad av samarbeid, men det er liten eller ingen forskjell
i hvordan ansatte fra ulike stillingskategorier vurderer samarbeidet. Implikasjoner for praksis

og forskning diskuteres.

Innledning

Flere studier har vist at kvaliteten i norske barnehagetilbud er varierende (Lekhal et al., 2013;
Vartun, Helland, Wang, Lekhal, & Schjelberg, 2012, KD, 2017). Forskning fra blant annet
OECD viser til en rekke faktorer i ansattes arbeidsforhold som avgjerende nar det gjelder
kvalitet pad barnehagetilbudet (Schleicher, 2018). Kvaliteten p& blant annet ansattes
kompetanse, deres tilfredshet med jobben, samarbeid mellom personalet, stabilitet i personalet,

felles mélsettinger og klar ledelse blir fremhevet som viktige forutsetninger (Schleicher, 2018).

Behovet for ekt kompetanse hos ansatte 1 barnehagen ble undersekt i TALIS «Starting Strong»
(Gjerustad & Bergene, 2020), og den viser at en svart hoy andel barnechageansatte har deltatt i
aktiviteter for faglig utvikling 1 lepet av de siste 12 manedene. I Norge gjelder det over 94
prosent av de ansatte. Andelen som har deltatt 1 slike aktiviteter er noe heyere blant
barnehagelerere enn blant assistenter, og deltakelse varierer i liten grad med ansattes

ansiennitet (Gjerustad & Bergene, 2020). Rapporten finner en sammenheng mellom tidligere
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utdanning i et tema og/eller i senere kompetanseheving, og at behovet for mer kompetanse blant
ansatte gker. Det konkluderes med at det bade kan forstds som at opplaering i et tema kan
stimulere interessen for mer kunnskap og kompetanse, og at opplering gir forstaelse av
kompleksiteten noe som gker behovet for ytterligere kunnskap og kompetanse. Dette kan bidra
til & forklare hvorfor barnehagelerere i storre grad enn assistenter uttrykker behov for faglig

utvikling (Gjerustad & Bergene, 2020).

TALIS-undersegkelsen (Gjerustad & Bergene, 2020) viser ogsa til at det generelle bildet er at
barnehageansatte 1 Norge er tilfredse bade med yrket og med névarende stilling. Omtrent
halvparten er svert enig i at de er fornayde med yrket og rundt 60 prosent er svaert enig i at de
er forneyde med nédvarende stilling. Viktige bidrag til jobbtilfredshet er blant annet autonomi i
arbeidet, at den enkelte medarbeider vet hvorfor de ma prestere og har mulighet til & oppleve
suksess og anerkjennelse (Locke, 1976). Tidligere studier viser til at tilfredshet blant ansatte i
offentlig sektor er positivt relatert til organisering av arbeidet, organisasjonskultur og
opplevelse av egen kompetanse (Ma & MacMillan, 1999), transformasjonslederstil som legger
til rette for stor grad av autonomi (Nguni et al., 2006; Bogler, 2001;) og lederstette (Billingsley
& Cross, 1992). Tilfredshet er positivt forbundet med selvtillit, lojalitet og kvaliteten pé arbeidet
som blir gjort (Somech & Drach-Zahavy, 2000; Tietjen & Myers, 1998). Videre er det gjort
funn som viser at jobbtilfredshet er negativt korrelert med emosjonell utmattelse (Kalliath &

Morris, 2002) og jobbstress (Gupta et al., 2012).

TALIS-undersegkelsen (Gjerustad & Bergene, 2020) viser ogsa til betydningen av samarbeid
med kollegaer som viktig for praksisfellesskap og kunnskapsdeling. Nér det er mer samarbeid
mellom de ansatte, gker sannsynligheten for at ansatte deltar i aktiviteter for faglig utvikling.
En stor andel oppgir at de daglig eller ukentlig gir kollegaer tilbakemeldinger p& praksis.
Barnehagelarere gir 1 storre grad uttrykk for & samarbeide med kollegaer enn det assistenter
gjor. De tre aktivitetene barnehageansatte oppgir at de samarbeider om, er diskusjoner om
tilnaerminger til barns utvikling, trivsel og lering, diskusjoner om bestemte barns utvikling eller

behov, og diskusjoner av planlagte aktiviteter.

Longitudinelle studier har vist at hagy kvalitet pd barnehagetilbudet signifikant kan fremme
barns lering, sosiale liv og senere akademiske prestasjoner (Melhuish, Sylva, Sammons, Siraj-
Blatchford & Taggart, 2010). Denne artikkelen har til hensikt & underseke utvikling av ansattes

kompetanse og tilfredshet i jobben og deres samarbeid fra 2017 til 2021, faktorer relatert til
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eget arbeidsforhold som viser sterk sammenheng med kvalitet pd barnehagetilbudet

(Schleicher, 2018). Med denne bakgrunn er felgende problemstillinger satt opp:

I hvilken grad har ansattes kompetanse og tilfredshet samt samarbeid
utviklet seg i perioden 2017-2021?

I hvilken grad er det variasjon i vurdering av kompetanse og tilfredshet
samt samarbeid mellom assistent, fagarbeider, pedagogisk
leder/barnehagelcerer og spesialpedagog pa de ulike maletidspunktene?

Teoretisk og empirisk tilnzerming

Kompetanse og kollektiv kompetanseutvikling

Ifolge Lai (2013) er kompetanse a forstd som «de samlede kunnskaper, ferdigheter, evner og
holdninger som gjor det mulig & utfere aktuelle funksjoner og oppgaver i trdd med definerte
krav og mal». Kompetanse handler om & mestre aktuelle oppgaver i barnehagen, og a né
definerte mél bade pd individ- og organisasjonsnivd (Gotvassli, 2013). Barnehagen har
spesifikke méal & jobbe etter, og det kreves kompetanse innen fagfeltet for & kunne na de ulike
malene. Derfor blir kompetanse en viktig ressurs i organisasjonen. Kompetanse kan ses som en
individuell egenskap, men er i like stor grad knyttet til kollektiv og fellesskap. Leering hos den
enkelte avhenger ikke bare av individuelle kunnskaper, ferdigheter og holdninger, men ogsa av
menneskelige-, ekonomiske- og fysiske ressurser i omgivelsene. Der eksisterende kompetanse
i barnchagen skal utnyttes, styrkes og fornyes, trengs det kompetanseutvikling (Gotvassli,
2013). Gotvassli papeker at kompetanseutvikling handler om a utnytte, styrke og fornye de
kunnskapene, erfaringene og holdningene som finnes i personalgruppa og i barnehagen som
helhet. Kollektiv kompetanseutvikling blant ansatte i pedagogiske institusjoner har de senere
arene blitt sterkt vektlagt. Dette inneberer at de ansatte skal tilegne seg kunnskap, reflektere
over egen praksis sammen med kollegaer og preve ut ulike pedagogiske strategier. Det er ogsa
dokumentasjon pd at kollektive tilnerminger kan bidra til 4 eoke lederes og de ansattes
pedagogiske kompetanse, fore til endringer i praksis og bedre utvikling og lering for barna
(DeFour, DeFour, Ealer & Karhanek, 2010). Kollektiv kompetanse er bdde en tankemaéte og en
handlemate, forstitt som en felles kunnskapsbase og et sett av kollektivt delte ferdigheter.
Denne samarbeidsorienterte og kollektive leringen blant ansatte kan vaere effektiv fordi den

kombinerer kunnskapsutvikling, kollektive handlinger og et samstemt fokus.
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Tilfredshet

Jobbtilfredshet er positivt forbundet med selvtillit, lojalitet og kvaliteten pa arbeidet som blir
gjort (Somech & Drach-Zahavy, 2000; Tietjen & Myers, 1998). Jobbtilfredshet defineres av
Kaufmann og Kaufmann (2015, s. 306) som: «en innstilling til jobb/arbeidsplass i positiv eller
negativ grad». De antyder at ethvert yrke har noen egne spesifikke karakteristikker som kan bli
delt inn 1 to kategorier; jobbkrav og jobbressurser. Jobbkrav kan defineres som de faktorene
som er underlagt i medarbeiderens arbeidsoppgaver og arbeidsbetingelser. Dette kan
eksempelvis vare arbeidstid, fysisk arbeidsmilje, status (leder, ansatt) og skiftordninger.
Jobbressurser referer til de fysiske, psykiske og sosiale eller organisatoriske aspektene til en
jobb (Kaufmann og Kaufmann 2015) og de kognitive og emosjonelle anstrengelsene som utgjer
en kostnad for individet (Bakker og Demerouti 2007). For a forebygge for eksempel
opplevelsen av stress og utmattelse 1 jobben, kan det vere nedvendig og redusere jobbkrav.
Samtidig er det ikke nedvendigvis slik at jobbkrav er negativt, men de endres til stress nér
jobbkravene er hagyere enn de ressursene den ansatte besitter (Bakker og Demerouti 2007, s.
312). Der variabler som tidspress og disiplinproblemer kan forutsi utbrenthet og motivasjon for
a forlate yrket, viser for eksempel variablene sosial stotte og autonomi sammenheng med
ansattes egeneffektivitet, arbeidsglede, engasjement og felelse av tilherighet (Skaalvik og
Skaalvik 2010, 2011; Koustelios et al. 2004). Godt samarbeid med kolleger kan oke
sannsynligheten for at arbeidsoppgavene blir fullfert med god kvalitet til rett tid. Slik sett er
jobbressursen samarbeid relatert til bdde ytre motivasjonsfaktorer som lonn og jobbsikkerhet,

og indre faktorer som egenverd og folelsen av & vere til nytte for andre.

Samarbeid

A utvikle og stimulere til samarbeid har vist seg & vare en sentral faktor for 4 lykkes med et
forbedringsarbeid som strekker seg over tid (Fullan, 2007; Stoll mfl. 2006). Samarbeid dreier
seg om aktiviteter hvor ansatte aktivt deltar med sin kunnskap, ferdigheter og erfaringer slik at
de laerer noe nytt eller forbedrer etablert praksis. Samarbeid medferer lering pa bade individ-
0g organisasjonsniva, og anses som en viktig leringsarena for profesjonell utvikling. I tillegg
gir det gode forutsetninger for & skape en felles kapasitet for endring i organisasjonen (Boyle,
While og Boyle 2004). Det er i dag relativt god dokumentasjon for at en videreutvikling av
bade lederes og ansattes kompetanse best gjores kollektivt i det flere kaller profesjonelle
leeringsfellesskap (DuFour, DuFour, Eaker & Karhanek 2010, Marzano, Heflebower, Hoegh,
Warrick, Grift, Hecker & Wills 2016). Det finnes ingen entydig begrepsavklaring pd hva

profesjonelle leringsfellesskap for ansatte er, men det er relativt stor enighet om at det dreier
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seg om & dele erfaringer og kritisk underseke sin egen praksis i en pagdende, samarbeidende,
inkluderende og laringsorientert utviklende samhandling med kollegaer (Stoll og Louis, 2006;
Mitchell og Sackney, 2006). DuFour, DuFour & Eaker (2008) definerer profesjonelle

leringsfelleskap pé folgende méte:

We define a professional learning community as educators committed to
working collaboratively in ongoing processes of collective inquires and
action research to achieve better results for the students they serve (s. 14)

Denne definisjonen indikerer at arbeid i profesjonelle leringsfelleskap er en kontinuerlig
prosess som har til hensikt & oppné bedre resultater i bred forstand. Samarbeid i profesjonelle
leeringsfelleskap kan videre forstds gjennom to kjernedimensjoner; kollektiv laering og
anvendelse av det som er leert, og delt personlig praksis. Kollektiv leering og anvendelse krever
at ansatte prioriterer faglig utvikling som et kollektiv. De ma engasjerer seg i prosesser for
kontinuerlig & leere og samarbeide som et kollektiv for & sgke ny kunnskap og nye ferdigheter,
og anvende dem for & forbedre praksis. Deling av personlig praksis (ogsd kjent som
“deprivatisert praksis”) krever at ansatte deltar 1 aktiviteter som kollegaveiledning,
observasjoner, og reflekterende diskusjoner etc. for & fremme deres faglige utvikling (Stoll,
Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2005). Bryk, Camburn & Louis (1999) fant at nér
ansatte apner sin praksis for kolleger, deltar i observasjoner og mottar tilbakemeldinger fra
kollegaer, lerer de 4 stille sparsmél og evaluere sin praksis pa en mer analytisk méte. En delt
forstaelse dannes og kollektiv faglig utvikling fremmes. Ansatte og ledere i profesjonelle
leeringsfellesskap skal selv lere ved & anvende forskningsbasert kunnskap om barnehagens
pedagogiske praksis og knytte dette til bdde & informere og justere planlegging, gjennomfering
og vurdering av det daglige arbeidet. Profesjonelle leringsfelleskap er ikke et mete, men en
arbeidsmate som preger hele kulturen i en barnehage. Barnehager og kommuner med gode
profesjonelle leringsfelleskap kjennetegnes ved at det er en samarbeidsorientert kultur og
innstilling hos de ansatte. Refleksjonen og samarbeidet mellom de ansatte kjennetegnes ved
blant annet en inngdende drefting omkring sammenhengene mellom egen praksis og barnas

utvikling og lering (Marzano mfl., 2016).

Det & samarbeide viser seg & vaere gunstig pa okt jobbtilfredshet (Reeves, Pun & Chung, 2017).
Spesielt var samarbeid gunstig for & utvikle selvtilliten til nybegynnere siden de var i stand til
a leere av erfarne kolleger, og at de ikke var den eneste ansatte som erfarte utfordringer i arbeidet
(Caroll & Foster, 2008; Westheimer, 2008). Flere studier viser ogsé at et arbeidsmiljo preget

av samarbeid og sosial stette skaper gkt jobbtilfredshet bade blant ledere og ansatte (Johnsrud,
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2002; Volkwein & Parmley, 2000; Volkwein, Malik & Napierski-Prancl, 1998). Viktige
komponenter i begrepet sosial stette er blant annet; tilknytning - folelsen av & fa emosjonell
stotte og & vaere likt av andre, veiledning - tilgang pé informasjon, rdd og tilbakemelding fra
andre, og egenverd - folelsen av & vere til nytte for andre. En rekke studier har ogsd funnet en
positiv sammenheng mellom opplevd lederstotte og organisasjonsforpliktelse og jobbtilfredshet
(f.eks.: Paillé et al., 2013; Kuvaas & Dysvik, 2010; Rhoades & Eisenberger, 2002; Rhoades et
al., 2001). Lederstotte kan defineres som 1 hvilken grad leder er opptatt av ansattes velvare og
deres bidrag til organisasjonen (Kottke & Sharafinski, 1988). I sin studie fant Paillé et al. (2013)
at lederstotte reduserer sannsynligheten for at ansatte utsetter arbeidsoppgaver og at de slutter 1

jobben. Samtidig er det vist at lederstette har en positiv effekt pa ansattes jobbtilfredshet.

Forbedringsarbeidet «Kultur for leering i barnehagen»
Kultur for lering i barnehagen (KFL) er et forsknings- og utviklingsarbeid som omfatter

barnehagemyndigheter, PP-tjeneste, ledere og alle ansatte i barnehager i 22 kommuner i gamle
Hedmark fylke fra 2017 til 2021 (for utdyping se Sunnevig og Nordahl, 2020). Hensikten med
KFL i barnehagen er at forskjeller i kvalitet skal utjevnes. KFL er forankret innenfor det som
omtales som «Whole System Reform» (Hargreaves & Fullan, 2012) hvor det er god
forskningsmessig stotte for at det er hensiktsmessig 4 samarbeide pd en bred og forpliktende
mate. Denne forpliktende samordningen av arbeidet hos ansatte, ledere og barnehagemyndighet
er en viktig del av KFL, og det skal bygge pa samstemthet og en felles retning (Fullan & Quinn,
2016). Kjennetegn pa et slikt samordnet og samstemt arbeid i en felles retning er; regional
samordning, lokale nettverk og profesjonelle leringsfellesskap pa alle nivaer, kollektiv
kompetanseutvikling pd alle nivaer, tiltak basert pa lokale data og analyse av egen praksis samt
anvendelse av forskningsbasert kunnskap. Barnehagers pedagogiske praksis skal utvikles
gjennom blant annet gkt innsikt og kompetanse hos de ansatte. For & skape et mer likeverdig
barnehagetilbud og kultur for felles laring og kvalitetsutvikling, legger eier og
barnehageledelse til rette for kollektiv kompetanseutvikling for alle sine ansatte 1 samarbeid
med Hegskolen i Innlandet. Ett av de overordnede maélsettingene i KFL er; «alle ansatte i
barnehage samt pd kommunalt nivd, skal oke sin kompetanse gjennom en kollektiv og
samordnet kompetanseutvikling i profesjonelle lceringsfellesskap». Gjennom kollektiv
kompetanseutvikling i profesjonelle leringsfellesskap er det ikke bare den enkelte ansatte som
tilegner seg okt kompetanse, det gjor ogsd barnehagen som helhet. | Rammeplanen understrekes
det at «barnehagen er en leerende organisasjon der hele personalet skal reflektere rundt faglige

og etiske problemstillinger, oppdatere seg og veere tydelige rollemodeller» (Rammeplan 2017,
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s. 15). Arbeidet i KFL er nettopp & ivareta dette ved & serge for en kompetanseutvikling av den
enkelte og ansatte i1 fellesskap, og pd den maten kunne bidra til utvikling av kvaliteten i

barnehagene.

KFL har innebygd en rekke ulike forskningsbaserte virkemidler og strategier som har
dokumentert effekt pa forbedring og videreutvikling av barnehagers pedagogiske praksis. For
det forste er KFL et barnehagebasert forbedringsarbeid der alle ansatte deltar, og
kompetansehevingsarbeidet gjennomferes pa egen arbeidsplass og i1 arbeidstiden. I samsvar
med tidligere studier av forbedringsarbeid forventes det at arbeidet i KFL vil kunne pavirke alle
ansatte i barnehager mer effektivt enn kompetansehevingsstrategier som kun retter seg mot
begrensede grupper av ansatte eller enkeltansatte (Vescio et al. 2008; Durlak et al., 2011; Serlie
& Ogden, 2015; Fullan & Quinn 2016). Alle lerer av og med hverandre, og med en vilje til
kollektivt & gjore hverandre gode vil en i sterre grad kunne utvikle barnehager med hoy kvalitet.
For det andre skal det kollektive kompetansehevingsarbeidet vare basert pa kartlegging og
analyse av barnehagens pedagogiske praksis, og dermed en innsikt i og erkjennelse av at det
foreligger et behov for kompetanseutvikling. Analyse av data om barnehagens pedagogiske
praksis (observasjoner, intervjuer, sporreundersegkelser) fra barn, ansatte, ledelse og foreldre
skal bidra med informasjon om mulige omréder til forbedring av praksis (Hattie & Larsen,
2020). En tredje sentral strategi for kollektiv kompetanseheving er at det skal skje gjennom et
systematisk arbeid over tid, i profesjonelle leeringsfellesskap (PLF) med fast dag, tid, sted og
innhold hvor ansatte skal lere av og med hverandre (Marzano, Heflebower, Hoegh, Warrick &
Grift, 2016). I de profesjonelle leringsfellesskapene utfores det pedagogiske dreftinger og
refleksjon omkring utfordringer knyttet til egen praksis og barnas utvikling og laring.
Pedagogisk analyse er en fjerde strategi og er videre kjernekomponenten i den kollektive
kompetanseheving i1 barnehagen. Det er et arbeidsredskap for analyse av egen praksis hvor
ansatte 1 samarbeid skal analysere seg fram til og iverksette forskningsbaserte tiltak knyttet til
de utfordringene som finnes i barnehagehverdagen. Pedagogisk analyse er delt inn i to faser; en
analysedel og en strategi- og tiltaksdel. Sekelyset i analysedelen settes pd de konkrete
situasjonene 1 barnehagemiljoet som opprettholder utfordringer relatert til barnas utvikling og
lering. Data utgjer en viktig informasjonskilde som gir ansatte mulighet til 4 stille
undersekende spersmaél til egen praksis (Hattie & Larsen, 2020). I strategi- og tiltaksdelen
iverksettes forskningsbaserte tiltak knyttet til utfordringene. Avslutningsvis skal arbeidet
evalueres og eventuelt revideres. Sentralt 1 analysemodellen er at samarbeidet ikke bare skal

dreie seg om pedagogiske refleksjoner og dreftinger i analysens forste del, men det skal
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materialisere seg i et méalrettet arbeid med forbedring av barnehagens pedagogiske praksis
(Nordahl 2005, s. 99). Mange forskningsfunn viser at ansatte som i samarbeid reflekterer over
egen pedagogisk praksis og barnas utvikling og leering med utgangspunkt i data for barnehagen,
muliggjer en videreutvikling og forbedring av egen praksis (Clausen, Aquino & Wideman
2009; Earl & Timperley 2009; Hargreaves & Fullan 2012; Sharratt & Fullan 2012). Til slutt,
den femte strategien, er at kollektiv kompetanseheving skjer gjennom arbeid med ulike
tematiske kompetanseforlep, hvor det & koble forskningsbasert kunnskap innenfor valgte
tematiske omrdder i barnehagens praksis med ansattes erfaring star sentralt. Dette skjer
gjennom en e-laeringsplattform hvor alt materiell finnes. Det er utarbeidet sju ulike tematiske
kompetansehevingsforlop (Pedagogisk analyse, Gode rutinesituasjoner, Relasjoner,
Sprékstimulerende leeringsmilje, Barns lek og eksperimenterende virksomhet, Inkluderende
barnehagemiljo, Foreldresamarbeid) og hver av dem er oppbygd i fem moduler og med en

varighet pa ett 4r.

Metode

Design
Denne studien anvender et kvasi-eksperimentell pre-post design med en pafelgende maling.

Det er et svakere design enn det eksperimentelt randomiserte kontrollgruppedesignet RTC, der
barnehager pa tilfeldig grunnlag blir fordelt i en eksperimentgruppe som blir utsatt for
intervensjon og en kontrollgruppe som ikke blir utsatt for intervensjon (Cook & Campbell,
1979). I forsknings- og utviklingsarbeidet KFL har det ikke vaert mulig & bruke et slikt design i

og med at alle ansatte i barnehager i fylket har deltatt og utgjer utvalget i studien.

Utvalg og gjennomfering
Informantene bestdr av ansatte fra ca. 170 barnehager fra alle de 22 kommunene i gamle

Hedmark fylke. I tabellene nedenfor vises svarprosenter pa antall informanter som har deltatt

og ansatte fordelt pd stillingskategori.

Tabell 1: Ansatte — antall informanter og svarprosent

T1 T2 T3
Tota Invit Besvar % Tota Inviter Besvar % Total Inviter Besvar %
I t | t t t t t

Ansat 218 218 2031 93 217 2178 1805 82,9 2042 2042 1568 77,3
t 4 4 % 8 % %
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Svarprosentene ovenfor anses som tilfredsstillende, men det er en nedgang fra T1 til T2 og til
T3. Dette kan skyldes at noen barnehager ikke deltar lengre eller ansatte har valgt & ikke besvare

undersegkelsen som er frivillig.

Tabell 2: Stillingskategori — antall informanter og svarprosent
Antall % Valid  Antall % Valid Antall % Valid

(T1) % (T2) % (T3) %
Assistent 629 31,0 31,1 445 24,7 24,8 335 214 21,4
Fagarbeider 651 32,1 32,2 591 32,7 32,9 555 354 35,4
Pedagogisk 702 34,6 34,7 727 40,3 40,5 637  40.6 40,6
leder/
barnehagelarer
Spesialpedagog/ 41 2,0 2,0 32 1,8 1,8 41 2,6 2,6
stattepedagog
Totalt 2023 99,6  100,0 1795 99,4 100,0 1568 100,0 100,0
Missing 8 0,4 10 0,6 0 0
Totalt 2031 100,0 1805 100,0 1568 100,0

Fordeling av ansatte med og uten en hoyere pedagogisk utdanning var ved T1 (2017) ca. 63 %
assistent/fagarbeider og 37 % pedagogiskleder/barnehagelarer og
spesialpedagog/stettepedagog. Ved T2 (2019) er denne fordelingen endret til ca. 57 % og 43
%, og ved T3 (2021) er fordelingen omtrent den samme som ved T2 (2019) pa 56,8 %
assistenter/fagarbeidere og 43,2 % pedagogisk leder/barnehagelerer og
spesialpedagog/stattepedagog. Nedgangen i antall deltakere pa T3 (2021) har sammenheng med
nedgang i antall barnehager som har gjennomfert. Noen av de minste barnehagene 1 Hedmark
valgte ikke & gjennomfore undersgkelsen pa grunn av manglende data i og med at
anonymitetsgrense er pa 7 informanter pr. gruppe for at resultater skal kunne vises. Andre

barnehager er lagt ned grunnet synkende barnetall.

Alle ansatte 1 barnehagene ble invitert til 4 delta 1 undersekelsen. De kommer fra béade
kommunale og private barnehager, fra sentrumsnere og perifere omrader og fra sma og store
barnehager. Deltakerne ble i forkant av undersekelsen informert om undersekelsens hensikt og
prosedyrer. Et nettbasert sparreskjema ble administrert til ansatte. Ved & bruke samme unik
innloggingskode for hver ansatt pd alle undersokelsene, ble det mulig & sammenligne
resultatene fra alle mélinger. Informantene ble forsikret anonymitet og det ble understreket at
deltakelsen var frivillig og at de nar som helst kunne trekke seg fra undersgkelsen. Alle tre
undersekelser ble gjennomfort 1 perioden oktober til desember, og er tilrddt av NSD og godkjent

av personvernet ved Hogskolen i innlandet.
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Mileinstrumenter

Maleinstrument er fra en skala utviklet av Serlie & Nordahl (1998) basert pa Grosin (1991,
2004), og senere validert av Hultin et al. 2016 Schools Social and Pedagogical Climate
(PESOC). Skalaen bestér opprinnelig av 18 spersmal fordelt pa fire delskalaer. Faktoranalysen
ga 1 denne studien stotte for at de 18 spersmalene bidrar til en tre-faktorlesning. Denne studien
anvender to av disse delskalaene, kompetanse og jobbtilfredshet, og bestar av 3 spersmal ut fra
en 4-punkts Likert-skala (1 = passer ikke bra, 2 = passer rimelig, 3 = passer bra, 4 = passer
veldig bra) hvor heyeste skére indikerer hoy grad av kompetanse og jobbtilfredshet. Delskalaen
samarbeid bestér av 12 spersmal ut fra en 4-punkts Likert-skala (1 = passer ikke bra, 2 = passer
rimelig, 3 = passer bra, 4 = passer veldig bra) hvor heyeste skare indikerer hoy grad av

samarbeid.

Analyser

Det er gjennomfort faktoranalyse ved bruk av Principal Component-analyse med Direct Oblim-
rotasjon og med egenverdi over ett (Kaisers kriterium) for komme frem til faktorer og
begrepsomrader som kan anvendes i videre statistiske analyser. Det er ogsd gjennomfoert
reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbachs Alpha for & underseke hvor pélitelig eller stabil
faktoren er. Alpha over .60 anses som akseptable, .70 som god og .90 som meget god (Cronbach
1951). Reliabilitetsanalysen ga .68 pa T1, .76 pa T2 og ved T3 .74 pa kompetanse og
jobbtilfredshet. P4 samarbeid .88 pa T1 og .88 pa T2 og for T3 .89 noe som anses som
tilfredsstillende verdier (Cronbach, 1951).

For & fi en innledende oversikt over materialet, bide nar det gjelder det substansielle innholdet
og spredningen 1 svarene, er det gjennomfort frekvensanalyser for alle variablene. Videre er det
gjennomfort variansanalyse med bruk av ANOVA for & finne frem til forskjeller i ansattes
vurdering av egen kompetanse og tilfredshet og deres samarbeidet, og hvilken utvikling som
har vert mellom T1, T2 og T3. Den relative forskjellen/endringen er vurdert og angitt ut fra
standardavviket i malingene. Mal pé forskjeller angis i Cohens d og 0,20 anses som en liten
forskjell, 0,50 som middels og forskjeller over 0,80 anses som store (Cohen, 1988). Alle
analyser er gjennomfert ved bruk av SPSS 25.

Resultater

Studien i denne artikkelen har undersekt ansattes vurdering av egen kompetanse og tilfredshet
samt deres samarbeid i barnehagen, og i hvilken grad dette har utviklet seg gjennom

prosjektperioden fra 2017 til 2021. Videre er det undersekt i hvilken grad utviklingen av
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kompetanse og tilfredshet og ansattes samarbeid varierer mellom ulike stillingstyper; assistent,

fagarbeider, pedagogiskleder/barnchagelarer og spesialpedagog.

Vurdering av kompetanse og tilfredshet, og samarbeid i Hedmark

I tabellen nedenfor presenteres resultatet pd utvikling av kompetanse og tilfredshet samt grad
av samarbeid som har skjedd fra 2017 til 2021 hos alle ansatte samlet i hele Hedmark fylke.
Resultatet vises gjennom antall besvarelser (N), gjennomsnittskére, standardavvik og forskjell
mellom méletidspunktene uttrykt i Cohens d (forskjell uttrykt i standardavvik) og om
forskjellene er signifikante. Verdiskalaen gér fra 1,00 til 4,00 hvor hey skére indikerer hoy grad

av kompetanse og tilfredshet, og samarbeid i barnehagen.

Tabell 3: Resultater kompetanse, tilfredshet, og samarbeid ved T1, T2 og T3

Faktor Maletidspunkt N Snitt  St.a  Forskjell i Cohens d Sig
Kompetanse og T1 2022 3,32 0,48 T1-T2d=0,13 p <,001 *
jobbtilfredshet T2 1802 3,38 0,50 T2-T3d=0,04 p,009 **
T3 1564 3,36 0,50 T1-T3d=0,08 p,266
Samarbeid T1 2018 3,22 0,50 T1-T2d=0,07 p,017 **
T2 1802 3,25 0,51 T2-T3d=0,02 p,113
T3 1570 3,24 0,49 T1-T3d=0,04 p, 492

Note: * innebarer signifikant forskjell pa p<0,001 niva. ** inneberer signifikant forskjell pa

p<0,005 niva pa ulike maletidspunkt

Resultatet ovenfor viser en svakt signifikant forbedret opplevelse av egen kompetanse og
jobbtilfredshet i barnehagene i Hedmark fra T1 til T2 og fra T2 til T3, men forskjellen fra starten
av prosjektet til siste maletidspunkt (T1 til T3) viser ikke en signifikant forskjell. I forhold til
ansattes vurdering av samarbeidet 1 barnehagen, sd viser resultatet en signifikant forskjell bare
mellom T1 og T2. I gjennomsnitt vurderer ansatte begge faktorene rimelig hoyt pd en verdiskala
som gar fra 1,00 til 4,00, men samarbeidet vurderes noe lavere enn kompetanse og
jobbtilfredshet. Skarer opp mot og over 3,30 indikerer at de fleste ansatte er tilfredse med
jobben og egen kompetansen og de samarbeider godt. Standardavviket viser at det er spredning
1 resultatene som betyr at ikke alle ansatte vurderer egen kompetanse og tilfredshet og

samarbeid med kollegaer like positivt.

Vurdert jobbtilfredshet og kompetanse fordelt pa stillingskategori pa tre méletidspunkt
I KFL krysser alle ansatte av for egen stillingskategori. Resultatene nedenfor viser hvordan de
ansatte innenfor de ulike stillingskategoriene vurderer egen kompetanse og jobbtilfredshet i

barnehagen ved de tre méletidspunktene.
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Tabell 4: Resultater i kompetanse og jobbtilfredshet fordelt pa stilling, ved T1, T2 og T3
Maletidspunkt N Snitt  St.a Forskjell i Cohens d Sig

Assistent T1 627 3,18 0,49 T1-T2d=0,04 p.486
T2 444 320 052 T2-T3d=0,06 p,16l
T3 330 322 048 T1-T3d=0,10 4 479
Fagarbeider Tl 648 333 046 T1-T2d=0,11 p,053
T2 591 337 047 T2-T3d=-0,06 p 465
T3 547 334 048 T1-T3d=005 , 764
Pedagogisk leder/ barnehage- T1 700 3,45 0,45 T1-T2d=0,09 p ,038 **
lerer T2 727 3,50 046 T2-T3d=-0,09 p 913
T3 637 3,45 050 T1-T3d=0,02 060
Spesialpedagog/ stettepedagog Tl 40 326 046 T1-T2d=0,16 p,b487
T2 32 333 049 T2-T3d=030 p,030 **
T3 41 348 040 TI-T3d=046 p.174

Note: * innebarer signifikant forskjell pa p<0,001 niva. ** innebaerer signifikant forskjell pa

p<0,005 niva pé ulike maletidspunkt innenfor de ulike stillingskategoriene

Resultatet ovenfor viser at de fleste ansatte uansett stillingskategori vurderer egen kompetanse
og jobbtilfredshet rimelig hoyt pd en skala fra 1-4 ved all maletidspunkter, hvor hey skére
indikerer en positiv vurdering av egen kompetanse og jobbtilfredshet. Samtidig er det
forskjeller i resultatene, og assistenter vurderer denne faktoren lavest av stillingskategoriene pé
alle malingene. De vurderer like fullt egen kompetanse og jobbtilfredshet svakt mer positivt fra
T1 til T3, men resultatet er ikke signifikant. Fagarbeider vurdere ogsa dette omrédet mer positivt
fra T1 til T3, men heller ikke her er resultatet signifikant. Pedagogisk leder/barnehagelerer
vurderer egen kompetanse og jobbtilfredshet hoyest av stillingskategoriene pé alle
maéletidspunkter, men med en stabil skére fra T1 til T3. Den positive forskjellen er signifikant
fra T1 til T2. Resultatet viser til slutt at spesialpedagoger/stottepedagoger vurderer faktoren
med den storste positive endringen fra T1 til T3, men endringen er bare signifikant fra T1 til
T2. Et interessant funn er at fagarbeidere og pedagogiske ledere vurderer egen kompetanse og
tilfredshet overraskende svakere fra T2 1 2019 til T3 1 2021 sammenlignet med assistenter og

spesialpedagoger som fortsetter den positive fremgangen.

Forskjeller i vurdert jobbtilfredshet og kompetanse mellom ulike stillingskategorier
I tabellen nedenfor vises resultatet pa jobbtilfredshet og kompetanse mellom pedagogisk
leder/barnehagelarer og de tre andre stillingskategoriene. Forskjellen mellom dem pa de tre

ulike méletidspunktene vises med Cohens d.
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Tabell 5: Forskjell i jobbtilfredshet og kompetanse mellom ulike stillinger ved T1, T2 og T3

Maletids- N Snitt  St.a N Snitt  St.a Forskjell i Sig
punkt Cohens d
Assistent Ped.leder/
T 627 3,18 0,49 bhglerer 700 3,45* 0,45 T1d=0,56 p<,001*
T2 444 3,20 0,52 727 350 0,46 T2d=0,63 p<,001*
T3 330 3,22 0,48 637 3,45 0,50 13d=048 p<001*
Fagarb Ped.leder/
T 648 3,33 0,46 bhglerer 700 3,45%* 045 T1d=0,25 p<,001*
T2 591 3,37 047 727 3,50 046 T2d=0,25 p<,001*
T3 547 3,34 0,48 637 3,45 0,50 13d=022 <001*
Spes.ped/ Ped.leder/
T1 stptteped 40 3,26 0,46 bhglaerer 700 3,45*% 0,45 T1d=0,39 p,053
T2 32 3,33 0,49 727 3,50 0,46 T2d=0,34 p,012 **
T3 41 3,48 0,40 637 3,45 0,50 T3d=0.05 p,739

Note: * innebarer signifikant forskjell pa p<0,001 niva. ** inneberer signifikant forskjell pa

p<0,005 niva pa ulike maletidspunkt og mellom ulike stillingskategorier

Resultatet viser en markant forskjell mellom assistenter og pedagogiskleder/barnehagelarers
vurdering av egen kompetanse og jobbtilfredshet. Forskjellen mellom disse to gruppene var stor
ved T1 og ved T2 er forskjellen okt, men ved T3 er forskjellen redusert og er det
maletidspunktet hvor den er minst. Forskjellene er signifikante pa alle maletidspunktene. Dette
anses som store forskjeller pa alle tre tidspunkter og hvor pedagogisk leder/barnehagelerer
vurderer egen kompetanse og tilfredshet klart hoyest. Fagarbeiders vurdering sammenlignet
med pedagogisk leder/barnehagelerer viser ogsa en signifikant forskjell pa alle tre tidspunkter,
men noe mindre enn ovenfor. Forskjellen er stabil over maletidspunktene og hvor pedagogisk
leder/barnehagelarer vurderer egen kompetanse og tilfredshet klart hoyest. Forskjellen mellom
spesialpedagoger og pedagogisk leder/barnehagelarer var stor ved bade T1 og T2, men ved T3
er denne forskjellen redusert til en meget liten forskjell i opplevd kompetanse og tilfredshet.
Pedagogisk leder/barnehagelarer vurderte egen kompetanse og tilfredshet klart hoyest av disse
to gruppene ved T1 og T2, mens ved T3 er bildet motsatt. Forskjellen er bare signifikant mellom

gruppene pa T2.

Vurdert samarbeid fordelt pa stillingskategori pa tre méletidspunkt
Resultatene nedenfor viser hvordan de ansatte innenfor de ulike stillingskategoriene vurderer

egen kompetanse og jobbtilfredshet 1 barnehagen ved de tre maletidspunktene.

Tabell 6: Resultater i samarbeid fordelt pd stilling, ved T1, T2 og T3
Maletidspunkt N  Snitt St.a Forskjell i Cohens d Sig
Assistent T1 627 323 047 T1-T2d=0,02 p ,858
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T2 444 3,22 0,51 T2-T3d=0,03 p.335

T3 333 3,26 047 TI-T3d=0,05 p,298
Fagarbeider T1 646 320 0,51 T1-T2d=0,06 p,146
T2 591 323 0,53 T2-T3d=-0,04 p ,686
T3 553 3,20 0,51 T1-T3d=0,02 p,328
Pedagogisk leder/ T1 698 323 048 T1-T2d=0,18 p,014 **
barnehagelarer T2 727 330 0,48 T2-T3d=-0,05 p,155
T3 635 327 049 T1-T3d=0,13 p 344
Spesialpedagog/ Tl 40 3,15 048 T1-T2d=0,26 p ,093
stottepedagog T2 32 322 0,50 T2-T3d=-0,05 p 861
T3 41 3,19 046 T1-T3d=021 p.816

Note: * innebarer signifikant forskjell pa p<0,001 niva. ** inneberer signifikant forskjell pa

p<0,005 niva pé ulike maletidspunkt innenfor de ulike stillingskategoriene

Resultatet viser for det forste at de fleste ansatte uansett stillingskategori vurderer samarbeidet
rimelig hoyt pd en skala fra 1-4, men samtidig vurderes samarbeidet 1 de fleste
stillingskategorier lavere enn vurdert kompetanse og jobbtilfredshet. Samtidig er det forskjeller
i resultatene. Tabellen ovenfor viser en liten, men positiv fremgang i vurdert samarbeidet fra
T1 til T2 innenfor alle stillingskategoriene med sterst positiv endring for pedagogisk
leder/barnehagelarer og spesialpedagoger. Det er en positiv endring fra T1 til T3 for alle
stillingskategoriene ogsa her med sterst endring hos pedagogisk leder/barnehagelerer og
spesialpedagoger i vurdering av samarbeidet. Ogsa her viser resultatet noe av det samme som
ovenfor, at fagarbeider og pedagogiskleder samt spesialpedagoger vurderer samarbeidet
overraskende svakere fra T2 1 2019 til T3 1 2021 sammenlignet med assistenter som fortsetter
den positive fremgangen. Som resultatet viser, sa er det bare signifikante forskjeller/endringer

hos pedagogisk leder/barnehagelarer fra T1 til T2.

Forskjeller i vurdert samarbeid mellom ulike stillingskategorier
I tabellen nedenfor vises resultatet pd samarbeid mellom pedagogisk leder/barnehagelaerer og
de tre andre stillingskategoriene. Forskjellen mellom dem pa de tre ulike maletidspunktene

vises med Cohens d.

Tabell 7: Forskjell i samarbeid mellom ulike stillinger ved T1, T2 og T3

Maletids- N Snitt  St.a N Snitt St.a  Forskjell i Sig
punkt Cohens d
_ Assistent Ped.leder/
‘T 627 323 0,47 bhglerer 698 323 047 T1d=0,01 p,011**
T 444 322 0,51 727 330 048 T2d=0,16 p,710
T3 333 326 047 635 327 049 T3d=002 , 639
Fagarb Ped.leder/
T1 646 3,20 0,51 bhglerer 698 323 047 T1d=0,06 p,016**
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T2 591 323 0,53 727 3,30 048 T2d=0,14 p,070

T3 553 320 0,51 635 327 049 T3d=0,14 p 011 **
Spes.ped/ Ped.leder/

T1 stotteped 40 3,15 0,48 bhglerer 698 3,23 047 T1d=0,17 p,373

T2 32 3,22 0,50 727 330 048 T2d=0,16 p 438

T3 41 3,19 046 635 327 049 T3d=0,17 p 299

Note: * innebarer signifikant forskjell pa p<0,001 niva. ** inneberer signifikant forskjell pa
p<0,005 niva pa ulike maletidspunkt og mellom ulike stillingskategorier

Forskjellen mellom de ulike stillingskategoriene pé denne variabelen viser et noe annet resultat
enn ovenfor. Assistenter sammenlignet med pedagogisk leder/barnehagelarer viser en
signifikant liten forskjell i vurdert samarbeidet i barnehagen ved T1. Ved T2 har denne
forskjellen gkt rimelig mye, men ikke signifikant. Ved T3 vurderer begge gruppene samarbeidet
rimelig likt. Forskjellen mellom fagarbeider og pedagogisk leder/barnehagelerer er liten i deres
vurderinger av samarbeidet ved T1, men signifikant. Ved T2 oker forskjellen og dette vedvarer
ved T3 som ogsd er signifikant. Til slutt viser resultatet en forskjell mellom
spesialpedagoger/stottepedagoger og pedagogisk leder/barnehagelarer som er rimelig stor pa
alle tre maletidspunktene. Den storste forskjellen 1 vurdert samarbeid er & finne mellom disse

to gruppene, men disse forskjellene er ikke signifikante.

Drefting og konklusjon

Formélet med studien i denne artikkelen var & underseke resultater pd to sentrale
utviklingsomrider fra forbedringsarbeidet Kultur for leering i barnehager fra 2017 til 2021. Det
er undersokt ansattes vurdering av egen kompetanse og tilfredshet samt deres samarbeid 1
barnehagen, og i hvilken grad dette har utviklet seg gjennom prosjektperioden. Videre er det
undersekt 1 hvilken grad utviklingen av kompetanse og tilfredshet og ansattes samarbeid
varierer mellom ulike  stillingskategorier; assistenter, fagarbeider, pedagogisk
leder/barnehagelaerer og spesialpedagog. En drefting av resultater og metodiske forhold

presenteres nedenfor.

Utvikling av kompetanse og tilfredshet

Malet 1 KFL er at alle ansatte 1 barnehager skal utvikle sin pedagogiske praksis gjennom okt
innsikt og kompetanse, og at det skal skje gjennom et systematisk arbeid over tid i profesjonelle
leringsfellesskap (PLF). Resultatet viser at det har vert en positiv utvikling av ansattes
kompetanse og tilfredshet fra 2017 til 2021, og blir allerede ved forste méletidspunkt vurdert
hoyt. Det kan tyde pd at ansatte 1 barnehager opplevde seg selv som kompetente med tro pa
egne evner og rolle, at de er i stand til & mestre arbeidsrelaterte oppgaver, og at de er engasjerte

og entusiastiske allerede i starten av forbedringsarbeidet, men at dette ogsé forbedres gjennom
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prosjektperioden. Samtidig er det viktig & understreke at en positiv vurdering av et
variabelomrade innledningsvis i et forbedringsarbeid er mer utfordrende & videreutvikle enn en
mindre positiv vurdering. Resultatet her kan likevel tyde pé at arbeidet med kompetanseheving
kan ha stimulert interessen for mer kunnskap og kompetanse (Gjerustad & Bergene, 2020) og

tilfredsheten med jobben har okt.

Resultatet viser videre at den sterste utviklingen skjer fra forste til andre maletidspunkt og at
det faktisk er en svak tilbakegang fra andre til tredje maletidspunkt. Dette kan kanskje knyttes
til blant annet utfordringer ansatte i barnehagen har hatt med handtering av Covid-19 som
gjorde seg gjeldene i1 perioden mellom andre og tredje méletidspunkt. I lys av Kaufmann og
Kaufmanns (2015) beskrivelse av forholdet mellom jobbkrav (for eksempel arbeidsbetingelser)
og jobbressurser (for eksempel kognitive og emosjonelle anstrengelsene som utgjer en kostnad
for individet) kan det tenkes at jobbkravene rundt Covid-19 ble hoyere enn de ressursene ansatte
opplevde & inneha, og at konsekvensen av det kanskje kan ses i nedgangen pa opplevd
kompetanse og tilfredshet fra andre til tredje maletidspunkt. Tilbakemeldinger fra lederne i
barnehagene viser til utfordring med & holde fast i forbedringsarbeidet KFL, og at de i

varierende grad har hatt fokus pa dette arbeidet 1 denne perioden.

Resultatene pé opplevd kompetanse og tilfredshet fordelt pad de fire stillingskategoriene
assistent, fagarbeider, pedagogisk leder/barnchagelaerer og spesialpedagog/stettepedagog viser
til en positiv utvikling fra ferste til tredje maletidspunkt innenfor alle stillingskategoriene. Storst
utvikling er 4 se blant spesialpedagogene/stottepedagogene og assistenter pa de ulike
madletidspunktene, mens fagarbeider og pedagogisk leder/barnehagelarer viser en positiv
utvikling mellom forste og andre maletidspunkt, men med en klar nedgang fra andre til tredje
maletidspunkt. Dette samsvarer ikke med TALIS-undersokelsen der det konkluderes med at
barnehagelerere 1 storre grad enn assistenter uttrykker behov for faglig utvikling fordi
opplering i et tema kan stimulere interessen for mer kunnskap og kompetanse, og at opplering
gir forstaelse av kompleksiteten, noe som gker behovet for ytterligere kunnskap og kompetanse
(Gjerustad & Bergene, 2020). Resultatet hos pedagogisk leder/barnehagelerer viser likevel en
rimelig mye hoyere skare pa alle tre tidspunkter enn hos de andre tre gruppene og opprettholder

saledes en positiv vurdering av egen kompetanse og tilfredshet gjennom hele prosjektperioden.

Resultatet viser til slutt at det er store forskjeller i opplevd kompetanse og tilfredshet nér
assistent, fagarbeider og spesialpedagog/stottepedagog sammenlignes med pedagogisk
leder/barnehagelarer.  Storst er forskjellen mellom assistenter og pedagogisk
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leder/barnehagelarer, og det er bekymringsfullt med tanke pa at assistenter utgjor en tredjedel
av de ansatte 1 barnehagen. Forskjellen reduseres noe i lgpet av prosjektperioden, men knyttet
til studier som viser at tilfredshet og kompetanse er forbundet med selvtillit, lojalitet og
kvaliteten pa arbeidet som blir gjort (Somech & Drach-Zahavy, 2000; Tietjen & Myers, 1998),
sa er dette bekymringsfullt i forhold til det daglige arbeidet i barnehagen.

Utvikling av samarbeid

En sentral strategi for kompetanseheving 1 KFL, er at det skal skje gjennom et systematisk
arbeid over tid i profesjonelle leeringsfellesskap (PLF) med fast dag, tid, sted og innhold. I de
profesjonelle leringsfellesskapene utferes det med utgangspunkt i forskningsbasert kunnskap,

pedagogiske dreftinger, refleksjoner og utpreving knyttet til egen praksis.

Resultatet belyst 1 gjennomsnittskarer, viser at ansatte 1 barnehagen vurderer grad av
samarbeidet noe lavere enn kompetanse og tilfredshet. Men, pé en skala fra 1,00 — til 4,00 vil
en skare pa rundt 3,25 likevel bety at ansatte samarbeider rimelig mye om bade innhold,
metoder og samarbeid om barna. TALIS-undersegkelsen viser ogsa til betydningen av
samarbeid med kollegaer som viktig for praksisfellesskap og kunnskapsdeling. De tre
aktivitetene barnehageansatte oppgir at de samarbeider om, er diskusjoner om tilneerminger til
barns utvikling, trivsel og lering, diskusjoner om bestemte barns utvikling eller behov og
diskusjoner av planlagte aktiviteter (Gjerustad & Bergene, 2020). Ogsa pd denne variabelen
viser resultatet en fremgang fra forste til andre méletidspunkt, for s& & gé svakt tilbake mellom
andre og tredje maletidspunkt. I hvilken grad situasjonen rundt Covid-19 spiller inn, er nok
usikkert. Det mi likevel tas med i betraktning nar vi vet at arbeidet 1 barnehagen er organisert
og gjennomfort pa litt andre mater enn vanlig, og at samarbeidet slik det var for 2020 ikke har

veert mulig grunnet smittevern.

Resultatene pa opplevd samarbeid fordelt pa de fire stillingskategoriene assistent, fagarbeider,
pedagogisk leder/barnehagelarer og spesialpedagog/stattepedagog viser at med unntak av
spesialpedagog/stettepedagog, s& vurderer de andre tre gruppene samarbeidet jevnt.
Assistentene vurderer samarbeid mer positivt 1 lepet av prosjektperioden. Fagarbeiderne
vurderer samarbeidet stabilt fra T1 til T2 og bare med en svak nedgang til siste maling.
Resultatet fra badde pedagogisk leder/barnehagelarer og spesialpedagog/stettepedagog viser en
meget positiv utvikling av samarbeidet fra forste til andre maling, men med en svak nedgang
til siste. Det store bildet er likevel at disse to gruppene gir uttrykk for en rimelig mye storre

positive utvikling knyttet til samarbeidet enn assistenter og fagarbeidere. A utvikle og stimulere
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til samarbeid er en sentral faktor for & lykkes med et forbedringsarbeid som strekker seg over
tid. Samarbeid hvor ansatte aktivt deltar med sin kunnskap, ferdigheter og erfaringer de har slik

at de laerer noe nytt eller forbedrer etablert praksis, er sentralt (Fullan, 2007; Stoll mfl. 2005).

Til slutt viser resultatet at forskjell i opplevd samarbeid mellom assistent, fagarbeider og
spesialpedagog/stettepedagog sammenlignet med pedagogisk leder/barnehagelarer et noe
annet bilde enn ovenfor. Det er relativt sma forskjeller i hvordan assistenter opplever
samarbeidet sammenlignet med pedagogisk leder/barnehagelarer. Forskjellene er storre
mellom fagarbeidere og pedagogisk leder/barnehagelerer hvor fagarbeidere vurderer
samarbeidet svakest. Spesialpedagoger/stottepedagoger vurderer samarbeidet desidert svakest
og har ogsé den sterste forskjellen sammenlignet med pedagogisk leder/barnehagelarer. Dette
samsvarer ikke med resultatene i TALIS-undersgkelsen som viser til at barnehagelerere 1 storre
grad gir uttrykk for & samarbeide med kollegaer enn det assistenter gjor (Gjerustad & Bergene
2020).

Metodiske vurderinger og implikasjoner

Ifolge Cook og Campbell (1979) er en av hovedutfordringene ved longitudinelle
intervensjonsstudier knyttet til skjevheter ved utvalgene og historiske hendelser som vil kunne
pavirke tolkningen av resultatene. For det forste er mangel pa en kontrollgruppe en svakhet ved
denne studien. Et slikt forskningsdesign har ikke vert mulig i og med at alle barnehager i fylket
er utvalget i denne studien. Samtidig er det slik at de fleste barnehager pé en eller annen mate
tar grep for a forbedre barnehagens praksis gjennom blant annet & styrke samarbeid mellom
ansatte, og det gjor at en reell kontrollgruppe er vanskelig & etablere. For det andre kan kanskje
situasjonen rundt Covid-19 knyttes til det Cook og Campbell (1979) kaller historiske hendelser
som vil kunne pévirke tolkningen av resultatene. Resultatene viser ogsa at flere av endringene
eller forskjellene ikke er signifikante og kan skyldes tilfeldigheter. Den nedgangen i resultater
fra T2 til T3 som denne studien viser, kan kanskje i noen grad relateres til denne utfordringen
med historiske hendelser. I tolkningen av resultatene ma dette tas med i1 betraktning uten at man

pa noen mate kan forklare endringene ene og alene med Covid-19.

Noen av effektstarrelsene (storrelse pa endringen eller forskjellen) kan tilsynelatende se smé
ut, men Hattie (2015) drefter effektstorrelser 1 sin artikkel «Visible learning today» hvor han
viser til at effektstorrelser pé institusjonsomfattende intervensjoner kan virke som smé effekter,
men at de likevel kan vere verdifulle. Dette fordi det er mye enklere & oppna store effekter om

en arbeider med enkeltindivider eller med et avgrenset tiltak p4 en mindre gruppe. A forbedre
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kompetanse og tilfredshet samt samarbeid hos alle ansatte i alle barnehager i et fylke tar tid. De
effektstorrelsene man far kan oppleves som ubetydelige, men det betyr ikke at det ikke er verdt

a arbeide videre med dem.

Til tross for metodiske begrensninger har artikkelen belyst de to forskningsspersmélene som
ble stilt. Funnene viser at ansatte har forbedret sin kompetanse og okt sin tilfredshet pa jobb
samt at samarbeidet er videreutviklet i prosjektperioden. Ansattes kompetanse, samarbeid
mellom personalet og ansattes tilfredshet med jobben, blir innledningsvis i artikkelen fremhevet
som viktige forutsetninger for kvalitet (Schleicher, 2018, s. 23). Samtidig viser ogsd resultatene
rimelig store forskjeller mellom ulike stillingskategorier i opplevd kompetanse og tilfredshet,
men ogsd i noen grad pa samarbeid. Variasjon, og pd noen omrader dels store variasjoner
mellom ansatte 1 ulike stillingskategorier, er kanskje en hovedutfordring ogsa 1
forbedringsarbeidet KFL. Selv om KFLs intensjon, malsettinger, organisering osv. bygger pa
forskning, sd ma det likevel stilles spersmal ved om man nér alle ansatte og dermed muliggjor
en forbedret pedagogisk praksis. En videre dybdeundersgkelse av hvordan ansatte i ulike
stillingskategorier erfarer deltakelse 1 forbedringsarbeid og hva det vil kreve for at barnehager

av hoy kvalitet kan utvikles, vil vare aktuelt.

Selv om denne studien ikke hadde til form4l & underseke sammenhenger mellom kompetanse
og tilfredshet samt samarbeid mellom ansatte og barns utvikling og lering, sa tyder tidligere
studier pa at dette kan vere tilfelle. En liten, men voksende mengde forskning bekrefter at
deltakelse 1 mer samarbeidende fagmiljoer pdvirker ansattes pedagogiske praksis og forbedrer
barns muligheter for lering og utvikling (f.eks. Vescio et al. 2008). En videre undersgkelse av
disse sammenhengene vil derfor vere aktuelt. Ansatte i barnehager i gamle Hedmark har gjort
et godt stykke arbeid, men det er kanskje né det store arbeidet starter; & vedlikeholde god praksis
og fortsatt jobbe for at kvaliteten pd barnehagetilbudet skal vare hoy.
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Kan en liten kvalitativ undersgkelse synliggjore forskjeller 1
barnehagekvalitet?

May Britt Drugli

Jeg onsker i dette kapitlet a drofte hvordan funn om forhold knyttet til barnehagekvalitet i en
liten kvalitativ studie, stemmer overens med funn fra en storre kvantitativ
kartleggingsundersokelse. Dataene som ligger til grunn for droftingene er hentet fra et
prosjekt i danske Bronderslev kommune. Innholdet i den kvantitative kartleggingen er i stor
grad overlappende med kartleggingsundersokelser som Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) benytter i mange av senterets prosjekter. Det vil derfor veere av
interesse d undersoke om resultatene fra en slik kvantitativ kartlegging ogsd kommer til

uttrykk ndr man tar en rask titt pa barnehagens daglige praksis.

Kort om prosjektet i Bronderslev

Prosjektet «Udvikling 1 fellesskaber» ble gjennomfort 1 Bronderslev kommune 1 Danmark 1
2013-2016 og var et samarbeid mellom Brenderslev kommune, Aalborg Universitet og
Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU), ved Hogskolen Innlandet. «Udvikling i
feellesskaber» hadde til hensikt & fremme barns sosiale inkludering, trivsel, leering og
utvikling gjennom kollektiv kompetanseutvikling blant ansatte i barnehagene. Ledelsen og
ressurspersoner i kommunen hadde ogsd samlinger gjennom prosjektperioden.
Kompetanseutviklingen bestod av ulike komponenter som kartleggingsundersekelser som
kommunen raskt fikk vite resultatene fra, kompetansepakker med fagtekster knyttet til barns
leering og utvikling, samt pedagogisk analyse. Hver barnehage utviklet et lap for
kompetanseutviklingen som var tilpasset deres egne behov, blant annet basert pé resultatet fra
kartleggingsundersokelsen ved T1. Prosjektet ble gjennomfort bade i barnehage og skole, men

dette kapitlet har kun sekelys pa prosjektets barnehagedel.

I Bronderslev ble det gjennomfort to kvantitative kartleggingsundersekelser, en for oppstart
av kompetanseutviklingen (T1) og en etter tre dr (T2). Det var et uttalt mal for kommunen at
kartleggingsundersokelsen ved T2 skulle ha bedre resultater med hensyn til barns trivsel og
lering enn ved T1 (Nordahl et al., 2016). I kartleggingsundersekelsene besvarte barn (4-6 ar,
N=915), kontaktpedagoger (N=934), andre ansatte (N=174) og foreldre (N=654)
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sporreskjema henholdsvis om trivsel, relasjoner, barns sosiale kompetanse, barns spréklige og
motoriske fungering, samarbeid og trivsel blant ansatte og foreldresamarbeid.
Kartleggingsundersgkelsen ved T2 viste fremgang pd mange av omradene, men den viste ogsé

relativ stor variasjon i resultatene mellom ulike barnehager (Nordahl et al., 2016).

Etter kartleggingen ved T2 valgte prosjektledelsen ut en barnehage med heye skérer pa de
fleste omrader som ble undersekt og en barnehage som jevnt over hadde lave skarer. Det ble
deretter gjennomfort en liten kvalitativ casestudie 1 disse to barnehagene. Resultatene fra den
kvalitative studien er beskrevet i rapporten «Resultater fra to kvalitative casestudier i
Breonderslev Kommune 2016» (Hansen, Drugli & Frederiksen, 2016). Ole Henrik Hansen og
jeg giennomferte den kvalitative studien 1 barnehagene. Vi fikk ikke vite hvordan de to
barnehagene hadde skéret pa kartleggingsunderseokelsen ved T2 pé forhdnd. Denne
«blindingen» ble gjort for & sikre at vi ikke skulle meate barnehagene med forventinger knyttet
til kvalitet. Vi fikk forst informasjon om barnehagenes kvantitative skaringer etter at vi hadde

analysert ferdig og presentert de kvalitative dataene for prosjektledelsen.
Teoretisk forankring

Kapitlet er teoretisk forankret i nyere kunnskap om barnehagekvalitet og kollektiv

kompetanseutvikling.
Barnehagekvalitet

Det har i de senere drene vert mye fokus pa barnehagekvalitet, bade hva det omhandler, hvor
god den er og hvilken betydning den har for barns trivsel og utvikling. Det er vanlig a skille
mellom strukturkvalitet som er rammefaktorer som eierforhold, gruppesterrelse, antall barn
per voksen, ansattes utdanningsnivd med mer, prosesskvalitet som er barnas erfaringer i
barnehagen (relasjoner og samspill mellom barn og voksne, relasjoner barna imellom,
pedagogisk innhold med mer) og resultatkvalitet som er effekter pa ulike utviklingsomrader
av at barn har vert i barnehagen (sprakutvikling, sosial kompetanse, senere fungering i skolen
med mer) (Pianta, Downer & Hamre, 2016). Strukturkvalitet har betydning for barnehagens
prosesskvalitet og har dermed ogsa en indirekte pavirkning pé resultatkvalitet som barns
trivsel, leering og utvikling. Voksen-barn samspillet er imidlertid det som synes a bety aller
mest for barns utvikling pa kort og lang sikt (Pianta et al., 2016). Det er 1 dette kapitlet lagt til
grunn at positivt samspill mellom ansatte og barn er preget av god organisering og gode

rutiner, sensitive og empatiske voksne, gode relasjoner, stotte til allsidig leering og utvikling,

116



samt stotte til barn-barn samspill (La Paro, Hamre & Pianta, 2012; Melhuish et al., 2015), og

at alt dette er sentrale kjennetegn ved et positivt leeringsmiljo i barnehagen.

Forskning som har fulgt barn over lang tid har funnet at det trengs hoy barnehagekvalitet for &
fremme barns utvikling pd kort og lang sikt, og at dette er av sarlig betydning for sérbare barn
(Taggart, 2019). Det er sarlig barnehagens prosesskvalitet som er viktig for barns trivsel og
utvikling (Pianta et al., 2016). Det er imidlertid flere studier, bdde internasjonale, norske og
danske, som viser at kvaliteten pa samspill mellom barn og voksne i de fleste barnehager er av
middels kvalitet (Bjornestad & Os, 2018; Danmarks Evalueringsinsitut (EVA), 2020;
Vermeer et al., 2016). I den engelske EPPSE studien har de sett n&ermere pa hva det er som
skiller barnehager av heay kvalitet fra andre barnehager. Forskerne der fant blant annet at god
kunnskap om barns utvikling, aktiv bruk av lereplanen (tilsvarende var rammeplan) og
stimulerende interaksjoner som bidro til leering og et godt foreldresamarbeid, var typiske
kjennetegn ved hoykvalitetsbarnehagene (Taggart, 2019). Barn med en belastet
familiebakgrunn som hadde gatt i hoykvalitetsbarnehager hadde en vesentlig bedre utvikling
gjennom hele barndommen enn andre barn med lignende bakgrunn. Den samme utviklingen

ble ikke funnet for barn som gikk i barnehager med lav eller middels kvalitet.

Kollektiv kompetanseutvikling

Prosjektet «Udvikling 1 fellesskaber» handlet om & fremme et miljo for kompetanseutvikling
som igjen skulle bidra til & forbedre barnehagekvaliteten (barnas lerings- og utviklingsmiljo).
Kunnskap om forhold som har dokumentert effekt pa kvalitetsforbedring i skole og barnehage
ble lagt til grunn, blant annet teori og forskning knyttet til begrepet profesjonelle
leeringsfellesskap. Etablering av profesjonelle leeringsfelleskap handler om & utvikle felles
verdier og forstaelse omkring pedagogisk praksis slik at alle opplever at de har et kollektivt
ansvar for barns trivsel, lering og utvikling (Heargraves & Fullan, 2016). Det innebzrer
videre at det utvikles en kultur der ansatte benytter reflekterende og undersegkende
arbeidsformer, blant annet ved & ta utgangspunkt i konkrete data om leringsmiljeet og barns
utvikling og at de samarbeider om oppgaver som bidrar til felles kompetanseutvikling
(Qvortrup, 2016). Det ma videre utvikles en felles forstdelse av hva som er sentralt 1 arbeidet
(DuFour & Fullan, 2012). For at profesjonelle laeringsfellesskap i barnehagen skal utvikle seg
og fungere, kreves ifelge Hansen (2018) og Qvartrup (2016) blant annet:

e Formulerte mal for hvordan fremme barns trivsel, leering og utvikling i daglig
pedagogisk praksis

117



e Utvikling av et kollektivt ansvar for barna og barnehagemiljoet

e Utvikling av en undersekende, reflekterende og samarbeidende holdning til egen og
felles praksis

e Samarbeid om felles pedagogiske aktiviteter, feedback og evaluering

Den kvalitative studien

Den kvalitative studien hadde som formaél & underseke leeringsmiljeet i to barnehager og
etterpa vurdere om eventuelle forskjeller nar det gjaldt pedagogisk praksis og ledelse hadde

sammenheng med barnehagenes resultater i den kvantitative kartleggingen.

Den kvalitative casestudien bestod av observasjon og intervju i hver av de to barnehagene.

Kort om barnehagene

Barnehage A hadde plass til 74 barn (2—6 ar) og bestod av tre avdelinger med
allmenpedagogisk tilbud og to avdelinger med spesialpedagogisk tilbud. Barnehage B hadde
plass til 95 barn (2—6 ér), fordelt pa tre avdelinger.

Observasjoner

Observasjonene hadde til hensikt & {4 innblikk i barnehagenes daglige praksis og dermed i

barnas utviklings- og leeringsmilje.

Det ble gjennomfort to ikke-deltagende observasjoner i1 hver av barnehagene, en pa
formiddagen og en pd ettermiddagen. Vi forskere observerte hver for oss en halv dag 1 hver
barnehage. De ansatte ble bedt om & gjennomfere dagen som vanlig mens observasjonene ble
gjennomfort. Dette betyr at observasjonene ikke ble helt like 1 de to barnehagene, men 1 begge

barnehager ble maltid, garderobesituasjon og lek (inne og ute) observert.

Vi gjennomforte strukturerte observasjoner av samspill, noe som innebar at vi pd forhdnd
hadde utviklet observasjonskategorier og kriterier for hvordan a vurdere disse. En grunn til at
vi valgte denne formen for observasjon var at vi ensket at de fire observasjonene skulle bli
vurdert s likt som mulig, pd tvers av situasjon og observater. Samspillselementene som ble
observert og vurdert ble utviklet i forenklet form basert pa elementer fra Early Childhood
Environment Scale (ECERS) (Harms, Clifford & Dryer, 1998) og Classroom scoring
assessment system (CLASS) (La Paro et al., 2012). Elementene omfattet atmosfere,

organisering, interaksjoner, empati, stotte til leering og sprakutvikling, og stette til barn-barn
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samspill. Vi forte notater underveis og 1 etterkant av observasjonene. I tabellen nedenfor

presenteres eksempler pa beskrivelser av noen av observasjonskategoriene.
Tabell 1: Eksempel pa observasjonskategorier

Atmosfare Et subjektivt inntrykk av stemningen i gruppen. Elementer som
ble observert var ansattes stemmeleie, uttrykk for glede, smil
og latter (hos barn og voksne), steyniva, grit, respektfull
vaeremdte hos de ansatte, korreksjoner/skjenn, forberedelse av

barna pa det som skulle skje

Interaksjoner Elementer som ble observert var hvorvidt det var apne versus
lukkede dialoger mellom barn og voksne, forekomst av barne-
og voksen initierte interaksjoner, hvorvidt interaksjonene bidro
til & stotte barna i det de holdt p4 med, hvordan de ansatte

stottet barnas folelser og atferd

Stette til barn-barn Her ble det observert hvordan de ansatte bekreftet og stottet
samspill samspill mellom barna i rutinesituasjoner og lek, samt hvordan

de bidro til & lese eventuelle konflikter i barnegruppen

Nér vi etterpd vurderte observasjonene, la vi vekt pa 4 fa frem det mest typiske i de
barnehagene vi observerte, det som gikk igjen pé tvers av situasjoner, personer og tidspunkt.
For hver av kategoriene hadde vi pa forhand laget en beskrivelse av hva som skulle
vektlegges i vurderinger pd en skala fra 1 til 7 (1=utilstrekkelig, 3=minimal, 5=god, 7=veldig
god). Skéringene ble gitt basert pA om innholdet i beskrivelsen ble observert sjelden, av og til

eller det meste av tiden.

Vi vurderte forst vare egne observasjoner og ga hver observasjonskategori en skare med
begrunnelser fra notatene. Deretter dreftet vi resultatene sammen. Der vi hadde skéret en
kategori i en av barnehagene ulikt, valgte vi & bruke et gjennomsnitt. Det skjedde for tre

skaringer 1 den ene barnehagen, ellers var vurderingene sammenfallende.
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Intervju
Intervjuene hadde til hensikt & supplere dataene vi fikk gjennom observasjonene, ved at de

kunne bringe inn de ansattes perspektiver og gi mer utfyllende informasjon om barnehagens

leeringsmiljo.

Det ble gjennomfort to semistrukturerte gruppeintervju av ansatte, ett i hver barnehage.
Intervjuguiden omhandlet spersmal knyttet til hvordan de jobbet med samspill mellom ansatte
og barn, egen faglige motivasjon og forhold til ledelsen. Til sammen ble syv ansatte
intervjuet, tre i barnehage A og fire i barnehage B. De to barnehagelederne ble intervjuet hver
for seg, og her hadde intervjuguiden spersmal om lederrollen med hensyn til mal for det
pedagogiske arbeidet og statte til faglig utvikling blant ansatte. Det ble tatt lydopptak av

intervjuene og disse ble deretter transkribert.

I analysen av intervjuene ble de ulike temaene i intervjuguiden brukt som kategorier (for
eksempel barn-voksen samspill, faglig motivasjon og forhold til ledelsen) og deretter
sammenlignet vi likheter og forskjeller mellom barnehagene 1 utsagn innen hver av disse

temaene (Kvale & Brinkman, 2009).

Funn fra den kvalitative studien

Funn fra den kvalitative studien beskrives her for hver av barnehagene.

Barnehage A
Vurderingen av observasjonene fra barnehage A viste skarer i lavt til middels omrade (3—4)

pa alle de syv samspillselementene (atmosfaere, organisering, interaksjoner, empati, stotte til
leering og sprikutvikling og stette til barn-barn samspill). En grunn til at barnehagen fikk
sapass lave skarer, var at kvaliteten pa samspillet varierte en god del basert pa hvem av de
ansatte som deltok i situasjonen. Den varierte ogsd noe pé tvers av situasjoner, for eksempel
var samspillskvaliteten ved méltidene og lek inne darligere enn i utelek. I barnehage A var det
en god atmosfzare 1 noen situasjoner, mens det i andre situasjoner var en negativ og stresset
atmosfare med unedig voksenstyring og negativ vaeremate hos de ansatte. For eksempel ble
noen barn mett med tydelig frustrasjon og irritasjon av enkelte ansatte, ett barn ble i en

situasjon heylytt omtalt meget negativt av en ansatt.

I barnehage A syntes det som om enkelte aktiviteter i liten grad var planlagt, noe som for
eksempel forte til mye uro nér barna var inne og skulle leke. Noen rutiner syntes & vaere godt

innarbeidet (for eksempel overgang fra utelek til & ga inn ved at det ble ringt i en bjelle), mens
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for andre situasjoner syntes det ikke & vare klare rutiner. Ett av de observerte maltidene
fremstod som sarlig kaotisk med manglende oppstart og barn og voksne som gikk til og fra

bordet under hele situasjonen.

I barnehage A ble det observert noen apne og gjensidige dialoger mellom ansatte og barn,
seerlig 1 uteleken. Kvaliteten pé dialogene varierte imidlertid avhengig av hvem av de ansatte
som var til stede, og med type situasjon. Inne var det mye uro og mange korreksjoner av
barna. I barnehage A varierte ogsé det empatiske nivdet med hvem av de ansatte som ble
observert. Det ble observert noen gode situasjoner der barn raskt fikk trest eller de ansatte
delte barnas glede, men det var ogsé relativt mange situasjoner der de ansatte var pa
etterskudd og endte opp med & gi barna negative tilbakemeldinger. En ansatt skilte seg sarlig
negativt ut under den ene observasjonen. I barnehage A ble det observert svaert i episoder der
de ansatte fulgte opp og utvidet det barna var opptatt av. De fleste av interaksjonene var
kortvarige og preget av mange lukkede spersmal fra de ansattes side. Det var generelt fravaer
av berikende og leringsfremmende samspill under observasjonene i denne barnehagen. I
barnehage A ble det observert en god del stotte til enkeltbarn, for eksempel under utelek,
mens det var lite stotte til barnas samspill seg imellom. Noen barn ble gaende en del for seg

selv over lengre tid. Dette ble spesielt synlig ute.

Intervjuet med de ansatte viste at de var opptatt av og hadde god kunnskap om relasjoner og
samspill, bade mellom ansatte og barn og barna imellom. De ansatte mente at barns laring og
utvikling best fremmes i leken og fremholdt at de var opptatt av & avdekke barn som trenger
stotte for & bli inkludert 1 det sosiale fellesskapet. Nér det gjaldt rutinesituasjoner som
maéltider, beskrev de at positivt samspill fremmes ved & stille barn spersmél om det som skjer
her og na. De ansatte beskrev seg selv som faglig engasjerte og motiverte og at de var opptatt
av & utvikle seg og lere i felleskap. De viste til jevnlig bruk av relasjonssirkelen for & kunne
avdekke relasjoner som ikke er gode nok. Videre beskrev de et godt forhold til barnehagens
leder, som de mente sarlig talte deres sak ndr kommunen vil kutte i ressurser til barnehagene.
Det ble i denne barnehagen beskrevet et godt arbeidsmiljo med hoy stabilitet blant de ansatte.
Nér det gjaldt arbeid med laereplanen, fortalte de ansatte at denne ble tatt i bruk ulikt pa de

ulike avdelingene.

Intervjuet med leder viste at hun var opptatt av 4 ha et godt samarbeid med sine ansatte og at
de hadde jevnlige meter for & drofte faglige spersmél. Hun var spesielt opptatt av & delegere
oppgaver til de ansatte for a vise dem tillit og fortalte at hun derfor ikke var sa mye ute i
miljoet. Videre fremholdt leder at det i denne barnehagen ble lagt vekt pé at alle barn skal bli
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sett og oppleve seg som en del av et mangfoldig fellesskap. Siden barnehagen ogsa har to

avdelinger for barn med spesielle behov, uttrykte leder at inkludering er sentralt for dem.

Barnehage B
Observasjonene fra barnehage B ble vurdert til 4 ha skarer pa hoyt niva (6-7) pé alle

samspillselementer (atmosfare, organisering, interaksjoner, empati, stotte til lering og
sprakutvikling og stette til barn-barn samspill), uavhengig av hvilken situasjon og hvem som

ble observert.

Det var en god atmosfare med tilstedevarende, imatekommende og blide voksne i alle de
observerte situasjonene. Alle barna ble sett, de ble forberedt pa det som skulle skje og nér
barn métte stoppes, skjedde det pa en vennlig og stettende méte. Nar det gjaldt organisering
hadde barnehage B en dagsplan som stod beskrevet pa en lett synlig tavle i gangen, slik at
ogsa foreldrene kunne se den nér de kom om morgenen. I garderoben hadde de ansatte laget
en stor papirdukke som hver dag ble pakledt de kleerne som barna skulle ha pa seg nar de
skulle ut (jakke/genser og sko de dagene vi var der). Det virket som alle rutiner var godt
innarbeidet, barna visste hva de skulle gjore 1 overgangssituasjonene og de ansatte ga barna
tid og rom. Ved lunsjméltidet hentet for eksempel alle barna, uten a bli pdmint det, sin egen
matpakke, samt fat og kopp. Dette plasserte de pa sin egen plass og satte seg deretter til bords.
Miiltidet startet med en felles sang.

I barnehage B var interaksjonene mellom barn og ansatte preget av gjensidighet og apne
dialoger. Dialogene ble initiert av bade voksne og barn, og de ansatte brukte mange apne
spersmal, noe som bidro til & fremme barnas aktive deltagelse. De fanget ogsa opp det barna
var opptatt av og etablerte kommunikasjon og samspill rundt dette. Nér det gjaldt empati
hadde de ansatte i barnehage B en varm, nervaerende og oppmerksom varemate overfor alle
barna. De var emosjonelt tilgjengelig og tilpasset seg barnas behov. De s& nar barna var

opptatt med lek og utforskning, og nar det passet med involvering fra de ansattes side.

I barnehage B var det mange eksempler pé at de ansatte stottet barnas leering ved aktivt 4 ta
utgangspunkt i1 situasjoner som oppstod spontant i lek og andre aktiviteter. De ansatte knyttet
informasjon til det barna var opptatt av og la til rette for at barna selv skulle prate, stille
spoarsmal og selv reflektere videre. Videre var de ansatte entusiastiske og inviterende i sin
varemate i alle typer situasjoner, noe som fremmet barnas aktive deltagelse i dialoger og
samspill bade inne og ute. I barnehage B fikk barna hjelp til & innga 1 sosialt samspill ved

behov. De fikk ogsa raskt stette til & lose opp 1 konflikter seg imellom. De ansatte var tett pd
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og sa ndr barna greide seg selv og nir noen trengte stotte for 4 finne ut av det med hverandre.

De ansatte bidro om nedvendig til at nye barn ble inkludert i lek og samspill som allerede var
1 gang.

I intervjuene med de ansatte kom det frem at i denne barnehagen har det vert satset mye pa
felles faglig kompetanseheving. De har i flere &r jobbet med ICDP og de ansatte mente at det
har gitt dem et felles kunnskapsgrunnlag, blant annet om betydningen av relasjoner og
samspill. Ogsa denne barnehagen brukte relasjonssirkelen i sitt arbeid med voksen-barn
relasjoner. Hvis det ble avdekket at en relasjon var utfordrende, sa de ansatte at de
umiddelbart begynte a jobbe med voksenrollen. Nar de ansatte i barnehage B skulle beskrive
hvordan de jobbet med & stotte barnas lering, sa de at dette er noe de gjor hele tiden 1 alle
typer situasjoner. I tillegg hadde de sekelys pa spesifikke omrader i leereplanen gjennom &ret.
Akkurat na var det sprak som var tema, og da var de spesielt opptatt av a legge til rette for
spréklige dialoger i de vanlige hverdagssituasjonene, i tillegg til at de hadde spesielle

aktiviteter knyttet til leering av sprék.

De ansatte fortalte videre at de alle hadde jobbet i barnehagen lenge, de hadde en felles faglig
motivasjon og de var opptatt av stadig & fa nye utviklingsmuligheter. Forholdet til leder ble
beskrevet som positivt. Lederen var mye ute i miljoet, blant annet var hun vikar av og til ved
sykdom. De opplevde at lederen sldss for barnehagens ressurser opp mot kommuneledelsen

og at hun var opptatt av at barnehagetilbudet skal ha god kvalitet.

Lederen i barnehage B formidlet at denne barnehagen hadde en klar pedagogisk profil og at
hun stilte haye krav til de ansattes kompetanse. Hun forventet at de ansatte skulle vere faglig
oppdatert og la til rette for kompetanseheving (blant annet ICDP veiledning) og felles faglige
refleksjoner. Hun mente at hun utfordret de ansatte pa a tilpasse aktiviteter og egen vaeremate
slik at bade barnegruppen som helhet og det enkelte barn ble godt ivaretatt. Lederen var
opptatt av at barnas behov skal vaere i sentrum for pedagogisk praksis og at de ansatte ma
vare ydmyke og altruistiske overfor dette oppdraget. Samtidig som lederen stilte hoye krav til
de ansatte, var hun ogsé opptatt av 4 veere mye ute i miljoet for & kunne gi stette, bade

praktisk og faglig.
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Var kvantitative og kvalitative funn sammenfallende?

Etter at de kvalitative dataene var samlet inn og analysert, ble det fra prosjektledelsen gitt
informasjon om at det var barnehage B som hadde hoye skérer pd den kvantitative
kartleggingen og at det var barnehage A som hadde lave skérer. Jeg vil her drefte hvorvidt

denne forskjellen kom frem, ogsé i den kvalitative casestudien.
Ulik daglig praksis i de to barnehagene

De kvalitative observasjonene av samspill mellom ansatte og barn viste tydelige forskjeller
mellom barnehage A og B, og forskjellene sammenfaller med funnene fra den kvantitative
kartleggingen. I barnehage B var det gjennomgaende hoy kvalitet i alle typer situasjoner og
uavhengig av hvilke ansatte og barn som ble observert. I barnehage B var kvaliteten middels 1
en rekke samspillsituasjoner, men det var ogsa lav kvalitet 1 noen situasjoner, bade nér det
gjaldt organisering og samspill. Et par ansatte utviste ved noen anledninger lav
relasjonskompetanse, for eksempel ved at enkeltbarn fikk kjeft og negativ tiltale mens andre

barn herte pa.

Prosesskvalitet, serlig kvalitet pd samspill mellom barn og voksen, er avgjerende for barns
trivsel og utvikling i barnehagen (Pianta et al., 2016). Den engelske EPPSE studien viser at
sarbare barn har et sa@rlig behov for hey samspillskvalitet i barnehagen (Taggart, 2019). For
barn som har en belastet hjemmesituasjon, kan hagy barnehagekvalitet bidra til en positiv
utvikling pa kort og lang sikt. Det er derfor betenkelig at enkelte barnehager har middels til

lav prosesskvalitet.

Det kan synes som om ansatte 1 barnehage B 1 storre grad enn barnehage A, hadde utviklet
felles mél og kollektivt ansvar for sin pedagogiske praksis (Hansen, 2018; Qvratrup, 2016).
Dette kom barna til gode ved at alle typer situasjoner var godt organisert og de ble mett med
sensitivitet og engasjement, uavhengig av hvem av de ansatte de var sammen med. |
barnehage A var dette annerledes. Her varierte kvaliteten pa den pedagogiske praksisen
mellom situasjoner og ulike ansatte. Det ble heller ikke observert noen situasjoner med hoy

kvalitet i denne barnehagen.
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Kunnskapsgrunnlaget — bade likheter og forskjeller

I begge ansattintervjuene ble det vist til leereplanen og at de ansatte la vekt pa & implementere
denne i sin daglige praksis. Mens det i barnehage A ble fortalt at leereplanen ble tatt i bruk
ulikt pa de ulike avdelingene, hadde alle avdelinger i barnehage B felles satsninger. For
oyeblikket var det sprak som var satsningsomradet, og da hadde alle ansatte et sa@rlig sokelys
pa dette i alle typer situasjoner. Slike felles satsninger der det knyttes refleksjoner til bade

egen og felles praksis vil styrke det profesjonelle leeringsfellesskapet (Qvartrup, 2016).

De ansatte ved begge barnehager formidlet at de var opptatt av relasjonen mellom seg og
barna. Videre var de alle opptatt av lekens betydning for barns trivsel og utvikling, og at
voksenrollen i barns lek skal tilpasses barnas behov. Nar det gjaldt relasjoner, bade mellom
ansatte og barn, samt barn-barn relasjoner, syntes ansatte i begge barnehager a ha et oppdatert

kunnskapsgrunnlag.

Pé ett omrade kom det frem en viss forskjell mellom de to ansattgruppene. Det gjaldt hvordan
a stotte barns lering. [ barnehage A presenterte ikke de ansatte en felles forstaelse av hvordan
fremme barns leering. Det syntes ikke som om de hadde en klar bevissthet om hvordan
fremme lering i det daglige samspillet. I barnehage B viste de ansatte til at de hadde en felles
forstéelse av betydningen av & knytte leering til det som skjer her og nd og at dette var noe de
ofte droftet seg imellom. I disse dreftingen brukte de laereplanen aktivt, noe som kan bidra til
felles kompetanseutvikling (Taggart, 2019). I denne barnehagen fortalte de ansatte ogsa at de i
flere ar hadde jobbet med ICDP modellen (Hundeide, 2010) og at de aktivt forsekte & uteve
formidlet leering i samspillet med barna i alle typer situasjoner. De uttrykte ogsa bevissthet
rundt barn med spesielle behov og hvordan stette disse barnas utvikling i deres daglige
samspill med andre barn og deltagelse i de vanlige aktivitetene. Ansatte i barnehage B
formidlet en langt mer undersekende, reflekterende og samarbeidende holdning (Hansen,

2018; Qvartrup, 2016) til barns lering enn ansatte i barnehage A.

Naér det gjaldt forholdet til leder, uttrykte ansatte i begge barnehager forneydhet med dette. I
begge barnehager var de serlig forneyd med at de opplevde at lederen talte barnehagens sak
opp mot kommuneledelsen nér det var snakk om stadig nye nedskjaeringer i
barnehagebudsjettet. Ansatte 1 barnehage B uttrykte 1 tillegg at de var forneyd med at lederen

deres var mye ute i miljoet og derfor kjente godt til deres daglige arbeidssituasjon.
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Ledere med noe ulik tilnaerming

Begge lederne uttrykte klare mal for barnehagens pedagogiske arbeid og de var opptatt av at
barnas behov skulle vare 1 sentrum. Men de to lederne hadde ulik tilnerming til hvordan de
utevde lederrollen. I barnehage A var lederen opptatt av & delegere ansvarsomrader til de
ansatte og hun uttrykte at hun var opptatt av at de ansatte skulle oppleve at hun hadde tillit til
dem. Hun formidlet at hun var tilgengelig for de ansatte nar de hadde behov for henne, men at
hun ikke var mye til stede pa avdelingene. I barnehage B var lederen opptatt av at
barnehagens kultur hele tiden er i endring, samtidig som de ansatte ma ha et tydelig faglig
fundament. Lederen var opptatt av & ha grundige faglige diskusjoner med alle ansatte og av &
understreke at hver enkelt ansatt er ansvarlig for & uteve barnehagens faglige mél i praksis.
Hun uttrykte at hun stilte store krav til de ansattes faglighet, men at hun ogsa var opptatt av a
legge til rette for deres faglige utvikling. Denne lederen la vekt pa & vaere mye til stede i
miljoet og hun fungerte ogsa av og til som vikar ved sykdom. Hun mente dette ga henne god
innsikt i barnehagens daglige praksis. I intervjusituasjonen fremstod lederen for barnehage A
noe defensiv overfor sine ansatte, mens lederen for barnehage B fremstod som sveert

engasjert, bade faglig og relasjonelt.
Konklusjon

Formélet med denne lille kvalitative studien fra to barnehager var 4 undersoke om de
forskjellene 1 kvalitet pa leringsmiljoet som ble funnet i en storre kvantitativ underseokelse
samsvarte med funnene i den kvalitative studien. Observasjonene fra hverdagssamspill i
barnehagehverdagen viste sammenfallende forskjeller med den kvantitative undersekelsen.
Barnehage B hadde gjennomgéende hoy kvalitet, mens barnehage A hadde middels til lav
kvalitet pa ulike samspillskategoriene. Ogsd intervjuene, bdde med ansatte og ledere, viste

noen gjennomgdende forskjeller i barnehage B sin faver.

Det synes som om barnehage B i storre grad enn barnehage A har greid & utvikle et
profesjonelt fellesskap (Heargraves & Fullan, 2016) som bidrar til & fremme et
gjennomgédende godt laerings- og utviklingsmilje 1 barnehagehverdagen. Og at dette er noe

som komme til syne bade i kvantitative og kvalitative data fra disse barnehagene.
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Svakheter og styrker

Denne kvalitative studien har en rekke svakheter og funnene mé derfor tolkes med forsiktighet. Det er
snakk om en svert liten studie. Hver barnehage har bare blitt observert to halve dager. Det kan derfor
vere slik at flere observasjoner over et lengre tidsrom ville gitt andre funn. Kategoriene som ligger til
grunn for observasjonen er utviklet av forskerne selv. Selv om innholdet er hentet fra validerte
observasjonsmetoder, er det ikke sikkert at kategorienes gyldighet og pélitelighet er gode nok. Bade
observasjoner og intervjuer ble gjennomfort i en strukturert form og en mer induktiv tilneerming kunne

gitt mer nyanserte data.

En styrke ved studien er at den er knyttet til en storre kvantitativ kartlegging og at den kvalitative
studien bruker flere metoder (triangulering), observasjon og intervju, samt har flere informanter. En
annen styrke er at vi som gjennomferte den kvalitative undersekelsen, ikke kjente til barnehagenes

resultater fra den kvantitative kartleggingsundersegkelsen.
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Inkludering i Ytre Helgeland i et helhetlig perspektiv

Espen Stranger-Johannessen

1 skole- og barnehagesektoren har arbeid med inkludering bred oppslutning, men begrepet
blir sjelden klart definert, og det er ofte stor avstand mellom ideal og virkelighet. Denne
studien retter sokelyset mot arbeidet med inkludering i oppvekstsektoren i én region, med vekt
pd samspillet og de ulike perspektivene til ansatte pd ulike nivaer. Fokusgruppeintervjuer med
oppvekstsjefer, barnehagestyrere, rektorer, tillitsvalgte (lcerere og andre ansatte) og ansatte i
PPT utgjorde datagrunnlaget. De tre kommunene i regionen har til dels store forskjeller i
storrelse, geografi og organisering. Det er stor oppslutning om inkludering, og det har veert
noe fremgang de siste drene med hensyn til ulike former for inkludering, blant annet mindre
en-til-én-undervisning, men ulike perspektiver pa arbeidet med individuelle oppleeringsplaner
og forekomsten av utdaterte holdninger vitner om behov for bedre rutiner og samarbeid.
Operasjonaliseringen av inkludering i praksis er med andre ord utfordrende, og artikkelen
konkluderer med d peke pd veier mot dette madlet, blant annet behovet for mer kollektiv
kapasitetsbygging gjennom holdningsarbeid, organisering og samarbeid, tiltak som allerede

er i gang i regionen.

Innledning

Inkludering har lenge veert sentralt i arbeidet med barn og unge, og ble sarlig aktualisert med
rapporten fra Ekspertgruppen for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging
(Nordahl mfl., 2018) og Stortingsmelding 6: Tett pd — tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO (Meld. St. 6, 2019-2020). Nordahl mfl. (2018) trekker
serlig frem helheten i arbeidet rundt barna, bade internt pa barnehager og skoler, og eksternt i
form av stettesystemer, slik som oppvekstledelsen pd kommunalt niva og PPT. Det er bred
enighet om samhandling og et helhetlig perspektiv pa arbeidet med barn og unge for 4 sikre et
inkluderende fellesskap, men det er begrenset kunnskap om hvordan slikt arbeid foregér
regionalt i Norge. Denne artikkelen bidrar til denne tematikken, med utgangspunkt i et

prosjekt som SePU er involvert 1.

12017 startet prosjektet God oppleering for alle, et kvalitetsutviklingsprosjekt for barnehager
og skoler 1 Ytre Helgeland. Utgangspunktet for God oppleering for alle var bekymring for
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utfordringer i skolen, spesielt haye mobbetall, mange elever med spesialundervisning og
mange elever pa laveste niva pa nasjonale prover. Hosten 2018 gjennomfoerte SePU en

kartleggingsundersokelse

og aret etter intervjuer med eiere, ledere og ansatte (tillitsvalgte) i barnehager og skoler samt
ansatte ved det regionale PPT-kontoret. Dette datamaterialet danner grunnlaget for arbeidet
med kompetanseheving og kollektive endringsprosesser pé alle nivéer, blant annet med stotte
fra SePU 1 form av fagdager, veiledning og en nettbasert kunnskapsressurs. Dette kapittelet
bygger pa tilstandsrapporten (Stranger-Johannessen, Berg, Haland, Nystuen & Leken, 2019),

som er en situasjonsbeskrivelse av en tidlig fase av prosjektet.
Problemstillingen som ligger til grunn for dette kapittelet er:

Hvordan arbeider de ansatte i oppvekstsektoren sammen for en inkluderende barnehage og

skole, og hvordan kan dette arbeidet styrkes?

Forst presenteres en kort gjennomgang av teori og litteratur knyttet til inkludering og
organisering, herunder spesialundervisning, som er s&rlig sentralt for inkludering. Det
redegjores kort for metodegrunnlaget og konteksten som rammer inn dette arbeidet med
hensyn til geografi, organisering og sentrale aspekter i oppvekstsektoren. Deretter folger en
presentasjon av funnene fra de fem nivéene. Diskusjonen anvender sentrale aspekter fra
forskningslitteraturen til & drefte arbeidet med og synet pa inkludering, med utgangspunkt i de
overgripende kategoriene organisering, strukturer og rutiner; kompetanse og holdninger; og
samarbeid som en bro mellom ordincer undervisning og spesialundervisning. Konklusjonen
trekker disse perspektivene sammen og nevner kort utviklingen som har skjedd siden

datainnsamlingen fant sted.

Inkludering og spesialundervisning

Begrepet inkludering er forholdsvis nytt i Norge, og dukket opp i leereplanen for grunnskolen
1 1997. Salamanca-erklaringen fra 1994 betraktes ofte som sentral i utbredelsen av begrepet
bade i Norge og internasjonalt. Inkludering kom tilsynelatende som en erstatning for
integrering, men det favner videre enn som sa, og er serlig knyttet til spesialundervisning og
spesialpedagogikk (Hausstétter & Jahnukainen, 2014). Persson og Persson (2013) hevder det
finnes ulike oppfattelser av inkludering, og begrepet brukes blant annet om elever med

funksjonsnedsettelse eller spesielle behov. Dette er en ganske vanlig forstaelse av begrepet,
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som sarlig handler om & ga bort fra spesialskoler. En annen oppfattelse handler om hvorvidt
en elev er inkludert i det daglige livet i skolen, med underkategoriene romlig, sosial og
didaktisk inkludering. Denne definisjonen kalles «praksisnar», og omfatter ikke politiske
eller ideologiske aspekter. Bachmann og Haug (2006) fremhever fire arbeidsoppgaver ved
inkluderingsbegrepet:

o A oke fellesskapet (elever er fysisk sammen)
e A gke deltakingen (alle bidrar)
e A oke demokratiseringen (alle blir hert og fir pavirke)

o A gke utbyttet (alle utvikler seg sosialt og faglig)

Mjes (2016) understreker at disse arbeidsoppgavene ikke bare angar spesialpedagogikken,
men samspillet mellom spesial- og allmenn-pedagogikk er viktig for & sikre alle aspektene
ved inkludering. Spesialundervisning er et tilbud for elever som anses ikke ha utbytte av
ordinzr undervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-1). Spesialundervisning har dermed en
sentral oppgave 1 & fremme inkludering, men har i praksis en rekke utfordringer (Hausstétter
& Reindal, 2016). Spesialundervisning gis forst og fremst utfra mangler ved eleven, snarere
enn utfra en vurdering av undervisningen. Elever som mottar spesialundervisning gjor det
darligere pa en rekke indikatorer, slik som trivsel, motivasjon, arbeidsinnsats, sosial
kompetanse og leringsutbytte (Festoy & Haug, 2017). Elever som far spesialundervisning blir
ofte skilt ut fra vanlig klasse og noen fa tilfeller i1 spesialskoler. De strukturelle forholdene
rundt hvem som fér spesialundervisning varierer, blant annet kompetansen til de som skal
tilby undervisningen. Faerre enn halvparten har spesialpedagogikk, og bruken av assistenter
oker, noe som skaper bekymring for kvaliteten pa undervisningen som tilbys (Festoy & Haug,

2017).

Det er stor avstand mellom ideal og praksis i spesialundervisningen (Haug, 2017). Flere
studier (Haug, 2015; Knudsmoen mfl., 2015) papeker at spesialundervisning i stor grad
foregar separat fra annen undervisning og at lereraktivitetene er individuelt rettet. Det & ta
elevene ut av klassen legitimeres med at det er til deres eget beste, men det kan ogsa vere
stigmatiserende, som kan pévirke selvfolelsen, aspirasjoner og forventninger. Individuell
oppgavelesing er ikke nadvendigyvis & foretrekke; kollektiv undervisning kan ogsa vere
fordelaktig (Haug, 2015). Samarbeid mellom elever, som forskning viser er viktig (Hattie,

2009; Mitchell, 2014), finnes 1 liten grad i spesialundervisningen. En studie fant at
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normalitetsbegrepet pd mange skoler ble praktisert i en for snever forstdelses-
ramme, slik at vel mange elever ble vurdert til & ha behov for en individ-
ualisert opplering. Informantene fra PP-tjenesten fortalte at de opplevde at
skolene og PP-tjenesten ikke hadde en etablert felles kultur for & prioritere
systemarbeid eller at skolen etterspurte deres systemrettede mandat.
(Knudsmoen mfl., 2015, s. 2).

Kompetanse og organisering for et inkluderende fellesskap

Myndighetene har de siste arene gjort en rekke tiltak for & fremme inkludering gjennom
kompetanseheving og bedre organisering. Stortingsmelding 21 (Meld. St. 21, 2016-2017)
mener at skoleeiere ma lage en helhetlig plan for kompetanseutvikling med bade kollektive og
individuelle tiltak, og legger derigjennom vekt pa det lokale ansvaret for kvalitetsutvikling.
Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) presiserer ogsa barnehagenes forpliktelser og
ansvar, mens bemanningsnorm og pedagognorm skal sikre bedre og mer omfattende
voksenkontakt i barnehagen. Overordnet del i leereplanen for Fagfornyelsen (Kunnskaps-
departementet, 2020) har et underkapittel om inkluderende leringsmiljo og et om
profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Stortingsmelding 6 (Meld. St. 6, 2019-2020) legger
blant annet vekt pa tidlig innsats og overganger, som er viktig for & sikre god kvalitet og
inkludering, men det viktigste tiltaket er & styrke kvaliteten pa det ordinaere pedagogiske
tilbudet. Ogsa Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging
(Nordahl mfl., 2018) vektlegger det ordinzre pedagogiske tilbudet.

For a oppné et inkluderende fellesskap er det nedvendig med kunnskapsbasert og
datainformert ledelse (Dyssegaard mfl., 2017). Fullan og Sandengen (2014) og Nordahl og
Hansen (2016) trekker frem fa, konkrete mal, fokus pa undervisning og leringsutbytte og
bruk av data som sarskilt betydningsfullt, noe som fordrer kollektiv kapasitetsbygging og
lederskap. Modeste m.fl. (2022) trekker frem betydningen av sosialt distribuert lederskap og
samarbeidende tilnerming for a utvikle profesjonelle leeringsfellesskap, mens Fullan og
Quinn (2017) fremhever koherens i denne sammenheng, forstatt som relasjonen mellom
delene av opplaringen og forstielsen av tilpasset opplering. Koherens i utdanningssystemet
bidrar til & kvalifisere for inkludering og innebzrer felles retning og integrering av delene,
kollektive kulturer som fremmer individ og fellesskap, gode pedagogiske praksiser, og ikke

minst at alle er kjent med og slutter opp om malet.
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Koherens inneberer videre at skoler og skoleeiere (kommuner) har et system for nir og
hvordan tidlig og hurtig innsats skal iverksettes (Nordahl mfl., 2018), og at videreutvikling av
leerernes kompetanse gjores kollektivt gjennom profesjonelle leringsfellesskap (Opfer &
Pedder, 2011). Profesjonelle leringsfellesskap kan defineres som en vedvarende prosess hvor
profesjonelle 1 utdanningsfeltet jobber samarbeidsrettet i stadig tilbakevendende kretslop av
felles undersokelser og praksisforskning med henblikk pé & oppna bedre resultater for elevene
de underviser (DuFour mfl., 2010). Profesjonelle leringsfellesskap handler om mer enn
samarbeid mellom lerere. Det er en vedvarende prosess som omfatter en analytisk tilneerming
til interaksjoner og aktiviteter i klasserommet, og malet er at elevene skal ha et best mulig

leeringsutbytte (Qvortrup, 2018).

Metode

Datamaterialet bestdr av ni transkriberte fokusgruppeintervjuer pa fem ulike «nivéer» som
jobber med barn og unges utvikling og leering i Ytre Helgeland. Disse nivaene ble valgt
ettersom de representerer et tverrsnitt fra overste ledelse ned til barnehageansatte og lerere
som jobber med barn og elever til daglig, representert ved tillitsvalgte, i tillegg til ekstern
stottefunksjon representert ved PPT. De fem gruppene er (1) oppvekstsjefer!, (2) styrere i
barnehager?, (3) rektorer, (4) tillitsvalgte og (5) ansatte i PPT. Det ble gjennomfort ett
fokusgruppeintervju med barnehagestyrere og rektorer fra hver av de tre kommunene som

deltok, og ett med hver av de andre gruppene. Til sammen ble 39 personer intervjuet fordelt

pa ni grupper.

Valg av datainnsamlingsinstrument, i dette tilfelle semistrukturerte fokusgruppeintervjuer,
beror pé forskningsdesign og forskningsspersmél (Bailey, 2017). Fokusgruppeintervjuer ble
valgt dels for 4 fa en forholdsvis stor bredde, men ogsé fordi interaksjon mellom deltagerne
vil kunne gi verdifull ny innsikt (Kitzinger, 2008). Intervjuguidene for de fem nivéene var
bygget opp pad samme mate, med fokus pd samarbeid, ordinaer og spesialundervisning og
tidlig innsats. Likevel innebar forskjeller i nivdenes arbeidsoppgaver at spersmalene ofte
matte formuleres ulikt. De transkriberte intervjuene ble analysert for 4 identifisere temaer

knyttet til inkludering (Miles, Huberman & Saldafa, 2019). Gjentatte gjennomlesninger og

! To av kommunene bruker tittelen «kommunalsjef for oppvekst» for samme funksjon.
2 ] oppvekstsentre er samme person leder for barnehage- og skole-avdelingene, men for ordens skyld brukes
«styrer» og «rektory.
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vurdering av intervjuene opp mot forskningsspersmélene ga til slutt en analytisk metning, og

det var tilstrekkelig grunnlag for & besvare forskningsspersmalet.

Kontekst

Ytre Helgeland er en kystregion og et av de viktigste omradene for fiskeoppdrett i Norge. Det
er store variasjoner bade nar det gjelder geografisk beliggenhet og kommunikasjons-
forbindelser. Befolkningstallet i de tre kommunene varierer mye, fra ca. 7500 til under 2000
innbyggere. Noen av kommunene har tettsteder pé ulike oyer, noe som vanskeliggjor
trafikken og dermed samarbeidet mellom kommunene. Sandnessjoen i Alstahaug kommune er
den eneste byen og knutepunktet for Ytre Helgeland-samarbeidet, og Alstahaug er
vertskommunen for God oppleering for alle, og den interkommunale pedagogisk-psykologisk

tjieneste (PPT) er plassert her.

To av kommunene har flere ansatte i oppvekstsektoren, og alle har organisert noen av
barnehagene og skolene i oppvekstsentre. Det er 19 barnehager og 15 skoler i de tre
kommunene hvis man teller barnehager og skoler som er organiserte i oppvekstsentre, hver
for seg. Hver av de tre kommunene har bedre grunnbemanning enn landsgjennomsnittet, men
bare 9 av 19 barnehager oppfyller pedagognormen, som sier at barnehagen skal ha minst én
ansatt pr. tre barn nar barna er under tre ar og én ansatt pr. seks barn nar barna er over tre ar.
Arsmeldingen fra PPT i 2018 viser at en betydelig del av alle henvisningene gjelder barn i
alderen 0-5 ar (22 % gutter og 9 % jenter). Totalt ligger antallet henvisninger pad mellom 90
og 100 pr. ar, og disse resulterte 1 22 vedtak bade 1 2017 og 2018.

Andelen spesialundervisning eker for hvert ar i grunnskolen, og landsgjennomsnittet 14 pa

7,8 % 12017 og 2018 (SSB, 2020). Mens to av kommunene reduserte andelen
spesialundervisning fra 2017 til 2018 til noe under landsgjennomsnittet, 1a den tredje
kommunen rundt 13 % begge arene, med noe okning 1 2018. Andelen flerspraklige barn i
barnehagen varierer mellom 9 % og 22 %. Nar det gjelder skolefaglige prestasjoner,
giennomforing av videregdende skole, trivsel og mobbing, viser en intern rapport (gjengitt
som vedlegg 1 Stranger-Johannessen mfl., 2019) at de tre kommunene i de fleste tilfellene
ligger under landsgjennomsnittet, med til dels stor variasjon. Nasjonale prover har ogsé
gjiennomgdende lavere resultater pa lesing og regning (Utdanningsdirektoratet, u.d.). Trivselen
er lavere og andelen som rapporterer mobbing, er heyere i de tre kommunene, men flere tall

er ikke offentliggjort pga. det lave elevantallet.
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Funn

Oppvekstsjefer

De tre kommunene har betydelige forskjeller i storrelse, geografi og bosettingsmenster, og
dette pavirker naturlig nok organiseringen og ledelsen av det pedagogiske arbeidet. Alle tre
oppvekstsjefene har ansvar for mer enn bare oppvekst. De organiserer moter og nettverk med
rektorer og barnehagestyrere, enten samlet, som i de mindre kommunene, eller hver for seg.
De forteller om godt samarbeid og forseker & kombinere fokus pa administrative og
pedagogiske problemstillinger. Nar det gjelder formalisert styring gjennom planer, er det noe
variasjon mellom kommunene. Noen har utviklet strategisk kompetanseplan eller plan for
spesialpedagogisk hjelp / spesialundervisning, mens andre er i ferd med a utvikle slike planer.
Det tar ogsa tid & innarbeide nye planer, sa slik styring fra kommunalt hold ma sees i et lengre
tidsperspektiv. For gvrig er sprak et serlig viktig fokusomrade, og flere kommuner har jobbet
med Sprakloyper fra Lesesenteret (Lesesenteret, u.d.) og bruker Carlsten lesetest til
kartlegging. Tidlig innsats er et annet omrade som de tre kommunene vektlegger. Overgangen
mellom barnehage og skole har de jobbet mye med, og har rutiner for og systemer pa plass for
a sikre at skolene er rustet til & ta imot barna som kommer fra barnehagen. Noen opplyser at
overgangen mellom barnehage og skole er blitt adskillig bedre ivaretatt de siste drene og
rapporterer at barnehagen og skolen tar kontakt med hverandre angédende barn med spesielle

behov, mens andre jobber med & bedre rutinene og prosessene for overgangen.

Den interkommunale PPT er lokalisert i Alstahaug kommune, men de andre oppvekstsjefene
opplever det ikke som noe problem at de mangler PPT-kontor i sin kommune, og papeker at
regionene skdrer hoyt pa samarbeid med PPT i kartleggingsundersgkelsen. Derimot uttrykker
oppvekstsjefene en viss bekymring for kvaliteten og serlig evalueringen av den
spesialpedagogiske hjelpen / spesialundervisningen. De stiller spersmélet om individ-
perspektivet dominerer pa bekostning av et fokus pa systemiske forhold, og om ineffektive

evalueringer som bare videreferer gammel praksis uten hensyn til om den fungerer.

Ansatte i PPT

De ansatte i PPT har regelmessige mater med barnehager og skoler, og samarbeidet er godt.
De ansatte i PPT er ogsa den eneste gruppen i denne studien som jobber pé tvers av
kommunene, og far dermed et annet perspektiv med oye for likheter og forskjeller innad i

regionen. De papeker 1 noen grad forskjellene 1 kommunene, som blant annet handler om
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geografi, blant annet at barnehage- og skolebesgk i de sma eykommunene er faerre og ofte av
lengre varighet, av og til med overnatting. Det er ogsa forskjeller i organisering og utforming
av vedtak. De papeker ogsa at rollen til de som har ansvaret for spesialundervisning pa ulike
skoler varierer, og noen er mer involvert i pedagogisk arbeid enn andre. Det stilles ulike
forventninger til dem og hvor gode rutiner og struktur for kartlegging og informasjonsflyt
barnehager og skoler har. Selv om det er noe variasjon i ferhenvisningsfasen og rutinene for
henvisning, beskriver de denne som god. Tester av barn brukes fortsatt, men i mindre grad og
ikke sd kategorisk som for. De storre kommunene har flere ressurser til spesialpedagoger, men
bruk av omreisende spesialpedagog, som en kommune med flere gyer har, er en god méte a
mete utfordringer knyttet til store avstander og sma forhold. Barnehager og skoler har blitt

bedre pa tidlig innsats og overgangen mellom barnehage og skole.

Den siste tiden har det skjedd en rekke endringer pa det spesialpedagogiske feltet. Det pagér
en debatt om behovet for & redusere andelen spesialundervisning og forholdet mellom
problemorientert individfokus og et mer kontekstorientert perspektiv, som blant annet gir seg
til uttrykk i at mye spesialundervisning beveger seg bort fra én-til-én-undervisning mot
grupper og innsats rettet mot hele klasser. Dette skiftet er naert knyttet til holdningsendringer.
Ikke alle som jobber med barn og unge har holdninger som de ansatte i PPT mener er mest
hensiktsmessig, noe som bidrar til ulik praksis. De reiser ogsa spersmaélet om det vil vere
bedre & skifte noe fokus bort fra sakkyndig vurdering og over til veiledning, som ogsa foreslas

av Nordahl m.fl. (2018).

Styrere

Styrerne i barnehagene poengterer at en felles oppvekstadministrasjon for barnehage og skole
gir gode muligheter for & tenke sammenheng og samarbeid mellom barnehage og skole, og de
beskriver samarbeidet mellom barnehage og barnehageadministrasjon som godt, men det er
noe varierende grad av styring fra kommunens ledelse. Samarbeidet organiseres 1 stor grad ut
fra et arshjul med meatetreffpunkter, og de fremhever behovet for pedagogisk innhold pé slike
meter. Det er en del ulikheter knyttet til sterrelsen pa barnehagen, antall avdelinger og
hvorvidt barnehagen er knyttet til et oppvekstsenter. Disse ulikhetene har betydning for
hvordan det spesialpedagogiske hjelpeapparatet mot barnehagene organiseres. De vektlegger
at den spesialpedagogiske hjelpen, sa sant det er til det beste for barnet, foregér i grupper. En

utfordring er at det er vanskelig & oppné god kvalitet nér det er lav grunnbemanning.
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Alle styrerne nevner at samarbeidet med PPT fungerer godt, men hevder at behandlingstiden
for enkelte saker kan vere noe lang. Det papekes ogsa at det krever innsats fra begge parter
for 4 ta vare pd relasjonen 1 samarbeidet ndr en metes sa sjeldent. Rammer for samarbeidet
mellom barnehage og PPT betraktes som noe sdrbart ved for eksempel sykdom. Rutinene 1
barnehagen skal ivareta den systematikken som er nedvendig for at alle barn skal ha det bra
selv om de har f& barn pa avdelingene, og de har ulike verktoy som de kunne bruke ved
behov. Alle styrerne vektlegger tidlig innsats og har ulike planer som er ment a bidra til &
skape tidlig innsats 1 barnehagene. De har hatt ulike prosjekter tidligere og har ulike styrker

som kan bidra til hverandres laering og utvikling.

Styrerne er enige i at inkludering er et komplekst begrep som mé diskuteres i barnehagens
voksenfellesskap for begrepet kan anvendes godt 1 praksis. De vektlegger noe ulike sider ved
inkluderingsbegrepet, men er enige om at det 4 legge til rette for at alle barn kan delta ut fra
egne evner og behov, er kjernen i inkluderingsoppdraget. De folger opp kvalitetsarbeidet ved
a lede utviklings- og forbedringsarbeidet i sin barnehage, bidra til holdningsarbeidet blant
personalet, diskutere med foreldre og ettersperre innsatsomrader nér det var nedvendig.
Observasjon brukes nar det er usikkerhet om noe rundt et barn. Flere styrere papeker at
ansatte nok kan fole at de ikke strekker til 1 alle ssammenhenger, og det kan bli en tapsfolelse
hos noen, noe som kan bidra til at de ser hindringer og ikke det gode ved situasjonen.
Foreldresamarbeid kan vare krevende nér det er mange minoritetsspraklige barn med foreldre
som ikke snakker godt norsk. En styrer har gode erfaringer med at de har mange flerspraklige

ansatte som kan bidra med egne erfaringer.

Rektorer

Rektorene 1 hver kommune har god kontakt seg imellom og samarbeider godt med oppvekst-
administrasjonen, som de beskriver som dyktig og flink til & felge opp saker. Likevel kan det
veere utfordringer knyttet til kapasitet pd kommunalt niva og at mange beslutninger ma tas av
oppvekstadministrasjonen. De understreker at det er kapasitet og arbeidsoppgaver, ikke
kompetanse, som er utfordringen, men sper seg om ikke det hadde veert mulig & delegere mer
beslutningsmyndighet til dem for a fa til en mer effektiv drift. Antallet ufagleerte, arsvikariater
og ovrig utskiftning av staben, inkludert rektorer, innebarer at flere har kort erfaring 1
stillingen, noe som stiller ekstra krav til stotte fra kollegaer og administrasjon. Ufaglerte
lerere trenger mer stotte i grunnleggende undervisningsfaglige forhold, slik som planlegging,

undervisning og foreldresamarbeid. Selv om skolene ofte har relativt mange ansatte og
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mulighet for a sette inn to lerere, er variasjon i kompetansen ofte en utfordring for a ivareta

kvalitet i undervisningen og dermed prinsippet om inkludering.

Rektorene 1 kommunen hvor PPT har kontor, er mest forneyd med kontakten med PPT.
Ansatte 1 PPT kommer raskt pa banen for 4 observere og folge opp saker. I de mindre
kommunene uttrykker skolelederne seg stort sett i positive ordelag om PPT, men opplever
utfordringer knyttet til utskiftning av kontaktpersoner. Alle skolene har en kontaktperson ved
PPT. De setter stor pris pa den faste, stabile kontaktpersonen fra PPT som hver skole har.
Mens noen er svart forneyde, er det andre som kunne tenke seg tettere oppfelging. Sykdom,
utskiftninger av personalet og andre slike forhold kan skape utfordringer for den intenderte
kontinuiteten. Store avstander spiller inn ogsé her — s&rlig kombinasjonen av utskiftninger og
avstand. Henvisningsprosessen for & fa sakkyndig vurdering, som foregar i tett samarbeid med
foreldrene, har endret seg noe over tid, rapporterer rektorene. Prosessen tar noe lengre tid selv
om andelen spesialundervisning har gatt ned. Utformingen av IOP har ogsa endret seg, og det
har blitt mer konkrete og lettere & méle. Selv om rektorene har ansvar for 4 felge opp at IOP
brukes, varierer muligheten de har til det med skolesterrelsen. Pa4 sma skoler er det lettere for

rektoren a ha god oversikt over alle elevene.

Prinsippet om inkludering ivaretas dels gjennom god kvalitet pd undervisningen og
planleggingen, og dels gjennom oppmerksombhet rettet mot elever som kanskje trenger ekstra
stotte. P4 spersmél om i hvilken grad deres skoler har utarbeidet rutiner for a fange opp og
stotte elever med lave faglige prestasjoner, trekker rektorene s&rlig frem bruk av kartlegging
for & fange opp og stette elever med lave faglige prestasjoner. I samtale med elever og
foresatte diskuterer de maloppnéelse. Bruk av tolerersystem, hvor to laerere er inne i en
klasse, er utbredt i basisfagene norsk, matte og engelsk. Til tross for gode intensjoner gir
rektorene uttrykk for at tolerersystemet ikke alltid fungerer hensiktsmessig. En annen studie
(Hoff-Jenssen & Kleppe, 2020) fant at tolerersystemet forte til mindre én-til-én-undervisning,

men var utfordrende for 4 ivareta kravene 1 vedtak.

Samarbeid mellom lerere trekkes frem som sarlig viktig, og flere rektorer nevner at larer-
samarbeid legges inn 1 timeplanen. Samarbeid mellom timelarere og kontaktpedagoger er
viktig for at alle som har med en elev & gjore, har nedvendig og oppdatert informasjon, som er
viktig for bade ordiner og spesialundervisning. Likevel uttrykker rektorene at laerer-

samarbeidet ikke er godt nok.
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Rektorene bemerker imidlertid flere forbedringer som har skjedd over tid. Det har veert et
skifte i fokus fra & gi ekstra ressurser til enkeltelever med spesialundervisning, slik som
datamaskin eller individuelt lesekurs, til at alle elevene far stotte gjennom for eksempel
konkreter eller lesekurs. Likeledes er det ikke lenger vanlig at spesialundervisning foregar
utenfor klasserommet i form av at elever blir tatt ut av klassen for én-til-én-undervisning. Som
en rektor uttrykker det: «Spesialundervisning er ikke lenger & ta med Kari pa et kott.»
Kartlegging er ogsa blitt vanligere, og flere rektorer uttrykker at leererne stort sett er flinke til
a identifisere elever som kan trenge ekstra oppfolging, men at det er noe variasjonen mellom

leererne.

Tillitsvalgte i barnehager og skoler

Basert pa det de tillitsvalgte forteller, er det store variasjoner p4 mange omrader. Variasjonene
handler bade om forskjeller mellom kommuner og mellom skoler og barnehager. De tillits-
valgte mener ledelsen legger til rette for samarbeid innad 1 laerergruppene, men mange
opplever at tiden er for knapp, for eksempel har barne- og ungdomsarbeidere bare en halv
time i uka. Mange meter handler om administrative og praktiske forhold og annet som ikke
direkte angéir undervisning og elevene. Selv om det er avsatt tid til arbeid i team, brukes ikke
alltid denne tiden hensiktsmessig. En tillitsvalgt ettersper mer styrt samarbeid, kanskje én
gang 1 maneden. Assistenter er ikke alltid med 1 samarbeidsmeter, som kan fore til mangel pa
informasjon, frustrasjon og folelsen av & ikke bli hert. For gvrig trekkes kompetanse og

holdninger frem som serlig viktige faktorer for godt arbeid med inkludering.

Noen tillitsvalgte hevder det pedagogiske personalet har ganske mye formell kompetanse,
men det betyr ikke alltid at denne kompetansen og kunnskapen leder til god praksis. Andre
mener kompetansen er for liten i bdde barnehage og skole, blant annet nér det gjelder
overgangen mellom barnehage og skole. Det pedagogiske personalet har fatt mer erfaring med
mangfold og inkludering de siste arene, dels pa grunn av gkt innvandring og dels pé grunn av
okt fokus pa blant annet mobbing 1 barnehagen. Men det kan vere en utfordring at det
pedagogiske personalet ikke vet hvordan man skal hindtere en utfordring for man stdr midt i

den, for eksempel nar man for forste gang far elever med norsk som andresprak i klassen.

Noen setter av tid til pedagogisk diskusjon ukentlig, men det blir ofte om et spesifikt problem
en laerer har — mindre overordnet arbeid med inkludering. Noen hevder de samarbeider om

bade enkeltbarn eller systemiske forhold, mens andre savner mer oppmerksomhet pa
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forebygging og hvordan jobbe for & oppnéd mindre spesialundervisning. Det har vert fokus pa
administrasjon og a redusere spesialundervisning fra ledelsen og mye fokus pa enkeltsaker.
En tillitsvalgt beskriver en problem- og individorientert forstielse som har dominert lenge og
fortsatt er til stede, pa bekostning av a se konteksten og elevens ferdigheter og muligheter.
Dette synet var dominerende tidligere, men finnes fortsatt, hevdes det. Selv om de ansatte kan
uttrykke politisk korrekte holdninger utad om for eksempel innvandring eller seksuell legning,
er nok praksisen 1 barnehagen og klasserommet sprikende. Nar det oppstér konflikt, er det
noen som leter etter lasninger der de ensker at noen skal ut av klassen, mens andre l@rere sier

at ingen skal ut.

Nar det gjelder samarbeid mellom barnehagene/skolene og PPT, beskriver de flere endringer
som har skjedd over tid. De opplever at de treffer PPT stadig sjeldnere, noe de mener skyldes
nedskjaeringer 1 kommunene. Utskiftning av personalet og smaé stillinger 1 PPT er en
utfordring for progresjon og kontinuitet, og PPT trengs i sterre grad i en prosess der noe skal
endres. Det hadde vart enskelig med tettere kontakt der man kunne ta kontakt og hvor mélet
var & unnga enkeltvedtak, i stedet for & ta kontakt nér det har gatt sa langt at det er et klart
behov for enkeltvedtak. Flere hevder at IOP brukes rent administrativt og arkiveres uten a
brukes for det skal skrives en pedagogisk rapport. Det mangler rutiner for at alle som har &
gjore med en elev, er informerte og involverte. Sarlig assistenter, men ogsé faglarere, bruker
IOP i liten grad. En tillitsvalgt forteller at vedkommende har en elev med IOP én time i uka,
men har ikke lest den. Tydelige, korte IOP med klare, oppnaelige mal og rimelig tidsramme er

viktig, mener de, og de har blitt kortere og mer presise i det siste.

Diskusjon

Ytre Helgeland som region har flere ytre forhold som gir kommunene til dels svert ulike
betingelser. De fem gruppene som jobber med barn og unges oppvekst i regionen, har
imidlertid mye felles forstielse selv om perspektivene er ulike. I denne diskusjonen legges det
vekt pa det helhetlige bildet, med utgangspunkt i tre sentrale omrader som kommer frem av
datamaterialet: organisering, strukturer og rutiner; kompetanse og holdninger; og samarbeid
som bro mellom ordinar undervisning og spesialundervisning. Disse diskuteres i det folgende
med henvisning til Bachmann og Haugs (2006) fire arbeidsoppgaver ved inkluderings-
begrepet og evrig forskningslitteratur om samarbeidsrettet organisering i profesjonelle

leeringsfellesskap.
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Organisering, strukturer og rutiner

Et fellestrekk pa tvers av gruppene er forskjeller innad i institusjonene og mellom
kommunene. Serlig variasjoner i spesialundervisning, bade fra ett ar til et annet og mellom
kommuner, er oyenfallende. Andelen ufaglerte og utfordringer med stabiliteten 1 det
pedagogiske personalet, inkludert PPT, skaper ogsd bekymring (jf. Festoy & Haug, 2017).
Disse forholdene er delvis betinget av geografisk spredning og andre forhold som ikke direkte
ligger 1 ledelsens eller myndighetenes kontroll, men fordrer at ufaglerte og nyansatte leres
opp og inkluderes i profesjonsfellesskapet, og nedvendiggjer at interne og eksterne
stottesystemer sikrer kompetanse og kvalitet i bdde den ordinare undervisningen og i

spesialundervisningen.

Prinsippet om inkludering ivaretas ved a serge for god kvalitet pd den ordinere
undervisningen og planleggingen, men ogsé ved at oppmerksomheten rettes mot elever som
kan trenge ekstra stotte. En gjennomgéaende beskrivelse pd tvers av gruppene er endring over
tid, med vekt pa at de har sett en forbedring de siste drene. Blant de tydeligste endringene er
det Bachmann og Haug (2006) kaller d oke fellesskapet, som innebarer at elevene er fysisk
sammen. Elever tas i mindre grad ut av klasserommet, og reduksjon 1 andelen spesial-
undervisning innebarer at praktiseringen av ordingr undervisning eker, som kan betraktes
som et uttrykk for okt fellesskap. Denne utviklingen kan sees i lys av tidligere forskning, som
papeker at spesialundervisning ofte har blitt organisert adskilt fra annen undervisning (Haug,
2015; Knudsmoen mfl., 2015). Dreining fra ekstra ressurser til enkeltelever til mer helhetlig
stotte, slik som lesekurs og tolarersystem, har ogsa bidratt til fokus pa fellesskapet (jf. Hoff-
Jenssen & Kleppe, 2020). Deltagerne i denne studien papekte at vedtak kommer raskere pé
plass, noe som kanskje kan sees som et bidrag til at elevene i storre grad deltar pa sine
premisser. Likevel vitner bekymringer knyttet til IOP-prosessen fra bade oppvekstsjefer og

ansatte om at grunnleggende strukturer og rutiner fortsatt kan by pa utfordringer.

Bachmann og Haugs andre punkt for inkludering er okt deltagelse. Inkluderende deltagelse
handler sarlig om sosiale relasjoner mellom barn (Nordstrdm, 2011) som voksne forst og
fremst kan pavirke indirekte. Men ogsa arbeidet ved barnehagene og skolene med & inkludere
flerspraklige elever kan sees som et uttrykk for fokus pa deltagelse — at alle bidrar og det er
rom for mangfold. Den tredje formen for inkludering, d oke demokratiseringen, handler om at
alle blir hert og far pavirke. Systematisk arbeid med elev- og foreldresamtaler, hvor blant
annet maloppnaelse beskrives og diskuteres, er bade uttrykk for systematisk arbeid med fokus
pa leering og et bidrag til en mer demokratisk praksis.
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Bachmann og Haugs fjerde punkt, & oke utbyttet, jobbes det med i regionen pa flere nivaer. Et
tiltak for systemisk arbeid med inkludering med faglig fokus er bruk av to leerere i samme
klasse, som er utbredt 1 basisfagene norsk, matte og engelsk. Tolerersystemet forutsetter
sveert godt leerersamarbeid, og til tross for gode muligheter og intensjoner fungerer det ikke
alltid etter hensikten. Larersamarbeid legges inn i timeplanen pa flere skoler og fremheves
som spesielt viktig, men er ofte ikke godt nok. Av mer overordnet karakter er det flere
formelle systemer pa plass eller under arbeid, slik som kommunale planer og samarbeid ved
overganger og satsingsomrader, som bidrar til inkludering i et helhetlig perspektiv. Dette
finner sted i form av sterre fokus pa maloppnéelse og kartlegging i skoler (og i noen grad
barnehager), som stettes pa eierniva. Rektorer som veileder larere og arbeidet med & oke
kompetansen, kan ogsd betraktes som innsats mer rettet mot & gkte utbyttet for alle barn og
unge. Hoy kompetanse og gode holdninger i alle ledd er fundamentet for arbeidet med

inkludering og laering, noe deltagerne i denne studien ogsa er opptatt av.

Kompetanse og holdninger

Endringen over tid som gar igjen i intervjuene, handler ikke bare om organisering. Til grunn
for endret praksis ligger det ogsa et skifte 1 kompetanse og holdninger. Dette kommer blant
annet til uttrykk gjennom et skifte i fokus fra a gi ekstra ressurser til enkeltelever med
serskilte behov, slik som datamaskin eller individuelt lesekurs, til et helhetlig fokus pa &
stotte alle barna gjennom for eksempel konkreter eller lesekurs. Slike systemrettede tiltak
diskuteres og gjennomferes, men det er ogsd ulike synspunkter pd om dette perspektivet far
tilstrekkelig fokus. Det pedagogiske personalet har ogsé fatt mer erfaring med og kompetanse
pa mangfold og inkludering, noe som blant annet tilskrives ekt innvandring og ekt fokus pa

mobbing i barnehagen.

Den formelle kompetansen har ogsa ekt de siste arene, men flere papeker at formell
kompetanse ikke automatisk leder til endrede holdninger eller endret praksis. De tillitsvalgte
beskriver store variasjoner 1 holdninger og praksis, noe som bekreftes av PPT og skolesjefene,
som jobber pa tvers av kommuner i barnehager og skoler. Det kan synes som om dette saerlig
gjelder spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning. Mens det er mye enighet og fine
beskrivelser av det ordinare arbeidet, er det mer tillop til diskusjon og ulike refleksjoner nér
det kommer til det spesialpedagogiske arbeidet. @kningen av antallet flerspriklige barn stiller
krav til personalets kompetanse, som fremstar som varierende. PPT har en sentral posisjon nér

det gjelder kompetanseheving, bade generelt og knyttet til spesifikke behov. PPTs
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kompetanse beskrives i rosende ordelag, men utskiftinger i personalet og i noen grad fi besgk

pa grunn av store avstander trekkes frem som utfordringer.

Det finnes tilsynelatende en retorikk om inkludering som har bred oppslutning, men nar
begrepet skal oversettes til praksis og operasjonaliseres i form av konkret arbeid og
undervisning, viker ikke alltid gamle og utdaterte holdninger og praksiser til fordel for
forskningsbasert kunnskap og inkluderende holdninger (Nordahl mfl., 2018). Inkluderings-
begrepet ma diskuteres i fellesskap for a sikre en omforent forstaelse som grunnlag for

konkrete endringer 1 praksis.

Samarbeid som bro mellom ordinzr undervisning og spesialundervisning

Fra flere hold rapporteres det om endret praksis de siste drene i retning mer samarbeid rettet
mot inkludering, og samarbeid pa tvers av institusjoner og kommuner er en méte & mote
utfordringene i regionen. Det er tillep til godt samarbeid vertikalt og horisontalt — innad i og
mellom institusjonene og mellom de ulike nivdene. Serlig overgangen mellom barnehage og
skole trekkes frem som et sterkt omrade av flere. Lavere andel spesialundervisning og mindre
bruk av én-til-én-undervisning pa grupperom er ogsé uttrykk for endringer i hvordan
undervisningstilbudet har endret seg i retning okt inkludering. Det er riktignok ogsa
utfordringer, og avstanden mellom ideal og praksis (jf. Bachmann & Haug, 2006) gir grunn til
okt oppmerksomhet pa behovet for samarbeid og kollektiv kapasitetsbygging, som trekkes
frem 1 annen forskning: «our results underscore the importance of a collaborative approach to
developing and maintaining communities of professional learning and practice» (Modeste

m.fl.,, 2022).

Ettersom variasjon er et sentralt funn i denne studien, er det nerliggende & peke pa
profesjonelle leringsfellesskap som en tilnerming for & styrke koherens og fokuset pa
helhetlig og kollektiv praksis, og derigjennom redusere forskjellene og styrke utvikling og
lzering for alle. A arbeide i profesjonelle lzeringsfellesskap innebzarer at barn og unges
leeringsutbytte, trivsel og utvikling betraktes som et kollektivt ansvar. Sentralt for arbeid i
profesjonelle leringsfellesskap er ogsa felles fokus, mél og vektlegging av laeringsutbytte
(Fullan & Quinn, 2017). Det er tillop til det 1 datamaterialet, men det fremkommer ogsa at det
er ulike syn og praksiser innad i skoler (i mindre grad 1 barnehager). Denne tilnermingen er
tydelig uttrykt i leereplanen, som beskriver arbeid i profesjonsfellesskap i overordnet del og

med kompetansemal i hvert fag — en videreforing fra K06 til Fagfornyelsen (Engelsen, 2019).
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Profesjonelle leringsfellesskap forutsetter ogsa at ansatte anvender forskningsbasert kunnskap
(DuFour mfl., 2016). Selv om evidensbasert pedagogisk og spesialpedagogisk forskning ikke
tilbyr skreddersydde lesninger og ikke kan garantere okt leering, vil det styrke sannsynligheten
for godt leringsutbytte (Mitchell, 2014). Det & sikre hoyest mulig realisering av utviklings- og
leringspotensialet til alle barn fordrer hoy kvalitet pd det ordinere tilbudet (Festoy & Haug,
2017). Det i sin tur krever gode stottesystemer for elever som trenger sarlig hjelp, og
utviklingen av et sterkt profesjonelt fellesskap innad i hver skole og barnehage, og i

kommunene og regionen som helhet.

I dag fungerer PPT og Statped som eksterne stottesystemer, men disse har blitt kritisert for &
veaere for langt vekk fra barna de skal hjelpe (Nordahl mfl., 2018). Regjeringen har vedtatt &
redusere Statped, blant annet for & sikre bedre oppfelging av barn med svert store behov for
hjelp (Meld. St. 6, 2019-2020). De ansatte 1 PPT i denne studien far mye ros blant de andre
deltagerne og gjor mye for a jobbe tett med barn, barnehager og skoler. Likevel er bade de og
barnehagene/skolene bundet av regelverket om sakkyndig vurdering og vedtak, som binder
opp mye arbeidstid. Selv om kvaliteten pé det ordinare tilbudet gker og den store majoriteten
av barn kan dekkes av det ordinare tilbudet med tilpasset opplaring, vil det nok for enkelte
barn likevel veere behov for individuelle tiltak for & mete den enkeltes behov. Hvis
anbefalingene til Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging
(Nordahl mfl., 2018) om & etablere stottesystemer i den enkelte barnehage og skole skal
legges til grunn, ma det bygges opp et helhetlig intervensjonssystem lokalt. Dette fordrer blant

annet & kartlegge eksisterende kompetanse og eventuelt behov for ekt kompetanse.

Konklusjon

De tre kommunene i Ytre Helgeland har en del forskjeller i organisering og ressurser, som
seerlig er knyttet til storrelse. Geografisk spredning og spredt bebyggelse stiller krav til god
organisering og samarbeid. Det at det er stor variasjon i andelen flerspraklige barn og spesial-
undervisning mellom kommunene og at det er gjennomgéende lavere grad av skolefaglige
prestasjoner, trivsel og mobbing enn landsgjennomsnittet, har foranlediget God oppleering for
alle, kvalitetsutviklingsprosjektet som danner utgangspunktet for denne studien. Det & sikre
god opplering for alle fordrer god inkludering, her operasjonalisert som & gke fellesskapet,
deltakingen, demokratiseringen og utbyttet (Bachmann & Haug, 2006). Inkluderingsbegrepet

gjelder alle barn, men er sarlig sentralt for barn og unge med sarskilte behov, noe som
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fremheves bdde av Stortingsmelding 6 (Meld. St. 6, 2019-2020) og ekspertgruppen for barn
og unge med behov for serskilt tilrettelegging (Nordahl mfl., 2018).

Praktiseringen av spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning blir kritisert for & ga pa
bekostning av inkludering, men reduksjon av spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning
forutsetter at kvaliteten pé det ordinare tilbudet styrkes og at alle barn og unges behov kan
ivaretas innen fellesskapets rammer. Dette fordrer hay kompetanse, tidlig innsats og en
organisering i form av kollektiv kapasitetsbygging og lederskap (Modeste m.fl., 2022). I tiden
etter at intervjuene ble gjennomfert har regionen hatt fagdager, veiledning og jobbet med en
nettbasert kunnskapsressurs for 4 heve kompetansen og styrke samarbeidet i alle ledd, med
utgangspunkt i funnene i rapporten og andre datakilder for & vurdere og analysere

opprettholdende faktorer.

En gjennomgaende trend 1 intervjuene er endringen som har funnet sted de siste arene 1
retning bedre samarbeid, holdninger og inkludering. Serlig samarbeid om overgangen
mellom barnehage og skole loftes frem som styrker, i tillegg til ekt fysisk integrering i
klasserommet, til forskjell fra enetimer pa grupperom. Likevel rapporteres det om til dels
store forskjeller mellom barnehager/skoler og avstand mellom holdninger og praksis. Sarlig
spesialundervisningen, og spesifikt vedtak og IOP, trer frem som omridet med sterst behov
for felles forstdelse og praksis. Det gjores mye godt arbeid for a sikre en inkluderende
barnehage og skole allerede, men det er behov for a stette opp om utviklingen av
profesjonelle leringsfellesskap og arbeidet med & utvikle lokale stottesystemer. Denne
tilneermingen, sammen med felles mal og kunnskapsbasert og datainformert ledelse, vil styrke
arbeidet med inkludering i regionen. Dette arbeidet er allerede i gang, og kartleggings-
resultater fra hesten 2020 viser en positiv endring pa mange omrader blant ansatte og foreldre.
Den samme fremgangen kan ikke pavises for barna/elevene, men dette skyldes kanskje i noen
grad covid-19-pandemien. Hvis det gode arbeidet med inkludering og kvalitet fortsetter over
tid, er det grunn til & tro at fremgangen ogsé vil komme til uttrykk som sosial og faglig

fremgang for alle barn og unge i Ytre Helgeland.
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Tilherighet 1 nettverk og

kunnskapsressurser 1 forbedringsarbeid
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Betydning av tilherighet 1 nettverk for skoleeiere

Kjersti Haland

Kommunene fir stadig storre ansvar, og skoleeierrollen blir stadig mer krevende. A lede arbeid
med kvalitetsutvikling i skoler er en viktig og krevende oppgave for skoleeier som ofte har en
ensom posisjon. Denne artikkelen retter sokelys pd betydningen av nettverkstilhorighet for
skoleeiere i arbeidet med a lede kvalitetsutviklingsarbeid i skoler i egen kommune. Det
empiriske datamaterialet er hentet fra FoU-prosjektet « Kultur for lceringy i tidligere Hedmark
fvlke. Undersokelsen retter seg mot hvordan bruker av nettverk i «Kultur for lcering» har bidratt

til skoleutvikling pa kommunalt nivd.
Innledning

Kommunal ledelse, her representert ved administrativ skoleeier, kjennetegnes ofte av en ensom
posisjon hvor man ma gjere vurderinger og ta beslutninger pa egenhand. Denne ensomme
posisjonen kan vare ekstra krevende & sta 1 nar man skal lede arbeid med kvalitetsforbedring i
egen kommune. Det er tydelige statlige foringer for & drive utviklingsarbeid i oppvekstsektoren,
og i opplaeringslovens §13 tydeliggjores kommunenes plikt til & arbeide med kvalitetsutvikling.
Sa dette er en viktig oppgave innen oppvekst. Forbedring av kvalitet handler om endring av
atferd. A motivere ledere og ansatte til handlingsendringer krever innsats og tdlmodighet. Det

kan veare et tungt lass & dra alene.

Arbeidet 1 nettverk kan skape tillit og gjensidig stette mellom medlemmene slik at de star
sterkere i sine roller i egen hjemkommune. Der nettverk har felles og delte visjoner for arbeidet,

kan dette gi retning for arbeidet som igjen er en god hjelp 1 prioriteringer som ma gjores.

Gjennom forsknings- og utviklingsprosjektet «Kultur for laeringy i tidligere Hedmark fylke var
etablering og arbeid i nettverk et av flere virkemidler pé vei mot & nd malet om at barn og unge
i Hedmark skulle vokse opp i en kultur for laering som motiverte til utdanning og deltakelse i
samfunns- og arbeidsliv. Noen nettverk var allerede etablert for FoU-prosjektet startet. De
regionale skoleeiernettverkene var slike. Gjennom felles deltakelse i et storre FoU-prosjekt,
fikk disse nettverkene et nytt oppdrag a lese: 4 gjore skoleeierne i stand til & lede sine

skoleledere.
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I denne artikkelen undersgkes betydningen av nettverk for skoleeiere i deres arbeid med
kvalitetsutvikling. Informantene representerer en region i forsknings- og utviklingsprosjektet

«Kultur for leering». Artikkelens problemstilling er:

Hvilken betydning har tilhorighet i regionalt nettverk for skoleeiere i deres arbeid med

kvalitetsutvikling regionalt og kommunalt?

Det er tre forskningsspersmal det sgkes svar pd gjennom denne artikkelen:

1. Hvordan kan nettverkene bidra til & styrke pedagogisk ledelse?
2. Hvordan kan nettverkene bidra til 4 styrke det politiske lederskapet?
3. Hvordan kan nettverkene bidra til & styrke administrativ ledelse?

Teoretiske tilnzerminger

Skoleeierrolle

I kronikken «Kjare skoleeier — hvem du né enn er» avdekker professor Thomas Dahl, NTNU,
at plasseringen av rollen som skoleeier i en kommune kan veare uklar. Gjennom ulike
evalueringsarbeider hvor det innhentes data fra skoleeier, ble dette oppfattet som utfordrende

fordi skoleeier er kommuner (Dahl, 2018).

Den radende strategien innen offentlig forvaltning handler om at kommunene har fatt stadig
storre ansvar, flere oppgaver og ekt myndighet, og dette gjelder serlig innen skole
(PricewaterhouseCoopers, 2009). Kommunene har ansvaret for organisering og gjennomforing
av oppleringen lokalt. P4 den maten er den enkelte kommune eier av grunnskolen i sin
kommune. Kommunestyret med de folkevalgte er den formelle skoleeier, som delegerer
ansvaret for drift av skolene til kommunens administrasjon, da gjerne gjennom oppvekstsjef,
sektorleder eller hvilken tittel denne rollen har i de ulike kommunene. Ifelge FoU-rapporten
«Kom nermere!» er ikke alle kommunepolitikere klar over rollen som skoleeier
(PricewaterhouseCoopers, 2009). Og nér de fleste lerere og skoleledere, ifolge FoU-rapporten,
mener skoleeier er den administrative skoleledelsen, mens det administrative og politiske nivéet
i all hovedsak definerer det politiske nivdet som den reelle skoleeier, sd trengs det bade

bevisstgjering og opprydning i rolleforstaelse.

Ifolge oppleringsloven § 13-3¢ har kommunen plikt til & drive veiledning og
kvalitetsutviklingsarbeid ute i skolene. Skoleeiers ledelse av endringsarbeid er her hjemlet 1

lovverket for skolen. Dette blir ytterligere poengtert i overordnet del av lareplanverket
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Kunnskapsleftet, 1 kapittel 3.5 om profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Der heter det at
skolen skal vere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis. «Skoleeiere, skoleledere og laerere
har ut fra sine ulike roller et felles ansvar for & legge til rette for god utvikling i skolen»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Her slas det tydelig fast at skoleeier har en sentral rolle
i arbeidet med skoleutvikling. Forbedringsarbeid i skolene i en kommune krever ledelse pé alle
nivaer 1 oppvekstsektoren for & skape koherens, ssmmenheng, i dette arbeidet (Fullan & Quinn,
2017). Det handler om & gjennomfore mélrettede handlinger gjennom samarbeid for & bygge
kapasitet ute i skolene. Slik kan man bygge kulturer som har kontinuerlig forbedringer til
elevenes beste som mal. Dette arbeidet ma overvakes og ledes pa lokalt niva i den enkelte skole,

men ikke minst fra kommunalt niva gjennom skolesjef.

Det er szrlig tre innsatsomrader som er identifisert som viktige i1 en skoleeierrolle for & lykkes
1 ledelse av endringsarbeid i skoler. Det handler om pedagogisk ledelse, politisk lederskap og
administrativ ledelse (Johnson, 1996). Hvordan skoleeier utever disse tre ledelsesformene kan
pavirke kvaliteten og resultatet av forbedringsarbeidet. Pedagogisk ledelse handler om
pedagogikk og lering 1 arbeidet med forbedringsarbeid. Dette utoves gjennom en pedagogisk
tilneerming overfor neste niva i kommunehierarkiet og med fokus pa lering hos bade ledere og

lerere og hvor resultatet av arbeidet viser seg i elevenes lering (Ertesvéag, 2012).

Gjennom politisk lederskap sikres nedvendige ressurser. Her handler det ogsd om & bygge
relasjoner til naturlige samarbeidspartnere (Ertesvdg, 2012). Forbedringsarbeidet ma forankres

hos politisk skoleeier for & f& den nedvendige tyngden i gjennomferingen.

Administrativ ledelse handler om & stette skolelederne og andre sentrale medspillere gjennom
veiledning, planlegging og tilrettelegging av strukturer for & sikre deltakelse (Ertesvag, 2012).

Dette er svert sentralt for & skape utholdenhet i arbeidet.

Kommunestyret, som er kommunens folkevalgte organ, har ekt fokus pa kvalitet i opplaeringen
og er opptatt av elevers laringsutbytte. Det er ikke ubetydelig hva slags resultater elever pa
5.trinn oppnar pa nasjonale prever eller hva slags resultater elevundersegkelsen for 9.trinn gir
om elevers opplevelse av leringsmiljoet ved skolene. Gjennom kommunens tilstandsrapport
synliggjeres disse data, ssmmen med mange andre, som angir kvaliteten i skolen i den enkelte
kommune. Kommunestyrets delegerte skoleeierrolle til administrativt nivd opptrer pa vegne av

skoleeier. Det blir viktig & tydeliggjore styringsinformasjon og relevante utredninger overfor de
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folkevalgte slik at de kan gjore gode prioriteringer til fordel for skolene, bade politiske vedtak
og vedtak om ressurser. S blir det administrasjonens oppgave & iverksette disse politiske
vedtakene, fore kontroll, folge opp og stette den enkelte skole og skoleleder slik kommuneloven

§ 23 slar fast.

Regionalt samarbeid

Regionalt samarbeid kan vere svert betydningsfullt for arbeidet med kvalitetsutvikling i skoler.
Det er okt krav om resultater fra politikerne og serlig rundt disse rlige tilstandsrapportene. 1
smd kommuner med begrensede ressurser kan interkommunalt samarbeid vere losningen.
Forfang og Paulsen (2019) har undersekt hvordan skoleledere fra rurale omrader med fa og smé
skoler kan lare av sine samarbeidspartnere. De lofter fram sarlig 3 funn hvor det handler om
at samarbeidet behandles politisk og administrativt for & kontraktfeste en ordning hvor man
deler begrensede leringsressurser pé tvers av kommunegrenser. Ved & samle ressursene kan
man skape en felles struktur pé tvers av kommunene med et felles moatepunkt. Slik blir dette
effektive arenaer for & dele erfaringer. Man kan organisere laeringsaktiviteter gjennom f.eks.
tverrfaglige laeerernettverk. Gjennom disse interkommunale arenaene gjorde man det mulig &

bygge kapasitet hos bade skolelederne og lererne.

Verdikjeden

For at en skoleeier skal kunne oppfylle kravene om & drive kvalitetsutvikling i skolene i sin
kommune, mé alle akterene i den pedagogiske verdikjeden (Paulsen, 2019) involveres. Disse
aktarene er 1 hovedsak skolesjefer, skoleledere og lerere, men ogsé andre interessegrupper som
foreldre og narmiljeet/samfunnet rundt skolene. Det er relasjonen mellom disse som er
avgjorende. Den samlede innsatsen fra alle akterene i1 verdikjeden skaper resultater og bidrar til

utvikling.

Det er store variasjoner 1 skoleeieres evne til & bygge systematisk kapasitet for & drive
kvalitetsutvikling (Louis, 2015). Det er serlig to faktorer som er vesentlig 1
kvalitetsutviklingen. Det handler om strategivalg og kapasitetsbygging. Skal man drive
kvalitetsutvikling i skolen handler det om et langsiktig arbeid over tid. Selv om et nivé i den
pedagogiske verdikjeden er koblet pa i bade forstaelse og tenkning, er det ikke automatikk 1 at
neste ledd i kjeden er klar. Selv om skoleeier har arbeidet med tanker om forbedring gjennom
ulike prosesser pa sitt niva, krever dette forankring hos skoleledelsen for dette nér ut til den

enkelte lerer. Enda lenger ut i verdikjeden star elevene, som skal vare maélet for
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forbedringsarbeidet. Det er nemlig elevenes laringsutbytte, bdde faglig og sosialt det handler
om. Det er viktig & gd langsomt fram for at alle akterene i verdikjeden skal kunne folge
prosessen. A skape endringer tar tid. Ofte ma man gé nye runder hos de ulike akterene. Det kan

vare avgjorende at skoleeier viser tilmodighet 1 mote med de ulike akterene.

Samarbeid er en annen betydningsfull faktor i arbeidet med kvalitetsutvikling. De ulike leddene
er avhengig av hverandre for & na helt ut til elevene. Paulsen (2019) sammenligner dette med
vekslinger i en stafett. Det er viktig at vekslingene er gode for at man skal vinne stafetten. Det
handler om a bygge en mestringskultur hvor man sammen bygger kapasitet gjennom felles
forventning om mestring gjennom samarbeidet. Denne felles forventning om mestring i et
kollegium, det vare seg i skoleeiergruppe, hos skoleledere eller lerere, har sterk effekt pé
resultatet (Donohoo, 2017). Gjennom mestringserfaringer i samarbeidet bygges tillit. Tillit
utvikles gjennom relasjonsbygging og autentiske mestringserfaringer i oppgaver man skal lose
1 fellesskap. Gjennom verdikjeden vil tillitsbasert ledelse bli satt i system. Tillit innebarer
samtidig at man ma akseptere risiko og usikkerhet hos akterene. Det er viktig at det utvises

tdlmodighet og raushet gjennom hele verdikjeden.
Nettverksteori

Regionalt samarbeid mellom kommuner forekommer i mange ulike kommunale sektorer. Sa
ogsa innen oppvekstsektoren. Skolesjefer metes regionsvis og slik bygger nettverk. I nettverk,
1 motsetning til hierarki, knyttes band gjennom relasjonsbygging mellom akterene. Der man
opplever at nettverket gir tilgang til kunnskap og kritisk informasjon, bygges ogsa tillit (Moos,
Nihlfors, Paulsen & Risku, 2017). Nettverk kjennetegnes ved at medlemmene utfyller
hverandre og skaper en komplementer styrke. Kommunikasjonsmiddelet bygges gjennom
relasjoner, og konflikthandtering skjer gjennom gjensidige normer hvor man er opptatt av
omdemme. Man har en middels grad av fleksibilitet 1 nettverket. Klimaet i nettverket er preget
av gjensidig apenhet og gjensidig nytte (Moos et al., 2017). Gjennom nettverksforskning har
man funnet fram til flere kjennetegn ved akterene i nettverk. Man snakker om formelle band
som handler om informasjonsspredning og hvem som gir informasjon til hvem. Affektive band
handler om hvem som liker & samarbeid med hvem. Narhet av band handler om hvem som
holder til 1 nerhet til hvem. Og endelig kognitive bdnd som handler om hvem som vet hva

(Moos et al., 2017).
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Tillitsdimensjonen er et viktig element i nettverk. Her defineres tillit som «en psykologisk
tilstand der akterene har til hensikt & akseptere sarbarhet basert pa positive intensjoner, adferd
eller forventninger til hverandre (Rousseau, Sitkin, Burt & Camerer, 1998, 1 Moos et al., 2017).
Tilliten utvikles gjennom langsiktighet. Akterene i1 nettverket kan oppleve at samhandlingen
blir baerekraftig nir de metes jevnlig over tid bade 1 faglighet og i det & skulle lase oppgaver

sammen, men ogsa i det uformelle.

Kapasitetsbygging

Samarbeid 1 nettverk fungerer ulikt over det ganske land, men gir en mulighet for
kapasitetsbygging. Kapasitet i denne sammenhengen handler om nettverkets evne til & gjore
nedvendige endringer og & utvikle kunnskap, ferdigheter og forpliktelser (Fullan & Quinn,
2017).

Skal nettverket vaere et sted for kapasitetsbygging i rollen som skoleeier ma metene vaere preget
av & vere profesjonelle leringsfellesskap hvor man opplever stotte og tillit hos akterene som
skaper rom for deling av utfordringer man star i den ensomme rollen det er & vere skoleeier
(Fullan & Quinn, 2017). Arbeidet i nettverket mé ha felles mal, visjoner og verdier som gir
arbeidet retning. I profesjonelle laringsfellesskap er fokuset rettet mot forbedring av elevers
leering og utvikling. For & fa til dette er leerernes vekst og utvikling viktig tema i nettverket.
Gjennom alt arbeidet skal en undersekende tilnerming gjennom f.eks. bruk av data og ulike
kartlegginger og bruk av forskningsbasert kunnskap ligge under. Skal det skapes endringer i
hele regionen ma det vere forpliktelser i1 videreforing nar man kommer tilbake til egen
kommune. Igjen er leddene i verdikjeden sentrale. Hvis dette arbeidet kun blir refleksjoner og
dreftinger i region-nettverket av skoleeiere og ikke tas inn i den enkelte skoleeieres
ledernettverk, blir det vanskelig & oppna en felles kvalitetsutvikling i de respektive kommunene.
De lederne som har fokus pa & utvikle malrettet kollektiv kapasitet, vil bidra mest til elevers
leering. Det handler om & utvikle en felles kunnskaps- og ferdighetsbase hvor man har fokus pa
f4 mal og langsiktighet i arbeidet med sterk innsats over tid. Slik kapasitetsbyggende tilneerming
skaper grunnlag for barekraftig forbedring ved a utvikle veksttankegang, utvikle en generell
kunnskapsbase og et sett ferdigheter, ha fokus pa lering 1 samarbeid og hvor kollektiv kapasitet
vektlegges, hvor det fremmes laering pé tvers 1 verdikjeden og hvor leeringssyklus bestdende av
ny lering, praktisk bruk, refleksjon og dialog inkluderes. Alt rettet mot forbedring av elevers

leering (Fullan & Quinn, 2017).
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Design og metode

Dataene i denne artikkelen er hentet fra forsknings — og utviklingsprosjektet «Kultur for
leering», som ble gjennomfort 1 perioden 2016-2021. En pilotering ble satt 1 gang 1 2014 for
man startet opp selve hovedprosjektet. «Kultur for lering» ble gjennomfert i samtlige
kommuner i gamle Hedmark fylke (Nordahl et al., 2021). I denne artikkelen representerer

dataene en av fire regioner.

Casestudie er valgt som design. Regionsnettverket 1 en av regionene i tidligere Hedmark fylke
danner den overordnede rammen i casestudiet hvor to kommunalsjefer representerer hver sin
kommune i samme regionsnettverk, det vil si de representerer hver sin kommunecase. Her har
flere analyseenheter betydning for helheten i denne artikkelen, og vi har en embedded

singlecase design (Skogen, 2007).

Begrunnelse for valg av designet casestudie handler om at casestudie er underseokelser i et
bundet system, bade tids- og stedbundet (Postholm, 2010). Fokus i denne artikkelen er
nettverkssamarbeid mellom skoleeiere i en region. Den er bade tids- og stedbundet og dermed
kan casestudie vare en passende tilnerming & bruke. Studien er ogsd kompleks da to
kommunalsjefer fra hver sine kommuner undersekes opp mot ulike innsatsfaktorer 1 deres
roller. For komplekse undersokelser er ogsé casestudie et velegnet design (Yin, 2014). Det kan
bidra til & synliggjere betydningen av samarbeid i nettverk for skoleeiere som innehar en
bestemt rolle i en ofte ensom posisjon. En casestudie gir en detaljert beskrivelse av det som er
studert 1 sin kontekst (Postholm, 2010). Det er betydningen av nettverkssamarbeidet som er

interessant 1 denne artikkelen.

Til informasjonsinnhentingen i denne artikkelen benyttes kvalitativ metode og semistrukturert
intervju. I forkant av intervjuene ble det utviklet en intervjuguide med noen gjennomtenkte
sporsmdl. 1 tillegg til planlagte spersmdl &pner denne intervjuformen opp for & stille

oppfelgingsspersmil og trekke inn momenter som oppstar der og da (Postholm, 2010).

Forskningsspersmalene og malet med denne artikkelen er styrende for hvordan informantene
er plukket ut. Selve prosjektets mal handler om & hente erfaringer fra to skoleeiere.
Informantene representerer to kommuner med ulike storrelse. Informantene er anonymisert og

benevnes her som informant A og informant B.
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Informant A Informant B

e Har fulgt prosjektet fra start e Har fulgt prosjektet fra start til slutt, med et
e Har hatt rollen som skoleeier gjennom hele opphold en periode

perioden, men i to ulike kommuner, en liten e  Har hatt rollen som skoleleder i 2 ar

og en stor e  Har hatt rollen som skoleeier i 2 ar

Faktaopplysninger om informantene

Prosjektet er godkjent hos Norsk senter for forskningsdata, NSD. Det er innhentet samtykke
hos begge informantene, og de er orientert om anonymisering av datamaterialet og at de nar
som helst kan trekke seg fra intervjuet. Pa den maten er behandlingen av personopplysningene

1 prosjektet i samsvar med personvernlovgivningen.

Nar det gjelder validitet og generaliseringsstyrke i dette prosjektet, sd utgjor det lave antallet
informanter, N=2, et generaliseringsproblem. Begrepet validitet forstds som gyldighet (Kleven,
2018). Informantene i1 denne artikkelen representerer kun seg selv. Her er det ikke snakk om
statistisk generalisering, men i stedet analytisk generalisering (Yin, 2003). Her vil casene forst

bli presentert hver for seg for deretter & kunne sammenligne sentrale dimensjoner.

I neste kapittel presenteres funn og analyse av intervjuene. Det er foretatt et utvalg av
intervjumaterialet og synliggjer dermed en viss fortolkning eller analyse. Ved & ta utgangspunkt
1 forskningsspersmélene samles funnene tematisk. Disse funnene presenteres bearbeidet, sortert
og ordnet etter kategorier tilknyttet forskningsspersmaélene. Informantenes stemme blir hert ved

a referere fra intervjuet som innskudd 1 teksten.
Presentasjon og analyse av funn

I denne delen presenteres funn og analyse av de to intervjuene. Her er dataene forsekt

kategorisert etter forskningsspersmalene som ble presentert innledningsvis i artikkelen.
Informant A

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmdl 1 om hvordan nettverkene kan bidra til d

styrke pedagogisk ledelse

Informanten mener at alle tre faktorene, pedagogisk ledelse, politisk lederskap og administrativ
ledelse, har vekselsvis betydning i arbeidet med skoleutvikling, men at den pedagogiske

ledelsen er avgjerende. Informanten viser til enske om & ha et aktivt grensesnitt i den
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pedagogiske verdikjeden for & kunne vere tydelig i forhold til forventninger overfor sine ledere
om & vere forskningsbasert og teoriforankret. For & kunne folge opp dette med forventinger ma

man som skoleeier

... driste seg til a trekke lederne opp i eiergrensesnittet og at man selv ogsa vager a ta skrittet
ned i lederfeltet for nettopp kunne forfelge og pa en mate tydeliggjere forventningen om

atferdsendring, for det er den som er avgjerende.

Som deltager i FoU-prosjektet «Kultur for lering», er man en del av et arbeid pa ulike niva.
Man er tilknyttet fylkesnivd, regionnivd, kommunalt nivd og skolevise niva. I «Kultur for
leeringy» er dette illustrert med tannhjul hvor hvert niva representerer sitt tannhjul. Nar det ene
hjulet er i bevegelse, setter det de andre hjulene ogsé i bevegelse. Informanten poengterer at det
er like kriterier for & lykkes 1 hvert av disse nivaene. Det handler bl.a. om & skaffe seg et tydelig
madlbilde basert pd god kunnskap og kjennskap til tematikken man skal jobbe med. Informanten
beskriver dette som & gve seg og trene for & klare & sette ord pa malbildet eller situasjonsbildet
slik at man klarer & oversette dette til neste nivd. Translaterkompetanse blir viktig og sentralt
for skoleeier. I rollen som skoleeier handler det om & modellere innholdet slik at skolelederne i
neste niva kan ta dette videre til sine laerere. Her er, ifolge informanten, viktige prinsipper for a
drive forfelgende ledelse pd kommunalt niva. Det handler om & kunne forseke & oversette,
modellere, men ogsa & vare med pé a hospitere for & se gjenkjennelse 1 praksis. I dette fungerer
regionsnettverket som en god evingsarena, papeker informanten. Ved & bruke tid i fellesskap
til & snakke om teori, repetere begreper, diskutere malomrader og skolenes kontekst, kultur og
stasted, sa dannes et felles sprak i nettverket. Denne repetisjonen og treningen gjor at stastedet

blir forankret hos skoleeieren.

Informanten viser til at gjennom arbeidet 1 «Kultur for laering» har man fatt ekt forstaelse for at
det kollektive ma virke for & lykkes. Skoleeierens pedagogiske ledelse dreier seg om forstielse
av kulturens betydning og hvordan fi med mange nok i et system til at man far til

praksisendring.
Da blir treneren til Warholm sine ord kortversjonen av det her: «Bedre godt gjort enn godt sagt.»

Det regionale skoleeiernettverket kjennetegnes ved & vere genuint opptatt av skoleeiers bidrag
til elevenes laeringsprogresjon, ifelge informanten. Det er et sterkt fokus pa hvem det er som er
malobjektet og hva arbeidet hos skoleeier skal kretse rundt for & eke elevenes leringsutbytte.

Samtidig utfordres dette gjennom kontrollsystemer. En del av elevfokus er ogsd utevelse av
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kontroll. Samtidig handler det om tillit og relasjoner og & vdge og gd sammen med rektor

gjennom det nivaet over til neste rom 1 verdikjeden. Det handler om forfelgende ledelse.

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmal 2 om hvordan nettverkene kan bidra til d

styrke det politiske lederskapet

Informanten mener, som nevnt over, at pedagogisk ledelse er avgjerende i utvikling av skoler.
Samtidig vises det til at uten administrativ og politiske ledelse sa blir dette arbeidet tilfeldig.
Ved god politisk pedagogisk forstéelse for utvikling av feltet, vil man sikre malretting og

forhapentligvis mindre forskjeller enhetene imellom, ifelge informanten.

A uteve politisk lederskap som skoleeier, handler, ifolge informanten, om 4 holde politisk
ledelse i kommunen varm pé hva som er gjeldende og hva som sannsynligvis kan gi gode
effekter innenfor teori og forskning rundt skoleutvikling. Informanten trekker fram betydningen
av & legge til rette for gode metearenaer og nettverksmeter med politiske komiteer eller
fagutvalg 1 kommunen. Disse meotepunktene har informanten opplevd som mer preget av

konstruktive arbeidsmeter enn politiske vedtaksmeter i kommunen.

Informanten trekker fram den sterke regionale tilherigheten og tankegangen i regionsnettverket
hvor de er genuint opptatt av at kvaliteten pa grunnskolen ma vare hoy slik at flest mulig elever
pa videregdende skoler fullferer. Effekten av & ha hatt gode opplevelser og av & ha gatt i gode
skoler, kan vaere at folk flytter tilbake til regionen. Det handler om kampen om innbyggerne,
ifelge informanten, og viser til at dette er avgjerende for & forstd enhetsskoleprinsippet. Dette

handler om politisk lederskap.

Krav fra kommunestyrer og rddmenn om & omorganisere skoletilbudet i kommunene utfordrer
forpliktelsen i regionsnettverket om fokus péd kvalitetsutviklingsarbeidet i regionen og innen
nettverket, ifolge informanten. Slike krav oppleves altoppslukende med hensyn til organisering
og tar alt fokus. I hdp om & pavirke politikerne til & ta gode beslutninger og som en del av
regionsnettverkets politiske lederskap, arrangerer regionsnettverket jevnlige fellesmeoter hvor
alle kommunestyrene i regionen er invitert, i den hensikt & holde politisk ledelse i regionen
oppdatert pa sentralt innhold for skolen i lys av resultater fra arbeidet i «Kultur for leringy.
Disse fellesmotene gir meteplasser pad tvers av kommuner inne samme region for felles

dreftinger og oppleves svert nyttige for bade politikerne og skoleeierne.
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Klimaet i regionsnettverket oppleves av informanten som bade stettende og utviklende for
medlemmene i gruppa og deres rolle i ledelse av kommunal skoleutvikling. Ifelge informanten
setter medlemmene regionen og kommunen sin hgyere enn egen person. Det er et sunt og godt
kjennetegn med hele gruppa og da blir det lite konkurranse og lite krangel. Selv i krevende
budsjettperioder som kommunene stér overfor, blir svert lite tid brukt pa & diskutere budsjett

og ekonomi i nettverket.

Alle kroller seg da de kommer hjem for de pengene, men det er ingen sak a diskutere, for alle

har det sann.

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmal 3 om hvordan nettverkene kan bidra til d

styrke administrativ ledelse

Administrativ ledelse i samhandling med pedagogisk og politisk ledelse, er avgjerende for at
kvalitetsutviklingen i skolen ikke skal bli tilfeldig og skape ulikheter mellom skoler. Som
tidligere nevn 1 sammenheng med politisk lederskap, papeker informanten at hvis man klarer &
ha en god administrativ pedagogisk forstéelse for utvikling av skoler, sa vil man sikre mer
madlretting og mindre forskjeller skolene imellom. Da blir det ikke tilfeldig for den enkelte elev
hvorvidt man er heldig eller uheldig. Likevel, papeker informanten, er det viktig at den
pedagogiske ledelsen er til stede i hele verdikjeden. I et lokalsamfunn eller kommune tror

informanten at den administrative utevelsen ofte kan «trumfe» den politiske,
...for praksis er viktigere enn vedtak.

Ifolge informanten er det ikke nedvendigvis forskjell pd kommunestorrelser og spekteret av
oppgaver tilherende administrativ ledelse. Sma kommuner har like mange oppgaver som store,
men ofte faerre ansatte & delegere disse oppgavene til. Oppgavene endres mer ved kommunens
organisasjonskultur og hvordan man forventer & jobbe innenfor sektoren og pa tvers av sektorer.
I en storre kommune er det flere stottefunksjoner & spille pa i den administrative organiseringen
enn i en mindre kommune, papeker informanten. Samtidig er det ekt behov for samarbeid og
samhandling 1 en sterre kommune fordi volumet i hver sektor blir sterre. Ifolge informanten
handler det om & utvikle samarbeidsformer. Det er uansett viktig & ha kunnskap om

organisasjonen.

Administrativ ledelse handler om & legge til rette for gode arenaer mellom skoleeier og

skoleledere, papeker informanten. Hvis det kollektive skal virke er det avgjerende & ha disse
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arenaene hvor tillit og relasjoner bygges og utvikles. Dette tar tid og krever langsiktig fokus. I
dette ligger at man ma fortsette a4 videreutvikle systemer og uteve ledelse i1 et langsiktig

perspektiv.
Informant B:

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmdl 1 om hvordan nettverkene kan bidra til a

styrke pedagogisk ledelse

Hvis intensjonen er at de tiltakene som iverksettes skal ha virkninger i klasserommet, s vil
pedagogisk ledelse vaere avgjorende, papeker informanten, og viser til Viviane Robinsons 5
dimensjoner (Robinson, 2014) hvor dimensjonen pedagogisk ledelse av lerernes lering er
avgjerende i forhold til utbytte i klasserommet. Dette kan loftes opp pé skoleeierniva hvor en
av suksess-faktorene 1 arbeid med kvalitetsutvikling handler om hvor tett skoleeier folger opp

sine skoleledere.

Nivaforankringen er ulik fra skolelederniva til skoleeierniva. Hvor sterk forankringen i «Kultur
for leering» er, avhenger av skoleeiers evne til translasjon. Informanten har erfaringer fra begge
nivaene og papeker at gjennom regionsnettverket for skoleeierne blir man narmest drillet i &

tenke felles, tenke teorier, forsta retningen, bruke tid sammen for & drefte dette arbeidet.

Gjennom arbeidsformen «Kultur for lering», som handler om kontinuerlig utvikling 1 forhold
til spesifikke kriterier, legges gode rammer for hvordan man utever pedagogisk ledelse av
utviklingsarbeid i skolen, ifelge informanten. Det innebarer & forsta eget stisted gjennom
analyse av data. Ved forstaelse og analyse av data defineres problemstillinger. Informanten
opplever dette som en systematisk arbeidsform. I neste omgang handler det om & ta
utgangspunkt i hva man kan gjere noe med for 4 sette i verk tiltak overfor dette. Informanten
papeker at elevgrunnlaget far man ikke gjort noe med. Derimot fir man gjort noe med
kompetansegrunnlaget hos lererne ved 4 tilrettelegge praksisfellesskapet slik at man kan dele
erfaringer ut ifra forskningsbaserte tilneerminger. Informanten poengterer at skoleeiers evne til
translasjon og forventing om skoleledernes forpliktelse til gjennomferingen av denne
arbeidsformen, er avgjerende for om lererne kommer til & gjore dette. I dette arbeidet er rektor
pedagogisk administrativ leder ifelge opplaringsloven § 9-1. Det betyr at det pedagogiske
arbeidet som gjores 1 hver enkelt skole er det rektor som skal lede prosessen. Skoleeiers rolle

er & sorge for at rektor folger opp de intensjonene som man er blitt enige om.

162



Gjennom regionsnettverket har informanten oppnadd ekt forstéelse for intensjonen, ikke bare
med «Kultur for lering,» men ogsa det generelle i skoleutvikling pa eierniva. Kolleger i
nettverket har ulik fartstid som skoleeiere og derfor ogsa ulik fartstid som medlemmer 1
nettverket. Noen har vart med fra starten og har ifelge informanten, hatt betydning for &
formidle kjernen av hvorfor nettverket ble etablert. Dette har vert avgjerende for de nye som
har kommet til. Samtidig far man mulighet til & reflektere ut ifra egen kommune og de andre

kommunene som deltar.

Informanten er opptatt av & vere bidragsyter inn 1 nettverket, og hvor ensket om bade & delta
og samtidig ta ansvar har blitt mett positivt. Det er viktig for informanten & kunne bidra inn for
a forstd mer av hva dette handler om, seke kunnskap hos andre gjennom & here hvordan de
jobber for i neste omgang a gi tilbake og pavirke egen kommune. Informanten opplever
likeverd i samarbeidet i nettverket. Her jobber man for felles méilsettinger for barn og unge,

hvor det ikke handler om en stor og en liten bror. Man drar nytte av hverandres kompetanse.

Selv om det er stort regionalt fokus i nettverket, opplever informanten at det er forstéelse for
ulikhetene mellom kommunene. Den enkelte kommune far mulighet til & rette spesielt fokus pé
egne omrader uten at det gir pa bekostning av den planen man legger i nettverket. Nettverket
er der for skoleeierne, skolelederne og skolene i regionen og ikke motsatt. Informanten
understreker at her har man gatt inn og forpliktet seg til deltakelse. Det er noe som prioriteres
fordi det oppleves nyttig og utviklende & kunne dele hverandres praksiserfaringer og & bli

utfordret pd hvordan man tenker pé eiernivaet.

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmdl 2 om hvordan nettverkene kan bidra til d

styrke det politiske lederskapet

Informanten mener at de politiske rammebetingelsene gir retning for arbeidet med
skoleutvikling 1 kommunen. Dette handler forst og fremst om politikerne vil defineres som
skoleeiere pa et politisk niva. Politikerne gir retning 1 forhold til ressurser og til ansvarlighet,
accountability. Kommuneloven §25 sier noe om internkontroll som grunnlag for den arlige
tilstandsrapporten for grunnskolen. Tilstandsrapporten har visse kriterier som det skal svares
opp for, for eksempel oppnédde resultater 1 lopet av et 4r som antall elever som mottar
spesialundervisning og ressursfordeling innenfor normen. Informanten er opptatt av at dette
skal man som skoleeier matte sta til ansvar for. De politiske rammebetingelsene blir styrende

for hvordan den pedagogiske ledelsen skal vaere overfor administrativ ledelse.
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Nettverket har tilgang til ressurspersoner bade innenfor og utenfor nettverket, pa kryss og tvers
av kommunene. Dette styrker arbeidet i den enkelte kommune, mener informanten. I regi av
nettverket er det gjennomfert meter med toppniva i1 regionen, nemlig mote med samtlige av
kommunedirekterene hvor man har presentert arbeidet i regionsnettverket for skoleeiere og
forsekt & forankre tanker og retning for hvorfor dette nettverket og hvordan samarbeidet
fungerer. Ifolge informanten si gir det & forankre nettverket pa dette nivdet regionsnettverket
for skoleeiere en viss legitimitet for & gjere noen prosesser regionalt som man ikke hadde fra
for. Man har fatt et juridisk mandat for & tenke utenfor «boksen», ikke bare om oppgaver det
skal samarbeides om, men ogsa om skoleutvikling, om folkehelse, om videregdende opplaring.
Det har utviklet seg et storre fokus i hele oppvekstsektoren hvor ogsé andre akterer utenfor det

som er kjent som bare skole, inviteres inn som samarbeidspartnere.

Presentasjon av funn tilknyttet forskningssporsmdl 3 om hvordan nettverkene kan bidra til d

styrke administrativ ledelse

Administrativ ledelse handler mye om & svare opp de politiske rammebetingelsene.
Informanten viser til eksempler hvor man mé forklare overfor politisk ledelse sammenhengen
mellom andelen elever med vedtak om spesialundervisning, lite ressurser til skolen og svake
elevresultater. Det kreves samarbeid og at man ensker 4 g& sammen bdde administrativ og
politisk. For & kunne utfere en god administrativ ledelse er det nedvendig 4 inneha en grundig
forstéelse for oppgavene man skal utfore. Dette handler ikke om overfladiske politiske foringer.
Som skoleeier sitter man 1 en posisjon som skal tydeliggjore dette 1 form av retning og bista
skolene med & finne malrettede tiltak. Ifelge informanten handler administrativ ledelse om a
kunne det pedagogiske arbeidet for & forsta hvordan det skal gjores og da kunne filtrere det som
kommer av politiske foringer. P4 den méten er den administrative ledelsen en fagperson som

kan filtrere det vesentlige fra det uvesentlige. Dette krever kompetanse.

Gjennom nettverket har man som skoleeier kontakter pa tvers av kommunene og kan lettere ta
kontakt for & gjere avtaler om hospitering eller besok for & utveksle erfaringer. I informantens
kommune er det kun en grunnskole. Det er nyttig & innhente erfaringer og kunnskap fra andre
skoler. Dette har informanten benyttet seg av. Det handler om & koble ledere, lererspesialister,

mellomledere med tilsvarende i andre kommuner for & utveksle erfaringer og kunnskap.

Regionsnettverket har stor betydning for opplevelse av stotte med hensyn til tid og ressurser for

skoleeierrollen, mener informanten. I nettverket brukes tid for a definere hva som skal arbeides
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med i regionen, og dette konkretiseres videre. Dette arbeidet opplever informanten at man kan
ta med tilbake til egen ledergruppe og forankre det der. Informanten pépeker at hvis man var
alene, métte vedkommende bruke mye tid og ressurser for & sette 1 sving hva som skulle gjores.

I nettverket fordeles disse oppgavene. Nettverket har ogsé hegskolen koblet til seg.

Sa den tida jeg hadde brukt til & shoppe rundt i de forskjellige hagskoler og universiteter for a
finne den riktige sproyta for det som skal skje, det slipper jeg & gjore. Den tida for &
operasjonalisere dette i form av planverk, hvilken retning, pa hvilke nivé, detaljer osv. det

slipper jeg i storre grad na.

Informanten poengterer samtidig at man i nettverket har vaert med & definere dette arbeidet
sammen. Det er et resultat av felles dreftinger og samarbeid slik at opplegget har blitt

skreddersydd etter dialogen i nettverket.

Pa bakgrunn av de tre forskningsspersmalene som dreier seg om nettverkets bidrag til & styrke
pedagogisk ledelse, politisk lederskap og administrativ ledelse, presenteres her en bredere

sammenligning pa tvers av de to casene sett i lys av studiens problemstilling.

Hvilken betydning har tilhorighet i regionalt nettverk for skoleeiere i deres arbeid med

kvalitetsutvikling regionalt og kommunalt?

Tilherighet i et nettverk for skoleeiere i regionen har stor betydning for begge informantene.
Gjennom samarbeid og samhandling opprettholdes langsiktighet og felles fokus i arbeidet med
skoleutvikling. Forpliktelsen i1 dette arbeidet star sterkt hos medlemmene 1 nettverket. Fokus
pa mélbildet om elevers leringsprogresjon og skoleeiers bidrag inn i1 dette holdes sterkt oppe 1
fellesskapet 1 nettverket. Her oppndr man kompetanseheving gjennom felles kunnskapstilfang
og dreftinger i en utviklende hensikt. Informantene opplever at fokus i nettverket dreier seg mer

om utviklingsoppgaver enn driftsoppgaver.

Nettverket ivaretar historikken 1 det langsiktige arbeidet i «Kultur for leering». Informant A har
vart med fra begynnelsen. Dette har hatt stor betydning for informant B som har kommet inn i
rollen som skoleeier mot slutten og ikke kjent historikken for egen kommune gjennom

prosjektet.

Begge informantene trekker fram translaterkompetanse som vesentlig og nermest avgjerende
for a lykkes i ledelse av kvalitetsutviklingsarbeid i egen kommune. Skoleeier mé& kunne

oversette malbildet til neste niva innen oppvekstsektoren, som her er skolelederne. Modellering
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kan veere en mate a tydeliggjore mélbildet for neste ledd. I dette med translasjon ligger ogsé
fokus pa det kollektive. Det kollektive ma virke for & lykkes. Profesjonsfellesskap mé aktiveres
og forpliktes 1 gjennomferingen av kvalitetsutviklingsarbeidet. Dette arbeidet synliggjores
gijennom praksisendringer hos lererne til det beste for elevenes laringsutbytte.

Translaterkompetansen avgjer hvor sterk forankringen blir pa neste niva.

Arbeid med kvalitetsutvikling handler om kontinuerlig utvikling. Dette arbeidet blir man aldri
ferdig med. Gjennom arbeidet med «Kultur for lering» opplevde skoleeierne, ifelge begge
informantene, at man fikk en god struktur, gode rammer og gode verktoy for hvordan lede dette

arbeidet.

Selv om regionsnettverket har hayt regionalt fokus, gar kommunene bade i takt og i utakt, ifelge
informant B. Det er rom for de lokale hensynene man ma ta fordi man har kommet ulikt og har
ulikt fokus i1 de enkelte kommunene. Samtidig bidrar den stedige og langsiktige felles fokus til

a holde retningen, papeker informant A.

Kontinuiteten som regionsnettverket betinger, ifelge informant A, handler om
at man har dette stedige og langsiktige fokuset sammen og samtidig, alle.

Avslutning

Hensikten med denne artikkelen har vert 4 underseke betydningen tilherighet 1 nettverk har for
skoleeiere i deres arbeid med kvalitetsutvikling. Informantene i1 den empiriske undersgkelsen
innehar rollen som skoleeier i hver sin kommune. De representerer her hver sin case som har
tilherighet i et felles regionsnettverk for skoleeiere tilknyttet forsknings- og utviklingsprosjektet

«Kultur for leringy.

Det ser ut til & vere et begrenset antall empiriske studier som er gjort pd bruk av nettverk og
nettverk som larende profesjonsfellesskap for skoleutvikling i Norge. Det er en svakhet i
artikkelen at det empiriske materialet er sa lite. Med kun to informanter betyr det at funnene

her ikke kan generaliseres.
Artikkelens problemstilling er som folger:

e Hvilken betydning har tilherighet i regionalt nettverk for skoleeiere i deres arbeid med
kvalitetsutvikling regionalt og kommunalt?
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Forskningsspersméalene som seker & operasjonalisere problemstillingen er folgende:

1. Hvordan kan nettverkene bidra til & styrke pedagogisk ledelse?
2. Hvordan kan nettverkene bidra til & styrke det politiske lederskapet?
3. Hvordan kan nettverkene bidra til & styrke administrativ ledelse?

Hvordan skoleeier utever pedagogisk ledelse, politisk lederskap og administrativ ledelse har
betydning for resultatene av arbeid med kvalitetsforbedring i skoler (Johnson, 1996).
Informantene i undersgkelsen vektlegger betydningen av pedagogisk ledelse som tyngst og
avgjerende i denne sammenhengen. Det handler om tydelighet i forventninger fra skoleeiere
til sine skoleledere om & vaere forskningsbasert og teoriforankret i arbeidet med
kvalitetsutvikling ute i den enkelte skole. En sentral faktor i dette handler om hvor tett pd
skoleeier klarer & folge opp sine ledere. En annen sentral faktor er skoleeiers evne til
translasjon av hva dette handler om. Uten & kunne forankre kvalitetsutviklingsarbeidet hos

skolelederne, vil man ikke klare & oppnd enskede resultater.

Nettverk kan preges av gode relasjoner mellom akterene hvor man gjennom gjensidig apenhet
og opplevelse av gjensidig nytte utfyller hverandre og skaper komplementar styrke (Moos et
al., 2017). Gjennom dette samarbeidet bygges kapasitet 1 nettverket som viser seg i evnen til a
gjore endringer og utvikler kunnskap, ferdigheter og forpliktelse (Fullan & Quinn, 2017).
Disse effektene av deltakelse i nettverk understottet informantene i undersekelsen. Den
gjensidige dpenheten og tilliten gjor at man vager a bruke nettverket som gvingsarena hvor
man gver seg pa translasjon gjennom dreftinger av begreper og forskning for & danne et felles
sprék for dette. P4 den maten blir nettverket et forum for utvikling av kunnskap og ferdigheter

som igjen forer til gjensidig forpliktelse.

Det er stor variasjon i skoleeieres evne til 4 bygge systematisk kapasitet for a drive
kvalitetsutvikling (Louis, 2015). Gjennom samarbeid 1 nettverk vil man kunne begrense denne
variasjonen for medlemmene i nettverket. Samarbeid skaper mestringskultur. Informantene
understreker betydningen av de ulike medlemmene sine bidrag med ulik kompetanse inn i

nettverket, og samtidig lett tilgang til kompetanse fra hegskolen.

Effekten av et regionalt nettverkssamarbeid kan ogsa épne for sterre fleksibilitet med tanke pé
de begrensede ressursene som finnes i sma kommuner (Forfang & Paulsen, 2019). Sma
kommuner med begrensede ressurser kan ha god nytte av slikt samarbeid. Informantene 1
undersokelsen er ogsd opptatt av mulighetene slik regionalt samarbeid kan gi. I krevende tider
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med hensyn til ressurstildeling i forhold til elevtall, sa utfordres sma kommuner. Det er de
samme kommunale forpliktelsene som skal oppfylles uavhengig av kommunesterrelse og

antall ansatte.

Denne studien viser at nettverkssamarbeid pa regionalt niva har stor verdi og
gjennomslagskraft overfor skoleeierne og deres oppgave som ledere av kvalitetsutvikling
bade regionalt og kommunalt. Nar dette samarbeidet er preget av & vare profesjonelle
leringsfellesskap hvor man opplever stotte og tillit hos medlemmene med rom for deling, blir
nettverket et sted for kapasitetsbygging. Gjennom arbeid i nettverk kan

kvalitetsutviklingsarbeidet ute i regionene og kommunene bli beerekraftige.
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Nettbasert kunnskapsressurs som verktay 1

barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling

Ann Margareth Gustavsen, Gro Leken og Sigrid Qyen Nordahl

Som bidrag til a stotte kompetanseutviklingen i barnehager og skoler har eksterne
kompetansemiljoer de siste arene utviklet et mangfold av kunnskapsressurser. Hensikten med
denne artikkelen er d fa kunnskap om hvor mye de fire komponentene resultatportalen,
kompetansepakkene, det digitale pedagogiske analyseverktoyet og litteratursoket i den
nettbaserte kunnskapsressursen til Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU)
anvendes og om og pd hvilken mdte den oppleves d veere en staotte for de ansatte i arbeidet
med barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling. Resultatene viser at komponentene
anvendes i ulik grad. Bdde resultatportalen, kompetansepakkene og det digitale pedagogiske
analyseverktoyet anvendes mest, mens litteratursoket i liten grad blir brukt. Videre finner vi
ogsa at ansatte opplever den nettbaserte kunnskapsressursen som en stotte i den barnehage-
og skolebaserte kompetanseutviklingen gjennom a stotte deltakernes refleksjon,
holdningsarbeid og kunnskapsarbeid, i tillegg til d bidra til en bedre organisering og

struktur.
Innledning

Kompetanseutvikling er et av de viktigste virkemidlene staten har for & stette opp under
arbeidet med kvalitetsutvikling 1 barnehage og skole og for & mete kvalitetsforskjellene som
finnes mellom barnehagene og mellom skolene (Meld. St. 6, 2019-2020). Kvalitetsutvikling
blir ofte knyttet til utviklingen av barnehager og skoler som lerende organisasjoner
(Kunnskapsdepartementet, 2018; Meld. St. 21 (2016-2017), 2017). Kjennetegn ved leerende
organisasjoner er at de ansatte er engasjert 1 4 skape og dele kunnskap om hvordan de best kan
arbeide mot organisasjonens mal, at de ser ting pa nye méter og kontinuerlig utforsker
hvordan man kan leere sammen (Gotvassli, 2017). Bade nasjonal og internasjonal forskning de
siste ti drene fremhever prinsippet om at de ansattes kompetanse- og profesjonsutvikling skjer
pa arbeidsplassen i samarbeid med eksterne kompetansemiljeer (Donaldson, 2011;
Hargreaves & Fullan, 2012). I 2017 introduserte regjeringen en ny modell for

kompetanseutvikling i barnehage og skole med det overordnede malet om & heve kvaliteten. I
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barnehagen benevnes ordningen som regional ordning og i skolen som desentralisert ordning.
Felles for begge ordningene er at kompetanseutviklingen skal vere barnehage- og skolebasert.
Det innebarer at ledelsen og alle ansatte, deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass.
Hensikten med barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling er & utvikle institusjonens
samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder blant annet barn og unges lering
og utvikling, samt de ansattes pedagogiske praksis og samarbeid (Bjernsrud, 2015). En annen
felleskomponent 1 de nye ordningene er at kompetanseutviklingen skal gjennomferes med

stotte fra eksterne fagmiljo som universitet, hagskole og/eller nasjonale kunnskapsentre.

I denne artikkelen har vi valgt & relatere de ansattes kompetanseutvikling i barnehage og skole
til de to profesjonsbegrepene kunnskapsarbeid og kunnskapsressurser (Hermansen, 2018).
Disse to begrepene er gjennomgédende 1 denne artikkelen. Kunnskapsarbeid er et begrep som
omhandler hvordan lerere og ansatte tilnermer seg og omgas kunnskap gjennom 4 stette og
opprettholde (daglig praksis), eller & endre og videreutvikle (forbedringsarbeid) etablert
praksis (Hermansen, 2018). Kunnskapsressurser handler om de stottestrukturene lerere og
ansatte trenger i sitt kunnskapsarbeid (Hermansen, 2018). Det vil si kunnskap som former
profesjonsutevelsen. Eksempler pa stottestrukturer og kunnskapsressurser er interne
matearenaer og pafyll eller deling av kunnskap i kollegiet, men ogsa for eksempel tekster,
modeller, instrumenter og materielle redskaper av ulike slag som er barere av kunnskap 1

profesjonen (Nerland & Hermansen, 2017).

Som bidrag til 4 stette og styrke profesjonsuteverne i kompetanseutviklingen er det mange
eksterne kompetansemiljoer som de siste arene har utviklet et mangfold av
kunnskapsressurser. Hensikten er & gi deltakerne tilgang til viktig kunnskap gjennom blant
annet fagterminologi og representasjonsformer, og 4 invitere deltakerne til bestemte mater &
handle pa. For praksisfeltet blir det viktig & vaere bevisst pd at de kunnskapsressurser man

velger mé settes i sammenheng med lokale praksisformer (Nerland & Hermansen, 2017).
Forskningsspersmal

Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU), ved Hogskolen 1 Innlandet, kan anses &
vare et eksternt kompetansemiljo som stetter barnehagene og skolene i deres
kunnskapsarbeid. For at kompetanseutviklingen skal kunne gjennomferes pa egen
arbeidsplass, har SePU utviklet en nettbasert kunnskapsressurs som bestar av fire
komponenter; kompetansepakker, digitalt pedagogisk analyseverktay, litteratursek og

resultatportal. Fordelene for eksterne kompetansemiljoer med bruk av nettbaserte
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kunnskapsressurser er at man kan stette og nd mange ansatte i deres kompetanseutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Selv om det er gode intensjoner bak den nettbaserte
kunnskapsressursen til SePU, er det behov for & mer kunnskap om de ansattes
leringsprosesser lar seg stotte av nettressursene. Forskningsspersmalene i denne artikkelen er

derfor:
Hvor mye anvendes de fire komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen?

Om og pad hvilken mdte oppleves de fire komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen
som en stotte og hjelp for ansatte i skole og barnehage i deres kompetanseutvikling pa egen

arbeidsplass?

For a besvare disse problemstillingene, vil vi forst beskrive organisasjonslaring som teoretisk
rammeverk for kompetanseutvikling og vise til tidligere empiri om barnehage- og skolebasert
kompetanseutvikling, samt bruk av nettbaserte kunnskapsressurser som stotte i dette arbeidet.
Videre vil vi beskrive den nettbaserte kunnskapsressursen. Deretter beskrives utvalg og
metoder, for vi presenterer data om hvor mye den nettbaserte kunnskapsressursen brukes og
hvilke oppfatninger et utvalg av ansatte fra fire barnehager og to skoler har om den. Til slutt

vil resultatene droftes 1 lys av teori og tidligere empiri.
Organisasjonslering som teoretisk rammeverk for kompetanseutvikling

Organisasjonslaring er et sentralt tema i1 barnehage- og skoleutvikling (Bjernsrud, 2015;
Gotvassli, 2006). Det eksisterer mange ulike perspektiver pa organisasjonslering (Filstad,
2010). Selv om det er ulike definisjoner pd hva laring i organisasjoner inneberer, ser det ut til
at de har til felles at leringen inneholder bade en kunnskaps- og en handlingskomponent.
Organisasjonslaring kan forstds som «en prosess der mennesker og organisasjoner tilegner
seg ny kunnskap, og endrer sin atferd pd grunnlag av denne kunnskapen» (Jacobsen &
Thorsvik, 2014, s. 353). Man kan derfor si at organisasjonslaring handler om tilegnelse av ny
kunnskap som resulterer i organisatorisk endring (Klev & Levin, 2009) eller endring av
praksis (Jacobsen & Thorsvik, 2014). Videre ligger det en forutsetning om at det er
enkeltindividene i en organisasjon som larer, bade individuelt og kollektivt. Det seregne med
organisatorisk leering er, ifelge Paulsen (2021) at det profesjonelle leringsfellesskapet evner &
trekke ut det beste av leringen til den enkelte og fra gruppen, for sé & institusjonalisere denne

kunnskapen i de ansattes praksis og virksomhetens organisasjonskultur. Leeringsprosessen fra
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individuell lering til organisatorisk laering, gjennom kunnskap og handling, kan illustreres

gjennom S-trinnsmodellen til Eirik Irgens (2021).

Laeringsnivaer

Organisasjon Organisa- )

i 1
Er-ﬁt lfrir‘__l. - Filter 4

Kunnskapsanvendelse

B ="« Filter 3

Kunnskapsutvikling |
= = Filter 2

<+ Filter 1

Pavirkning

Individ

Figur 1. 5-trinnsmodellen for leeringsprosessen (Irgens, 2021, s. 201).

Modellen viser leringsprosessen gjennom fem trinn med ulike filtre mellom trinnene. P4 det
forste trinnet vil individet utsettes for en eller annen form for pavirkning som utfordrer den
forstaelsen den enkelte allerede har. Det kan eksempelvis handle om at man lerer nye
begreper for 8 komme videre i leringsprosessen. Nar man har tilegnet seg ny kunnskap eller
utviklet et felles sprak i arbeidsmiljoet har det skjedd en innlcering. For at det skal skje en
kunnskapsutvikling ma man bearbeide og bygge videre pé det som er innlert. Det handler om
a reflektere over egen kunnskap og overfere kunnskap til nye situasjoner, slik at man utvikler
ny kunnskap. Neste trinn i modellen er kunnskapsanvendelse. Det innebarer om at man
prover ut det man har lert i praksis. Pa dette trinnet har man gatt fra kunnskapskomponenten
til handlingskomponenten i organisasjonslaringen. Det siste trinnet er organisatorisk lcering
og er noe mer enn summen av hva det enkelte individ har lert i kompetanseutviklingen
(Irgens, 2007). Det handler om at den kollektive atferden i kollegiet er endret eller som
Paulsen sier det: «Det handler om at skolens profesjonsfellesskap gjennom organisatorisk
leering kommer frem til nye standarder for hvordan kjernevirksomheten skal utferes,

tilpasning av reformer og endring av verdier og normgrunnlag» (Paulsen, 2021).

Mellom hvert trinn er det filtre som kan anses som barrierer mot laering. Slike barrierer kan
skape hindringer i leringsprosessen eller i verste fall fore til at leeringsprosessen stopper opp
for man fér gatt alle trappetrinnene Barrierene kan bade vare kontekstuelle, gjennom at det
har med forholdene 1 leringssituasjonen & gjore, og individuelle, det vil si at det er personlige
arsaker hos enkeltpersoner (Irgens, 2007). Irgens femtrinnsmodell kan ses i lys av Wells

(1999) leringssyklus. Der legger man til rette for at egne og andres erfaringer gis som
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informasjon mellom akterene i kompetanseutviklingen pé et lavt intensjonsniva. I tillegg ma
akterene gjennom kollektive prosesser pa et hoyt intensjonsniva kunne utvikle ny forstaelse i
lys av forskningsbasert kunnskap som gir den enkelte akter ny innsikt og vil danne grunnlag

for nye erfaringer, ny informasjon osv.

Refleksjon er et sentralt begrep i1 organisasjonslering. Van Manen (1977) skiller mellom
refleksjon i praksis og refleksjon om praksis. Refleksjon i praksis er relatert til overveielser
som skjer der og da, mer eller mindre bevisst, omkring leeringssekvensen, mens refleksjon om
praksis handler om de overveielsene som gjeres i forkant eller i etterkant av en

leeringssekvens. Den sistnevnte refleksjonsformen gar dypere gjennom at man analyserer.

Filstad (2010) skiller mellom interne og eksterne kilder til organisasjonslaring. Eksterne
kilder vil vere relatert til relasjoner utenfor organisasjonen som eksempelvis hegskole- og
universitetsmiljoer, mens interne kilder innebarer at man laerer av kolleger og av a utfere

ulike arbeidsoppgaver pa nye mater (Filstad, 2010).

Tidligere empiri om barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling, med vekt pa

kunnskapsarbeid og kunnskapsressurser

I de senere arene har barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling vert et viktig
virkemiddel for & stotte forbedring og videreutvikling av ansattes pedagogiske praksis
(Bjernsrud, 2015; Postholm & Wage, 2015) og for & realisere utdanningspolitiske
malsettinger (Hermansen, 2018). Tidligere var det vanligere & sende enkeltlerere og
enkeltansatte pa kurs utenfor skolen og barnehagen nar nye perspektiver og metoder skulle
implementeres. Studier viser at tiltak rettet mot enkeltindivider ser ut til & ha begrenset verdi
sa lenge formélet er grunnleggende endringer pa organisasjonsniva (Billett, 2010; Hargreaves
& Fullan, 2012). Det er det kollektive, profesjonelle samarbeidet og ikke det individuelle
arbeidet alene som skaper et godt og utviklingsorientert klima. Det er mye som tyder pé at det
er en okende forstdelse for at de ansattes kompetanse- og profesjonsutvikling forst og fremst

skjer pa arbeidsplassen i nert samarbeid akterene imellom (Hargreaves & Fullan, 2012).

For a lykkes med det kollektive kunnskapsarbeidet pa arbeidsplassen er det flere sentrale
elementer som ma vaere pa plass. Et av dem er refleksjon. I felge forskningslitteraturen er en
reflektert laerer bedre til & ivareta ulike elevers lering (Schon, 2001; Timperley, Wilson,
Barrar & Fung, 2007). I profesjonell lering er derfor kvaliteten pé refleksjonen avgjerende.
Barnehage- og skolebasert kompetanseutvikling kjennetegnes av at det pedagogiske

personalet synliggjer sine erfaringer for hverandre i en delingskultur, samtidig som det tilfores
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forskningsinformert kunnskap som skal bidra med ny innsikt. P& denne maten vil temaer i de
ansattes leering kobles sammen med barn og unges lering og utvikling (Bjernsrud, 2015). En
norsk studie viser at tidligere studenter ved styrerutdanningen opplever at arbeid med
motivasjon for endring, ulikt faglig stasted og utgangspunkt for leering hos medarbeiderne,
samt tid til refleksjon, er noen av hovedutfordringene 1 utviklingen av barnehagen som

leerende organisasjon (Lundestad, 2019).

I en metastudie knyttet til leereres profesjonelle lering er det fremmet flere sentrale
dimensjoner for en vellykket kompetanseutvikling. Det dreier seg blant annet om & serge for
at det blir avsatt tilstrekkelig tid til forbedringsarbeidet, & engasjere ekstern ekspertise, a serge
for muligheter for samhandling i profesjonelle felleskap og at ledere aktivt leder
leeringsaktivitetene i den profesjonelle leringskonteksten (Timperley et al., 2007). Flere av de
samme dimensjonene tydeliggjores ogsa i en systematisk review om hva som fremmer bruk
av forskningsbasert kunnskap i grunnskolen (Dyssegaard, Egelund & Sommersel, 2017). For
at profesjonelle leringsfellesskap skal lykkes ma det, ifolge Talbert (2010), foreligge en
detaljert plan, leringsressurser, lokale kunnskapsressurser, robuste data og et system for &

vurdere resultater.

Det er lite forskning om bruk av nettbaserte kunnskapsressurser som stotte 1
kompetanseutvikling i barnehage og skole (Parsons et al., 2019). I nasjonal sammenheng er
det allikevel noen empiriske studier som har undersekt kompetanseutvikling stettet av
nettressurser som en del av sterre evalueringer. Evalueringsrapporten for «Skolementor»
peker pé at det digitale verktoyet kun fungerte som en ressurs dersom skolen jobbet
systematisk med skoleutvikling generelt (Buland, Dahl & Holter, 2014). I NIFU sin
sluttrapport om «Ungdomstrinn i utvikling» fremkommer det at skolebasert
kompetanseutvikling har hatt relativt stor oppslutning, men med svert varierende suksess. De
nettbaserte kunnskapsressursene som ble utviklet av nasjonale sentre pa oppdrag fra Udir ble
tatt godt imot og brukt i det lokale utviklingsarbeidet. 70% av lererne opplevde de som
relevante for praksis, mens det var langt faerre av skoleledere og skoleeiere som opplevde det
samme. Et gjennomgaende funn er at de tre hovedvirkemidlene, skolebasert
kompetanseutvikling, nettbaserte pedagogiske ressurser og leerende nettverk, har hatt mest
betydning nar de har fitt virke i samspill med hverandre (Ledding et al., 2018). I evalueringen
av kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljo fremkommer det at tilbudet
ikke bare har fort til gkt bevissthet og kompetanseheving, men at det ogsa har resultert 1

endringer 1 praksis. Nar det gjelder selve nettkurset er det ulike oppfatninger om det er nok 1
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en kompetanseutvikling, eller om det kreves flere tilneerminger. Styrken er at kurset er
nettbasert og dermed mer tilgjengelig, men svakheten er at innholdet kan bli for generelt og
for fjernt for tilstrekkelig kunnskapsutvikling (Bjernset, Braten, Gjefsen, Kindt & Rogstad,
2020) . I evalueringen av SkoleVFL (Vurdering for lering) (Lund, 2020) fremkommer det at
lerere og skoleledere pd barne- og ungdomsskoler opplever kvaliteten pa nettressursene som
mer relevant for egen praksis enn pa videregéende skoler. Funnene viser at arbeidet med

«SkoleVFLy bidratt til 4 endre eller utvikle leereres praksis bade pa individ- og skoleniva
SePUs bruk av nettbasert kunnskapsressurs i kompetanseutvikling

For at leerere og ansatte skal lykkes i sin kompetanseutvikling, er det viktig at de kan anvende
kunnskapsressurser som stetter opp om de sentrale elementene 1 kunnskapsarbeidet. Uten
kunnskapsressurser kan kunnskapsarbeidet vere tidkrevende og mer utfordrende (Hermansen,
2018). Kunnskapsressurser har bestemte egenskaper som far implikasjoner for arbeidet.
Samspillet mellom kunnskapsressursene og de ansatte vil vere av stor betydning fordi det er
egenskapene ved dette samspillet som vil vare avgjerende for hvordan kunnskapsressursene
virker inn pa deres praksis. Det er derfor viktig at de ansatte bruker tid pé a bli kjent med
kunnskapsressursene og at de tilpasser dem til den lokale barnehage- og skolekonteksten
(Hermansen, 2018). Det ser ut til at etablerte stottestrukturer for kunnskapsarbeid generelt sett
pa skolenivé kan gi gode muligheter for lerere, men studier viser at det er stor variasjon

mellom skoler i hvordan de tas i bruk (Hermansen, 2016; Jensen, Lahn & Nerland, 2012).

Et overordnet prinsipp 1 SePU sine prosjekter er at arbeidet skal involvere alle ansatte i
barnehager og 1 skoler, og at arbeidet gjennomferes som en kollektiv kompetanseutvikling.
Gjennomferingen av arbeidet folger prinsipper fra forskning om implementering av
endringsarbeid, og utvikling av profesjonelle leringsfellesskap vektlegges sterkt (Nordahl,
Egelund, Nordahl & Sunnevag, 2017, s. 12; Sunnevag, Nordahl & Nordahl, 2018). Det er den
enkelte styrer og skoleleder som leder forbedringsarbeidet pa egen arbeidsplass. De ansatte
deles inn i leringsgrupper pa mellom 5 og 7 deltakere med egen gruppeleder. Leder- og

eiernivaet arbeider i nettverk pa tvers av skoler og barnehager.

For & statte deltakerne 1 kunnskapsarbeidet har SePU utviklet en nettbasert kunnskapsressurs
som har som mal & fungere som en stotte og et verktoy bade for den individuelle og kollektive
kompetanseutviklingen hos alle ansatte. Det legges opp til ulike tilneermingsmater der det

meste av forbedringsarbeidet gjennomfores pa deltakernes arbeidsplass med ansatte som
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arbeider sammen 1 leeringsgrupper. I tillegg til den nettbaserte kunnskapsressursen
gjiennomfores et antall fysiske eller digitale fagdager og nettverkssamlinger i aret, enten for
alle eller for utvalgte deltakere, som eiere, ledere, gruppeledere og veiledere. Den nettbaserte
kunnskapsressursen til SePU bestdr av 4 komponenter: Kompetansepakker, resultatportal,

pedagogisk analyse og litteratursok.

Kompetansepakker

I den nettbaserte kunnskapsressursen ligger det kompetansepakker som har til hensikt & stotte
barnehagene og skolene gjennom & gi de et strukturert opplegg for kollektiv
kompetanseutvikling i profesjonelle leringsfellesskap, bade for ledere og ansatte. Hver
kompetansepakke bestér av flere moduler som blant annet inneholder litteratur som skal leses,
refleksjonsoppgaver, vurdering og analyse av egen praksis, samt utpraving og evaluering av
tiltak. Kompetansepakkene har ulike temaer og er utviklet for ulike mélgrupper (ansatt, leder,
eier). Kompetansepakkene for leder- og eierniva er relatert til kompetanseutvikling innenfor
temaet ledelse av forbedringsarbeid (eksempelvis kompetansepakken «Ledelse av
forbedringsarbeid og bruk av kartleggingsresultater i skolen»), mens kompetansepakkene for
ansattnivaet omhandler utvikling av egen pedagogisk praksis innenfor gitte temaer
(eksempelvis kompetansepakken «Gode rutinesituasjoner i barnehageny). Gjennomferingen
av hver kompetansepakke har en varighet pd ett barnehage/skoleér. I de fleste
kompetansepakkene brukes ett av heftene i «Dette vet vi om»-serien fra Gyldendal som
teorigrunnlag. Disse fremmer forskningsinformert kunnskap om sentrale omrader for &
realisere potensialet for alle barn og unges lering og utvikling. Kompetansepakken
«Pedagogisk analyse» er obligatorisk i alle SePUs prosjekter, der mélet er at deltakerne oker
sin analyse- og tiltakskompetanse, mens de andre kompetansepakkene tilbys etter dialog med

oppdragsgiver.

Resultatportalen

Barnehager og skoler oppfordres til & gjennomfere kvalitetsvurdering som en del av kvalitets-
og kompetanseutviklingen. Det vil si at de skal analysere kvaliteten pa egen enhet gjennom
bruk av data av bdde kvalitativ og kvantitativ art, samt innhente data de eventuelt mangler. I
de fleste av SePUs forbedringsarbeider gjennomfores en egen sperreundersekelse annethvert
ar 1 prosjektperioden. I skolen deltar elever fra 1.-10. trinn, deres foresatte og kontaktlaerere,

alle laerere, skoleledere og assistenter og fagarbeidere. I barnehagen er deltakerne 4- og 5-
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aringer, pedagogiske ledere, foresatte, ansatte og styrere. Resultatene fra denne
sperreundersgkelsen presenteres i en egen resultatportal som er tilgjengelig i den nettbaserte
kunnskapsressursen. Her kan den enkelte barnehage og skole se og analysere sine resultater

samlet og filtrere pd blant annet kjonn og alder.

Digitalt verktey for pedagogisk analyse

For & stette kvalitetsvurdering og kvalitetsutviklingen i den enkelte barnehage og skole
gjennom arbeid med kompetansepakkene far alle deltakere tilgang til et digitalt pedagogisk
analyseverktoy i1 den nettbaserte kunnskapsressursen. I pedagogisk analyse underseker
deltakerne sammenhengen mellom enhetens data og de overordnete mélene 1
forbedringsarbeidet, for de utvikler en problemformulering som beskriver situasjonen.
Situasjonen analyseres ved bruk av ulike perspektiver ved hjelp av en systemteoretisk
tilneerming (Nordahl, 2012). Denne kvalitetsvurderingen gjores for gjennomforing av selve
kvalitetsutviklingen, der det utarbeides en tiltaksplan for forbedring av pedagogisk praksis i
lys av forskningsbasert kunnskap. Tiltaksplanen gjennomferes og evalueres. Det ligger ogsé
en funksjon der deltakerne kan be om veiledning pa den pedagogiske analysen fra en ekstern

veileder. Det legges opp til en eller to veiledninger for hver pedagogisk analyse.
Litteratursgket

Den siste komponenten i den nettbaserte kunnskapsressursen er litteraturseket. Dette er en
sokefunksjon der deltakerne skriver inn et pedagogisk sekeord innenfor bestemte emner som
relasjoner, klasseledelse, rutinesituasjoner osv. Til hvert emne vil det komme frem kilder til
anbefalt litteratur som SePU har lagt inn. I hovedsak har dette vart beker, men ogsé digitale
artikler o.1. Hensikten med litteratursoket er & stotte deltakerne 1 4 fa tilgang til
forskningsbasert kunnskap. Litteraturseket vil alltid vaere i utvikling ved at nye kilder kommer
og mé legges inn. Hvor god oppfoelging det har vart fra SePU sin side om & oppdatere kildene

har veart varierende.
Metode

Utvalg og gjennomforing

Nettbasert kunnskapsressurs
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Hvor mye den nettbaserte kunnskapsressursen er 1 bruk er beskrevet gjennom a systematisk ga
gjennom hvor mange brukere den har, hvor ofte den blir brukt og hvilke av omrddene som blir
mest brukt. Det er hentet ut statistikk fra 1.januar 2019 til 31.desember 2019 fra to ulike

leverandeorer.

Alle dataene om bruk av litteraturseket, det pedagogiske analyseverktoyet og
kompetansepakkene er hentet fra Google Analytics ved hjelp av rapporteringsverktayet som
ligger der. I tillegg er det hentet noe informasjon fra utviklerne av den nettbaserte
kunnskapsressursen (Vangen&Plotz). Det er 15 880 brukere som har mottatt en invitasjon til
de tre komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen, og det er 8 396 brukere som har
aktivert kontoen sin og besgkt nettressursen minst en gang. Det er i tillegg opprettet 1 110
ulike enheter. En enhet kan vare en barnehage eller en skole, eller en leder- eller eiergruppe,
PPT-gruppe eller lignende. Google Analytics sier noe om antall sidevisninger og antall besgk

1 nettbasert kunnskapsressursen, i tillegg til & hente ut informasjon om antall ekter.

Naér det gjelder bruk av resultatportalen har vi innhentet tall fra Conexus A/S. I
resultatportalen var det 232 barnehager, fordelt pd 42 kommuner, og 207 skoler, fordelt pa 41
kommuner, som enten fikk sine resultater presentert i resultatportalen eller skulle administrere

en ny gjennomfering i lepet av kalenderaret 2019.

Fokusgruppeintervjuer

For & kunne beskrive deltakernes opplevelser av den nettbaserte kunnskapsressursen ble det
foretatt fem fokusgruppeintervjuer med til sammen to barneskoler og fire barnehager
barnehage/skoledret 2020/21. En skole og to barnehager fra henholdsvis @stlandet og Nord-
Norge. Den ene barneskolen har 214 elever og 26 lerere, mens den andre barneskolen har 142
elever og 21 larere. Barnehagene har mellom 26 og 62 barn, der to har under 50 barn og to

over.

Barnehagene og skolene ble valgt utfra kriteriet om at de har jobbet med SePU sin nettbaserte
kunnskapsressurs 1 minimum halvannet r. Vi rettet henvendelsen til ledelsen ved skolen eller
barnehagen med ensket antall for intervjuet og helst at flere av laeringsgruppene skulle vere
representert. Vi hadde ellers ingen innvirkning pd sammensetningen. Alle fokusgruppene ble
bestaende av tre-fem deltagere pa ansattniva. I et av fokusgruppeintervjuene for barnehage

deltok det styrere fra to barnehager.
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For a besvare problemstillingen benyttet vi semistrukturert gruppeintervju som ble analysert
med bruk av tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Vi valgte gruppeintervju fordi vi
onsket 4 fa fram flere personers oppfatninger av den nettbaserte kunnskapsressursen. Ved &
samle en gruppe, 1 stedet for & intervjue enkeltvis, forholder deltakerne seg til hverandres
meninger og dynamikken bidrar ofte til at flere perspektiver kommer fram (Kvale,
Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2009). Gruppeintervjuene foregikk digitalt der en fra SePU
var intervjuer og en annen fra SePU skrev ned det informantene sa. I tillegg brukte vi analog
opptager for & sjekke at informantene ble gjengitt riktig nir dataene ble transkribert i
etterkant. Intervjuene varte fra en halv til en time. Vi valgte & ha en intervjuguide som var
strukturert etter faste tema og der spersmélene var knyttet til de fire komponentene i den
nettbaserte kunnskapsressursen; kompetansepakker, det digitale pedagogiske
analyseverktoyet, litteraturseket og resultatporten. Intervjuene var semistrukturerte (Kvale et
al., 2009) i1 den forstand at vi hadde forhdndsbestemt spersmalene og de samme speorsmélene
ble stilt til alle, men det ble ogsé stilt oppfelgingsspersmal eller rekkefolgen pa spersmalene

ble endret utfra det informantene fortalte.

Eksempel pé spersmél om oppfatning av kompetansepakken er: «I hvilken grad har arbeidet
med kompetansepakken bidratt med forbedringer av egen praksis?», «Er modulene 1
kompetansepakken brukervennlige?» Spersmél knyttet til det pedagogiske analyseverktoyet:
«Hvilke styrker ser dere ved & bruke det pedagogiske analyseverktoyet?», «Hvilke
utfordringer har dere eventuelt hatt i anvendelse av det pedagogiske analyseverktayet?»
Spersmal knyttet til litteraturseket: «Er laeringsgruppen kjent med at det er et litteratursek i
nettbasert kunnskapsressursen?», «I hvilken grad opplever du at litteraturseket er en stotte og
hjelp i1 din kompetanseheving?» Spersmaél knyttet til resultatportalen: «I hvilken grad har dere
brukt resultatene i resultatportalen?» «Har arbeidet med resultatene tilfort noe nytt for deg og

din praksis?»

Tematisk analyse

I fortolkningsarbeidet ble det valgt a4 bruke tematisk analyse fordi det er en velegnet metode
for 4 identifisere, analysere og finne meonstre av data i materialet og fordi denne metoden gir
muligheter for 4 identifisere meningsbarende meonstre til videre bearbeiding (Braun & Clarke,
2006). Vi gjennomforte en kollektiv tematisk analyse ved forst & ga gjennom de transkriberte
intervjuene sammen, der vi noterte hver for oss gjennom hele teksten og dreftet ulike ideer
om temaer som framkom i materialet. Dernest fulgte en systematisering og koding. Gjennom
dette kom det fram sentrale temaer og kategorier av betydning for artikkelens problemstilling
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med tilherende underkategorier. Vi valgte & bruke ei stor tavle for & f4 oversikt over
kategoriene og som ga mulighet for & legge til eller endre underveis ettersom prosessen gikk
framover. Etter hvert hadde vi en disposisjon og kunne starte den videre analyseprosessen ved
a skrive ut funnene véare utfra hovedkategoriene og underkategoriene som 1 i materialet.
Denne maten & analysere pa er i trdd med Braun og Clarke (2006) som sier at
analyseprosessen ber bevege seg fra en beskrivelse av menstre og temaer og deretter til

tolkning av funnene opp mot teori.

Resultater

For & besvare de to forskningsspersmélene, vil vi forst presentere data om hvor mye den

nettbaserte kunnskapsressursen ble anvendt 1 2019, for resultatene fra intervjuene presenteres.

Resultater om anvendelse av den nettbaserte kunnskapsressursen

Resultatene fra Google Analytics viser at hver bruker hadde i snitt 12,87 gkter i lapet av 2019.
Til sammen var det 740 905 sidevisninger i den nettbaserte kunnskapsressursen, med 6,86
sidevisninger 1 snitt per gkt. 60,0 % av alle sidevisningene i nettbasert kunnskapsressursen var
1 enten analyseverktoyet, litteraturseket eller 1 kompetansepakkene, og det tilsvarer 444 412
sidevisninger til sammen i de tre komponentene. Sidevisningene fordelte seg pd de ulike

komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen slik (prosent av sidevisninger):

e Pedagogisk analyse: 183 783 (41,4 %)
e Litteraturseket: 25 484 (5,7 %)
e Kompetansepakker: 235 145 (52,9 %)

94,3 % av alle sidevisningene er relatert til kompetansepakker og analyseverktayet, og bare

5,7 % av sidevisningene er i litteraturseket.

® Brukere

1000

mars 2019 mai 2019 juli 2019 september 2019 november 2019

Figur 2: Antall brukere per dag i 2019 i nettbasert kunnskapsressursen.

Figur 2 viser at den nettbaserte kunnskapsressursen var mest 1 bruk 1 lepet av hesten 1 2019.,

noe som er naturlig da flere prosjekter hos SePU hadde oppstart denne hosten. Bruken av
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nettbasert kunnskapsressursen gar tydelig ned i lapet av sommermanedene og i pasken

(slutten av april).

Nar det gjelder resultatportalen viser tabell 1 en oversikt over hvor mange brukere som har
veert inne hver enkelt maned i kalenderéret 2019, fordelt pa barnehage, skole og kommune. |
barnehage og skole vil det veere brukere som enten er ansatte eller ledere, mens det pé

kommunenivaet handler om skoleeiere, barnehagemyndighet eller PP-tjeneste.

Tabell 1: Oversikt over bruk av resultatportalen pr mdned, kalenderdret 2019

Antall brukere
Mined Barnehage Skole Kommune
Januar 303 3303 469
Februar 112 1198 123
Mars 80 1 082 134
April 58 532 99
Mai 44 274 95
Juni 45 59 16
Juli 19 6 24
August 114 89 54
September 186 178 37
Oktober 2 806 600 66
November 2 690 892 81
Desember 1147 347 94
TOTALT 7 604 8560 1292

Resultatene i tabell 1 viser at resultatportalen anvendes i stor grad. Om vi regner ut et
gjennomsnitt, vil det si at hver barnehage 1 snitt har 32 besek i resultatportalen i lopet av et ar,
mens gjennomsnittet for skolene er 41 besek. Det er variasjoner i ndr pé aret deltakerne

anvender resultatportalen.

Resultater fra intervijuene

For & undersgke om og pa hvilken méte den nettbaserte kunnskapsressursen oppleves som en

stotte og hjelp for ansatte i skole og barnehage i deres kompetanseutvikling, ble det
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identifisert fellestrekk i1 hva informantene pekte pd som sentrale faktorer i arbeidet med den
nettbaserte kunnskapsressursen som kunne bidra til deres kompetanseutvikling. Det ble
identifisert ett overordnet tema med fire tilherende kategorier, samt underkategorier. Det
overordnete temaet er «Stotte fra SePU 1 kompetanseutviklingen». Denne formuleringen ble
valgt, da det fremkom at det ikke bare er den nettbaserte kunnskapsressursen i seg selv som
bidrar til stette i kompetanseutviklingen, men ogsa andre elementer relatert til SePUs

virksomhet. Temaene og kategoriene presenteres i tabell 2.

Tabell 2. Oversikt over temaer og kategorier fra den tematiske analysen.

Tema Kategori Underkategori
Stoette fra den Stotte til refleksjon ~ Perspektivendring
nettbaserte Bevisstoiori
kunnskapsressursen evisstgjoring
i kqmpetanse- Stette til Ansvarliggjering
utvikling holdningsarbeid
Statte til Analysekompetanse
kunnskapsarbeid )
Tiltakskompetanse

Anvendelse av data i eget forbedringsarbeid
Individuell og kollektiv kompetanseutvikling
Oppfoelging og stette  Fysisk tilstedevaerelse

til organisering Strukt
ruktur

I intervjuene med informantene fra bade barnehage og skole fremkommer det at de ansatte
opplever at deler av den nettbaserte kunnskapsressursen har bidratt til kompetanseutvikling,
bade individuelt og kollektivt. P4 hvilken mate de ansatte opplever denne stotten vil

fremkomme gjennom presentasjon av de fire kategoriene med tilherende underkategorier.

Stette til refleksjon

En kategori som kom fram i den tematiske analysen var at de ansatte gjennom anvendelse av
den nettbaserte kunnskapsressursen opplevde & fi stotte til refleksjon. Eksempler pa

refleksjon:

«En annen ting som har veert bra det er at vi virkelig forsto at dette handler om refleksjon for egen

praksis og da ble det ikke sd farlig.» (ansatt i barnechage)
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To av underkategoriene til refleksjon, bevisstgjering og perspektivendring, kommer fram i
flere av intervjuene der bade ansatte i barnehage og skole mente at kunnskapsarbeidet med
kompetansepakkene og det pedagogiske analyseverktoyet hadde bidratt til 4 stette dem 1 &
endre fokus, samt 4 se pa og snakke om utfordringer pa en litt annen mate enn de hadde gjort

tidligere.

«Jeg tenker at det handler litt om det her med bevisstgjoring. Bevisstgjoring og refleksjon sammen, og

pd en mdte bli en leerende organisasjon hvor man lcerer av hverandre og lcerer sammen.» (ansatt i

skole)

«Det er jo noe med bevisstgjoring, som vi sier da. Det er noe med fokus og plukke bort det som ikke er
relevant eller det vi ikke fdr gjort noe med, og dette far jeg gjort noe med, okei, dette kan jeg fokusere

pd.» (ansatt 1 skole)

«Det er en styrke at man far flere briller pd en sak, man diskuterer ikke saker alene slik vi kanskje
gjorde for, og har sittet og klodd oss litt i hodet og tenkt hva er det med den ungen, uten d ha sett han i
et fellesskap.» (ansatt i barnehage)

Stette til holdningsarbeid

Holdninger kom frem som en kategori nar det gjaldt bade stette fra kompetansepakkene og
det digitale pedagogiske analyseverkteyet. Flere av informantgruppene snakket om statte til
endringer av holdningene blant personalet og underkategorien ansvarliggjering. Eksempler pa

dette:

«For man tar blikket pa litt andre ting enn det man vanligvis ville ha gjort .... Vi kan ikke legge
ansvaret over pd noen andre, og det tenker jeg er veldig bra. Ja, det gjor noe positivt med holdningene

hos personalet da.» (ansatt i barnehage)

Stette til kunnskapsarbeid

En kategori som kom tydelig frem 1 den tematiske analysen var hvordan stetten fra SePU
fremstod som sentral 1 kunnskapsarbeidet med de tilherende underkategoriene analyse- og
tiltakskompetanse, der anvendelse av data kommer inn, samt individuell og kollektiv

kompetanseutvikling.

Eksempler pa utvikling av analysekompetanse:

«jeg tror folk blir litt mer obs pa hvordan man skal gad fram for d lose, lose i gdseayne, en sak eller en

utfordring vi har i skolen. Om det er stort eller lite.» (ansatt i skole)

«Det d analysere sikrer oss at fakta er riktig og at det ikke er noe vi antar og tror.» (ansatt i barnehage)
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Til tross for ekende analysekompetanse, ser det ogsé ut til at det er noen utfordringer relatert

til kunnskapsarbeidet.

«mange opplever nok at det tar litt unodvendig tid for man er sd vant til a gd rett pa tiltak og det gar
mye fortere d fa satt i gang, og kommet i gang med en utfordring. Jeg tror alle ser nytten i det, men
samtidig at dem sitter og tenker at jeg skulle heller brukt tiden pd d planlegge morgendagen.» (ansatt i

skole)
Nar det gjelder eksempler pé tiltakskompetanse, eksemplifiseres det gjennom:

«Men ndr vi faktisk begynte a lese litteratur og knytte noe til det sa kunne man liksom med sikkerhet si
okei, vi setter i gang med tiltak vi vet ut fra forskning bor ha nytte. Da star man mye tryggere i det

valget man har tatt.». (ansatt i skole)

Den forskningsinformerte kunnskapen ser det ut til at informantene har innhentet gjennom
andre kanaler, som tekstene i kompetansepakkene og egen litteratur, i stedet for & bruke

litteraturseket.

«Litteratursoket ble brukt nar man skulle finne stotte og referanser da ... Da ble det brukt litte grann,
men Vi har ikke brukt det mye altsd. Vi har vel folt at vi har hatt nok teorier som det har veert da. Vi har

stottet oss veldig til de bokene (modultekstene i kompetansepakken).» (ansatt i barnehage)

«Vi har brukt det, men det er et stort forbedringspotensial for barnehagen. Vi bruker mye egen

litteratur. Vi har kjopt inn «dette vet vi om»-serien.» (ansatt i barnehage)

«Sdnn jeg har skjont det sa far du opp boka, men far ikke lest den. Det hadde veert supert om man kunne

ha gjort det, for det er jo klart at det er fint d finne stoff.» (ansatt skole)

Det ser ut til at resultatene fra SePUs sporreundersokelse og data fra andre undersekelser

anvendes bade i1 informantenes analyse- og tiltaksutvikling, for bade skole og barnehage.

«Ogsd har vi gdtt inn og sett at det ikke var der det var darligst skare som var det viktigste
innsatsomrdde. Vi kunne se at kanskje andre omrdder var viktigere, selv om det ikke var den darligste

skadren.» (ansatt i barnehage)

«Vi har jo pd en mdte hatt en kultur hvor det nesten ikke har veert malbart det vi har drevet med, men

nd er det jo det, og det trengte vi. Det har veert veldig moro.» (ansatt i barnehage)

Resultatene fra intervjuene viser at kunnskapsarbeidet har bidratt til kollektiv

kompetanseutvikling:
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«Det d veere en bidragsyter, at man ikke pd en mdte bare er i sitt klasserom og holder pd med sitt, men

dette gjor vi sammen, dette er det skolen som holder pd med.» (ansatt i skole)
«Alle kan bidra. Det har lofia hele personalet.» (ansatt i barnehage)

«Barnehagen er jo en organisasjon der det er mange ulike. Du har noen som ikke har utdanning og du
har de som har utdanning. Man foler jo at man far en mer felles forstaelse med det vi holder pd med.»

(ansatt 1 barnehage)
Eksempler pa individuell kompetanseutvikling:

«Ja, det er jeg helt sikker pd, (om kompetansepakken har bidratt med forbedring av egen praksis). Vi
har jo de i barnehagen som sier de har lcert veldig mye, de har pd en mdte viknet opp litt og sett

betydningen av egen praksis.» (ansatt i barnehage)

Oppfolging og stette til organisering

Det er sarlig to omrader knyttet til oppfelging og organisering informantene trekker frem der
de opplever a fa en sarlig stotte fra SePU. Det ene gjelder stotte fra ansatte fra SePU 1 form
av ulik fysisk tilstedeverelse 1 prosjektene og det andre er strukturen i den nettbaserte
kunnskapsressursen, serlig strukturen i selve kunnskapsarbeidet og i kompetansepakkene og

det pedagogiske analyseverktoyet.

Noen av informantene understreket hvor viktig det er at den nettbaserte kunnskapsressursen
ikke stér alene, men at den er en del av den helhetlige kompetanseutviklingen som
gjennomfores lokalt i samarbeid med SePU. Dette inkluderer eksempelvis planlagte fagdager
og egne nettverkssamlinger for ulike malgrupper som gruppeledere, veiledere, ledere og eiere,

samt stotte og oppfelging fra SePU underveis.

«Jeg satt akkurat og tenkte pd en ting til og det er hvor viktig fagdagene har veert. Den som xx kom
oppover og starta. Den var kjempebra og viktig, og det samme har veert med prosjektleder fra SePU
med den oppfolgingen hun har hatt med oss underveis. A fd litt faglig pafyll og fa litt veiledning har

veert uhyre viktig.» (ansatt i barnehage)

«Spesielt vi som gruppeledere ser jo nd at det var nyttig, fordi vi fikk god drilling i pedagogisk analyse

sdnn at nar vi skulle begynne med eget sd ...» (ansatt skole)

Den nettbaserte kunnskapsressursens struktur og organisering trekkes frem som en betydelig

stotte 1 barnehagenes og skolenes kompetanseutvikling.
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Flere av barnehagene og skolene opplever kompetansepakkene som strukturerte og enkle a

folge:
«Det er bra den er sd skjematisk oppdelt, veldig ryddig og systematisk.» (ansatt i barnehage)

«Det forste som slo meg i hvert fall at det har blitt satt mer i system.» (ansatt i skole)
Det samme gjelder det pedagogiske analyseverktoyet:

«Det er greit a skjonne hva man skal gjore, og jeg tror og det er sdpass brukervennlig at det er et

fornuftig verktoy d bruke.» (ansatt i barnehage)

«Jeg har ikke helt skjont hva som ligger i det kanskje, men selve den modellen med det her boblene
(opprettholdende faktorer), det er veldig tydeliggjorende for meg da.» (ansatt i skole)
Noen av informantene har uttrykt at det i starten var litt usikkerhet bdde omkring selve
ledelsen av arbeidet med kompetansepakkene pé egen enhet og bruk av bade det pedagogiske

analyseverktoyet og resultatportalen. En informant eksemplifiserer det slik:

«Sad underveis mens vi selv var i leering sa skulle vi lcere opp personalet. Det har veert litt utfordrende.
Har vi nok kompetanse til dette? Men etter hvert som vi kom ut i lapet syns jeg det fungerer godt.»

(ansatt 1 barnehage)

Drefting av resultater opp imot teori og empiri

Béde 1 regional og desentralisert ordning ligger det foringer om at kompetanseutviklingen i
barnehager og skoler skal gjennomfoeres med stotte fra eksterne fagmilje. SePU har utviklet en
nettbasert kunnskapsressurs bestaende av fire komponenter (kompetansepakker, resultatportal,
digitalt pedagogisk analyseverktey og litteratursek) for & stotte den barnehage- og
skolebaserte kompetanseutviklingen som gjennomfoeres pa egen arbeidsplass. Hensikten med
den nettbaserte kunnskapsressursen er at deltakerne fér stotte 1 4 utvikle kunnskap som skal

anvendes for til slutt & ende opp som organisatorisk lering (Irgens, 2021).

For & besvare det forste forskningsspersmélet om bruk av de fire komponentene i den
nettbaserte kunnskapsressursen, er det serlig tre av komponentene som brukes mest. Det er
vanskelig & se resultatene av de tre komponentene opp mot hverandre, siden de kommer fra to
ulike informasjonskilder. Resultatene fra Google Analytics viser at ca. 53 % av
sidehenvisningene er relatert til «kkompetansepakkene» og ca. 41 % til «det digitale
analyseverktoyet» (ca. 41 %). I tillegg bruker mange skoler og barnehager resultatportalen.
Om lag 7 600 brukere fra barnehage og 8 500 brukere fra skole har anvendt resultatportalen 1

lopet av 2019, men om brukerne er pa leder- eller ansattnivd kommer ikke frem i tallene fra
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Conexus. Den komponenten som i minst grad anvendes er litteratursgket som bare har litt
over 5 % av sidehenvisningene i 2019. Ut ifra disse tallene kan vi si at bade
«kompetansepakkeney, «den digitale pedagogiske analysemodellen» og «resultatportalen» 1

snitt er godt brukt, men at «litteraturseket» 1 liten grad blir anvendt ute i1 barnehager og skoler.

For a drofte det andre forskningsspersmalet om og pé hvilken mate de fire komponentene i
den nettbaserte kunnskapsressursen oppleves som en stotte og hjelp for ansatte i barnehage og
skole 1 deres kunnskapsarbeid har vi valgt & ta utgangspunkt i de fire kategoriene som
fremkom gjennom den tematiske analysen og drefte resultatene fra disse opp mot teori og
tidligere empiri. Disse kategoriene har gitt oss kunnskap om hvilke omrader informantene
trekker frem som sentrale i deres kompetanseutvikling, og som oftest gar pa tvers av

komponentene i1 den nettbaserte kunnskapsressursen.

Kategoriene refleksjon, holdninger og kunnskapsarbeid

For a fé en forstaelse av informantenes leringsprosess i sine forbedringsarbeider, kan man ta
utgangspunkt i leeringsnivaene i femtrinnsmodellen (Irgens, 2021). Flere av eksemplene som
gjengis under hovedkategoriene refleksjon og kunnskapsarbeid kan tyde pa at informantene
opplever 4 ha laert en fremgangsmaéte for & analysere situasjoner i egen praksis gjennom «det
pedagogiske analyseverktoyet». Gjennom analysefasen kan de sammen med sine kollegaer
anvende resultater fra «resultatportalen» og andre datakilder, samt & underseke mulige
opprettholdende faktorer for at situasjonen er som den er. Det kan tyde pé at informantene har
veert gjennom en laeringsprosess, der de har gétt gjennom flere av leringsnivéene, bade

gjennom innlaering, kunnskapsutvikling og kunnskapsanvendelse (Irgens, 2021).

Resultatene viser videre at refleksjonen i kunnskapsarbeidet bade med «det digitale
pedagogiske analyseverktoyet» og «kompetansepakkene» har fort til en bevisstgjoring og en
perspektivendring hos de ansatte. Det ser ut til at de ansatte blant annet meter utfordringer pa
en annen mate enn tidligere, gjennom 4 se enkeltindividet i sammenheng med konteksten.
Dette funnet kan blant annet ses i lys av Wells (1999) leringssyklus og vare et eksempel pa
de to nevnte komponentene i den digitale kunnskapsressursen er kunnskapsressurser som har
bidratt til at informantene har gjennomfert refleksjon og kunnskapsbygging pa et hoyt
intensjonsniva og dermed har fatt bedre innsikt. Det kan tyde pa at de ikke bare har reflektert i

praksis, men ogsa om praksis (Van Manen, 1977). Denne bevisstgjeringen og
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perspektivendringen gjennom refleksjon ser ut til & ha bidratt til en positiv holdningsendring i
personalet i deres barne- og elevsyn. Flere forskningsprosjekter dokumenterer gode resultater
for skoler som klarer & endre de ansattes perspektiv fra a lete etter hva som er «galt» med
eleven til & fokusere pé hva de kan gjore ved egen pedagogiske praksis for a realisere de
mulighetene eleven faktisk har (Dufour & Marzano, 2011). Ifelge Lundestad (2019) er tid til
refleksjon og arbeid med motivasjon for endring noen av hovedutfordringene i utviklingen av
barnehagen som en lerende organisasjon. Videre viser resultatene at et systematisk

kunnskapsarbeid har bidratt til ansvarliggjering av personalet.

For a kunne reflektere og bygge kunnskap pé et hoyt intensjonsniva, ma det tilfores
forskningsinformert kunnskap som kan bidra med ny innsikt (Bjernsrud, 2015). Resultatene
viser at litteraturseket brukes 1 liten grad for & innhente den forskningsbaserte kunnskapen.
Det handler ikke om at informantene ikke er opptatt av a tilegne seg eller bruker
forskningsbasert kunnskap, men heller at litteraturseket til SePU ikke er godt nok. Det er for
eksempel for mange beker som kommer opp nér informantene seker. Det vil si at de ikke far
rask tilgang til kunnskapen, men at den ma bestilles og kjopes. Ifolge informantene kan det
tyde pé at den forskningsbaserte litteraturen som er knyttet til de ulike kompetansepakkene er
tilfredsstillende og dersom de har hatt behov for mer kunnskap, har de brukt mye egen
litteratur. Den forskningsbaserte kunnskapen som har blitt anvendt har bidratt til & heve
refleksjonsnivéet pa den ene siden og forbedre praksis pa den andre. Dette tyder pé at det har
skjedd en kunnskapsanvendelse i leeringsnivédene. I tiltaksutviklingen fremheves det at bruk av
forskningsbasert kunnskap 1 denne fasen gir en trygghet. I folge tidligere studier fremstar
kompetanse hos ledere og ansatte i barnehage og skoler som den mest avgjerende faktoren for
a kunne forbedre kvaliteten (Hattie, 2009). Dette inneberer at alle som forholder seg til barn
og unge ber vere oppdatert pd forskningsinformert kunnskap om sammenhenger mellom
pedagogisk praksis, lering og leringsmilje, og at de ma anvende denne kunnskapen nér de

skal arbeide 1 profesjonelle leringsfellesskap.

I hvilken grad resultatportalen anvendes av de ansatte er varierende. Dette funnet er i trdd med
andre studier som viser til variasjon mellom skoler 1 hvordan ulike kunnskapsressurser tas i
bruk (Hermansen, 2016; Jensen et al., 2012). Det kan tyde pd at det er variasjoner bade
mellom enhetene, men ogsa mellom de ansatte pé den enkelte enhet, 1 hvilket trinn i
leeringsprosessen de befinner seg pa. Det kan vare mange grunner til denne variasjonen. En
mulighet er at man forst mé fa opplering i resultatportalen, som en av informantene sa, og at
det derfor kan vere en liten bayg & bruke den. En annen mulighet er at det varierer fra enhet
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til enhet i hvilken grad ledelsen i barnehage og skole gjor resultatportalen kjent for de ansatte
i og med at den er passordbelagt og at det er variasjon i hvordan ledelsen inkluderer de ansatte
1 arbeidet med & analysere resultatene i resultatportalen. En studie med skoleledere som
informanter bekrefter at det er store variasjoner mellom skoler i og med at bare 60 % av
informantene sa at de initierte diskusjoner om resultater fra eksempelvis elevundersgkelsen og
nasjonale prever (Aas & Brandmo, 2018). Men de av vére informanter som har brukt
resultatportalen ser ut til & ha god nytte av & anvende dataene 1 analysearbeidet, som igjen har
okt refleksjonsnivdet. Dette funnet kan ses 1 lys av en norsk studie som har undersekt hvordan
skoleledere opplever a ha utviklet sin lederkapasitet gjennom bruk av SePUs nettbaserte
kompetansepakker (Myhr, 2021). Der fremmes det at skoleledere som brukte mye tid pd a
analysere data fra resultatportalen og definere kompetansebehov, opplevde at laererne fikk

eierforhold til data og utvikling av egen praksis.

Forsking viser at deltakerne i profesjonelle leringsfellesskap trenger kunnskapsressurser,
redskaper og metoder som kan skape gode vilkér for lering og kompetanseutvikling bade for
ansatte, ledere og eiere, samt barnehagen og skolen som system (Hermansen, 2018;
Tobiassen, 2006). Det kan se ut til at de tre komponentene; «kompetansepakkeney, «det
digitale analyseverktayet» og «resultatportalen» i1 den nettbaserte kunnskapsressursen er
eksempler pa redskaper og metoder som kan stette informantenes kunnskapsarbeid, og som
dermed kan bidra i leeringsprosessen. Det at alle ansatte jobber sammen i profesjonelle
leeringsfellesskap og anvender de samme kunnskapsressursene, ser ut til a ha bidratt til en
opplevelse av kollektiv kompetanseutvikling i form av et felles loft for hele personalet, mer
felles forstaelse og at man i sterre grad har en felles retning pa arbeidsplassen i stedet for &
jobbe mer privatpraktiserende. Ifolge Karen Seashore Louis (2008) handler utviklingen av et
profesjonelt leringsfellesskap om fundamentale kulturendringer som «Fra ditt og mitt til
vért». En studie tydeliggjor at kompetansepakkene har vert et avgjerende verktoy for
skoleledelsen for & kunne gjennomfere skolebasert kompetanseutvikling og at de kan bidra til
bade individuell og kollektiv refleksjon (Myhr, 2021). En annen studie viser at en kollektiv
tilnerming der lerere og skoleledere reflekterer, handler og er i dialog, bidrar til & utvikle
kunnskaper og praksis (Meland, 2021). Den kollektive tilnermingen handlet om organisering
og tilrettelegging der hele det pedagogiske personalet ble aktivt involvert pa tvers av fag og

trinn.

Selv om vi gjennom intervjuene har funnet eksempler pa bade individuell og kollektiv lering,
og eksempler som illustrerer laeringsprosessen pa flere av leringsnivaene i femtrinnsmodellen
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(Irgens, 2007), vet vi ikke nok om denne leringen har bidratt til en organisatorisk lering i den
enkelte barnehage eller skole. Dersom laringen skal kunne betraktes som organisatorisk, mé
leeringen vere institusjonalisert (Paulsen, 2021). Det fremkommer ikke godt nok gjennom
vare data. Men vi har eksempler som kan tyde pa at noen av barnehagene og skolene er pa
god veg mot organisatorisk laering gjennom at de blant annet opplever at de ikke lenger gar
rett pé tiltakene, slik de gjorde for, og at det har skjedd en perspektiv- og holdningsendring i

noen av kollegiene.
Kategorien oppfolging og organisering

Fra fokusgruppeintervjuene var det to typer stotte som kom fram i analysearbeidet nar det
gjaldt oppfoelging fra SePU og organisering. Den ene formen handlet om den strukturen de
opplevde & fa til kunnskapsarbeidet pa egen arbeidsplass gjennom anvendelsen av den
nettbaserte kunnskapsressursen. Den andre formen for stette handlet om SePU-ansattes
tilstedevaerelse og ledelse av blant annet fagdager, nettverkssamlinger og veiledning. Det vil

si aktiviteter som kommer i tillegg til den nettbaserte kunnskapsressursen.

Nér det gjelder den nettbaserte kunnskapsressursens organisering og struktur ser det ut til at
alle komponentene oppleves av de aller fleste informantene som ryddige og strukturerte. De
to komponentene «kompetansepakkene» og «det pedagogiske analyseverktoyet» beskrives
som lette & folge, det er en tydelig plan over det som skal gjeres og det er serlig
systematikken i arbeidet som framheves. Mens i de to siste komponentene, «resultatportalen»
og «litteraturseket», er det brukervennligheten som tydeliggjores. Dette funnet kan ses 1 lys av
studier som viser at for a lykkes med kompetanseutvikling ma det foreligge planer og
systemer som legger til rette for & kunne jobbe i profesjonelle leeringsfellesskap (Talbert,
2010). Skolene ser ut til & foretrekke at det er en klar struktur for selve kunnskapsarbeidet i
kompetansepakkene samtidig som det verdsettes at skolen selv kan jobbe med forstaelse,
konkretisering og lokal tilpasning til egen kontekst (Myhr, 2021). Plangruppenes oversettelse
av nettressursene til egen kontekst har stor betydning for hvordan personalet erfarer og

opplever laeringsprosessene (Meland, 2021).

Kompetansepakkene er tydelig organisert med hvor mye tid som skal brukes pa den enkelte
modul osv. En gjennomgaende utfordring som fremkommer, sarlig i barnehagene, er mangel
pa fellestid og tid til arbeidet generelt med kompetansepakkene og de andre komponentene i

den nettbaserte kunnskapsressursen. Det kan derfor vere utfordrende & f4 jobbet nok og
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systematisk nar man kun kan metes en gang i maneden. Selv om dette ikke er en utfordring
som er relatert direkte til den nettbaserte nettressursen, er den allikevel viktig & ta med.
Samme type utfordring er funnet relatert til skoleledere som opplever utfordring i & finne nok
tid til gjennomfering av de moter og mellomarbeid som kompetansepakkene legger opp til

(Myhr, 2021).

Det er ikke bare statten i den nettbaserte kunnskapsressursen til SePU som fremheves i
informantenes kunnskapsarbeid og kompetanseutvikling. Det tydeliggjores ogsa at det er
viktig med stotte pd andre arenaer 1 kompetanseutviklingen, som blant annet oppfelging fra
UH-sektoren gjennom tilstedevaerelse pé fagdager, opplering av gruppeledere og veiledere.
Det betyr at en nettbasert kunnskapsressurs ikke er nok i seg selv for a stette opp om den
skolebaserte kompetanseutviklingen, men mé inngd i en storre helhet. Dette funnet stottes av
evalueringer som finner at nettbaserte kunnskapsressurser har sterst betydning nar de
anvendes i samspill med et systematisk forbedringsarbeid (Buland et al., 2014). Flere studier
viser at 4 engasjere ekstern ekspertise og & serge for samhandling i profesjonelle
leeringsfellesskap er sentrale dimensjoner for & fi en vellykket kompetanseheving (Timperley,
Wilson, Barrar & Fung, 2007; Dyssegaard, Egelund & Sommersel, 2017). Selv om
samarbeidet med eksterne er viktig, er det forst og fremst det at individene 1 samhandling
bidrar inn i det kollektive fellesskapet som gjor at endringer skjer i den enkelte barnehage og
skole. I den norske studien som er referert til flere ganger, kom det frem at bade skoleledere
og lerere stod frem og ble akterer 1 eget kunnskapsarbeid gjennom arbeidet med
kompetansepakkene (Myhr, 2021). En annen norsk studie fremmer at en av forutsetningene
for at eksterne kunnskapsressurser skal gi mening i lokalt utviklingsarbeid, er at skoleledere
tar 1 bruk det lokale handlingsrommet og aktivt velger, tilpasser og «oversetter» de eksterne

kunnskapsressursene sammen med lererne (Kirkerud, 2021).
Konklusjon

Hensikten med denne artikkelen er & undersgke problemstillingene: Hvor mye anvendes de
fire komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen? Om og pa hvilken mdte oppleves de
fire komponentene i den nettbaserte kunnskapsressursen som en stotte og hjelp for ansatte i

skole og barnehage i deres kompetanseutvikling pa egen arbeidsplass?

Gjennom datainnsamling og tematisk analyse har vi funnet at den nettbaserte

kunnskapsressursen brukes av mange ansatte i bade barnehage og skole, men at det er de tre
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komponentene; «kompetansepakkene», «resultatportalen» og «det digitale analyseverktoyet»

som er mest besgkt.

Med tanke pa informantenes kompetanseutvikling ser det ut til at den nettbaserte
kunnskapsressursen har flere styrker. Ifolge de ansatte bidrar den til hjelp og stette gjennom at
de oker refleksjonsnivaet i bdde perspektivendring og bevisstgjering. Den nettbaserte
kunnskapsressursen bidrar ogsa til bedre holdninger hos de ansatte og at de i sterre grad blir
ansvarliggjort. Okt kunnskap og kompetanse gjennom analyse- og tiltakskompetanse,
anvendelse av data i eget forbedringsarbeid, samt individuell og kollektiv
kompetanseutvikling er ogsa noe vi fant i studien. Gjennom den nettbaserte
kunnskapsressursen far deltagerne tilgang til det samme innholdet og bygger et felles
kunnskapsgrunnlag, noe som gir en fellesskapsfolelse, ifolge informantene. Organiseringen
og strukturen i den nettbaserte kunnskapsressursen bidrar til 4 lette kunnskapsarbeidet for de
ansatte. Det kan derfor tyde pé at «kompetansepakkeney, «resultatportalen» og «det digitale
pedagogiske analyseverktoyet» har gitt rom for refleksjon og utpreving av handlinger (Dehlin
& Irgens, 2017; Hermansen, 2018). Lering stettet av nettressurser er krevende arbeid og
Meland (2021) peker pé at det kan vaere en risiko for at metodiske innspill til
undervisningspraksiser ukritisk kopieres. Til slutt ser det ut til at den nettbaserte
kunnskapsressursen ikke er nok i seg selv, men at noe fysisk oppfelging av ansatte pa SePU i
form av blant annet fagdager og nettverkssamlinger, er avgjerende faktorer i

kompetanseutviklingen for informantene i skole og barnehage.

Det som har kommet frem av utfordringer knyttet til den nettbaserte kunnskapsressursen er
forst og fremst at de ansatte ma leere seg bruken av bade det pedagogiske analyseverktoyet og
resultatportalen, for det oppleves som nyttig. Videre opplevde ledelsen og gruppelederne noe
usikkerhet 1 oppstarten av kunnskapsarbeidet der de stilte seg spersmélet om de selv hadde
nok kunnskap til 4 kunne lede kunnskapsarbeidet. Tidsaspektet er en annen utfordring, det a

fa satt av nok tid til kunnskapsarbeidet.

P& bakgrunn av disse resultatene kan det tyde pa at den nettbaserte kunnskapsressursen stotter
informantene 1 barnehage og skole i deres leringsprosess gjennom a skape arenaer for
refleksjon og lering, dialog og kunnskapsdeling for kunnskapsarbeidet. Samlet sett kan
resultatene fra intervjuene peke pé at det profesjonelle leringsfellesskapet har blitt noe
sterkere gjennom at deltakerne ved hjelp av den nettbaserte kunnskapsressursen har utviklet

sin forstielse av bade den generelle forskningsbaserte kunnskapen og den spesifikke
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kunnskapen de har om egen enhet gjennom bruk av analyse og egne data. I tillegg er det flere
eksempler pa at informantene er pa god veg fra individuell lering til organisatorisk lering i

leeringsprosessen.

Studiens styrker og svakheter

Styrkene ved denne studien er at vi har data pa anvendelse av de ulike komponentene i den
nettbaserte kunnskapsressursen og har intervjuet informanter som jobbet med den pa
intervjutidspunktet og som hadde jobbet med den i minimum halvannet &r. Det betyr at
informantene skal ha god kjennskap til alle fire komponentene den bestér av. Som eiere av
den nettbaserte kunnskapsressursen var det lett a stille oppfelgingsspersmal utover de som

stod 1 intervjuguiden, fordi vi kjenner den s& godt.

Det er flere svakheter ved denne studien. En av dem er at vi ikke vet om det er flest deltakere
pa ansatt, leder eller eiernivd som har anvendt den nettbaserte kunnskapen, bare det totale
antallet. En annen svakhet er utvalget i intervjuene. Det er ikke et representativt utvalg som
gjor at data fra denne studien ikke kan generaliseres. En tredje svakhet er at studien baserer
seg i hovedsak pé informantenes subjektive vurderinger om opplevelsen av hvordan den
nettbaserte kunnskapsressursen statter deres kompetanseutvikling. Tidligere studier viser at
informantene har en tendens til 4 overdrive betydningen av a delta pa
kompetansehevingsstrategier de har brukt mye tid pa. Det er ikke nedvendigvis slik at de
bevisst overdriver, men ensket og antakelsen om at de har brukt tiden pa en nyttig méate star
sterkt (Bjernset et al., 2020). Vi mangler ogsd data pa om kunnskapsarbeidet har fort til
faktisk forbedring av praksis som igjen har bidratt til ekt sosial og faglig leering og utvikling
hos barna i barnehagen og elevene pa skolen. Det at vi som forskere kjenner den nettbaserte
kunnskapsressursen sa godt kan ogsa vere en svakhet gjennom at vi ikke klarer & distansere

oss godt nok.

Implikasjoner

Denne studien er rettet mot den kunnskapsbaserte nettressursen som SePU har utviklet.
Funnene herfra kan allikevel ha betydning for barnehagers og skolers bruk av andre
kunnskapsressurser, samt for SePU og andre miljoer 1 UH-sektoren. For det forste fremmes
det i denne studien at det er viktig at kunnskapsressursene bidrar til struktur og organisering
av den barnehage- og skolebaserte kompetanseutviklingen og at det er hoy grad av

brukervennlighet. Videre ser det ut til & vaere viktig at kunnskapsressurser skaper arenaer for
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refleksjon og lering, dialog og kunnskapsdeling for kunnskapsarbeidet. P4 den méten kan de
bidra bade til innlaering, kunnskapsutvikling og kunnskapsanvendelse, slik at laeringen ikke
bare blir individuell, men ogsa organisatorisk jf. Irgens (2021). Til slutt ser det ut til de
nettbaserte kunnskapsressursene ikke er nok i seg selv. P& den ene siden ser det ut til at de ber
folges opp av personer fra de eksterne kompetansemiljoene gjennom fagdager,
nettverkssamlinger osv. Det handler om & ramme inn og folge opp den barnehage- og
skolebaserte kompetanseutviklingen gjennom 4 stette de ulike nivdene av ansatte,
gruppeledere, styrere og rektorer, samt eiernivaet. P4 den andre siden er det vesentlig at
styrere og rektorer tar eierskap og bruker det lokale handlingsrommet og aktivt velger,
tilpasser og «oversetter» de eksterne kunnskapsressursene sammen med de ansatte (Kirkerud,

2021).
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Regional skoleutvikling i videregdende opplaring — bedre
gjiennomferingsprosent

Ann Margareth Gustavsen, Thomas Nordahl og Anne Kostel

Hensikten med denne artikkelen er d fa kunnskap om utviklingen av andelen elever som fullforer
og bestar videregdende oppleering i Hedmark fylkeskommune pd normert tid i perioden 2006
til 2018 og hva som kjennetegner skoleutviklingen i samme tidsperiode. Resultatene viser at
tidligere Hedmark fylkeskommune har okt andelen elever og leerlinger som har giennomfort og
bestdtt videregdende oppleering i lopet av fem dr i perioden 2006 til 2018 med over 11 %. Bdde
studieforberedende og yrkesfaglige studieretninger har hatt okning, men okningen har veert
storst for de yrkesfaglige retningene. Videre er okningen storre for gutter enn for jenter, selv
om det fortsatt er slik at jenter har en hoyere prosentandel i fullfort og bestdtt. Forbedringen
kan ikke forklares med okning i grunnskolepoeng, da disse har veert stabile i perioden. Det er
mer naturlig d kunne peke pd mulige forklaringer som er relatert til de tiltakene som har veert

gjennomfort bdde pd eier-, leder- og leererniva i perioden.
Innledning

Temaet «frafall i videregdende opplaering» har fatt stor plass badde i mediebildet og blant
forskere pa 2000-tallet. Bakgrunnen for det har vaert at en stor del av norske elever ikke har
gjiennomfort videregédende skole. Gjennomfoering av videregdende opplaring vil si at eleven
eller lerlingen ender opp med vitnemél, fagbrev eller svennebrev. Elevenes gjennomforing
maéles 1 lopet av et visst tidsspenn. Det vanligste er & méle gjennomfering fem og ti ar etter
pabegynt Vgl, eller etter normert tid pluss to dr. Normert tid pluss to r vil i statistikken si fem
ar for studieforberedende utdanningsprogrammer og seks ar for yrkesfaglige
utdanningsprogrammer. Dette er fordi de fleste lopene 1 yrkesfag er firedrige. I Norge har alle
elever hatt rett til videregdende opplering etter fullfort grunnskole siden Reform 94, en rett de

fleste ungdommer benytter seg av (Lillejord et al., 2015).

En sentral oppgave for alle videregdende skoler er, ifolge oppleringsloven & klargjore elevene
for videre yrkes- eller studieliv. Derfor er det avgjerende at skolen bidrar til at elevene fullferer

og bestdr (Markussen, Flate & Reiling, 2017). For elevkullene som begynte 1 videregdende
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skole i tidsperioden mellom 1994 til 2003 varierte andelen som fullferer med bestétt i lopet av
fem ar mellom 68 og 72 % (Markussen, 2010). Det vil si at gjennomsnittlig var det 30 % av
elevene som ikke fullferte pa normert tid. Studier viser at det har vert og fortsatt er store
forskjeller mellom de videregaende skolene, og mellom landsdelene (Falch, Bensnes & Strom,
2016). For elevkullet som startet i videregadende opplering hesten 2001 viste statistikken 1 2006
at Hedmark og Finnmark fylke 1& nederst pa skalaen i Norge, noe som ledet til at en rekke unge
mennesker gikk glipp av videre utdannings- og arbeidsmuligheter. Frafall i videregaende
opplering er en stor utfordring bade for samfunnet og det enkelte individ. Studier viser til at
elever som ikke fullferer, har heyere risiko for arbeidsledighet, uferepensjonering og lavere

inntekt (Lillejord et al., 2015).

Det er gjennomfort en metaanalyse for & finne frem til typer av intervensjoner og tiltak som gir
storst effekt for 4 redusere frafall eller oke gjennomferingen i videregdende opplering.
Forskerne gikk gjennom 2 794 studier, der 548 av dem oppfylte kriteriene for & bli tatt med
videre (Wilson, Tanner-Smith, Lipsey, Steinka-Fry & Morrison, 2011). De kom frem til to

hovedkonklusjoner:

- Ingen tiltakskategorier fremsto som klart bedre enn noen av de andre.
- Implementeringskvalitet pavirket i stor grad de méalte effektene av tiltakene.
Konklusjonene innebaerer at implementeringskvalitet pa intervensjoner betyr mer for resultatet

enn tiltakskategorien. Det ser ut til at det viktigste er at det velges riktig tiltak som lar seg
tilpasse lokale rammebetingelser og kan folges godt nok opp av alle involverte akterer

(Lillejord et al., 2015).

For 4 bedre kvaliteten pa grunnoppleringen er det pa nasjonalt plan satt inn en rekke tiltak som
nye lovendringer, l@replaner, reformer, og utviklingsprosjekter. Som en konsekvens av dette
har skoleeierne i tidligere Hedmark fylkeskommune fulgt opp de nasjonale feringene gjennom
at de 1 2008 iverksatte et regionalt skoleutviklingsarbeid. Denne skoleutviklingen har omfattet
alle de videregaende skolene 1 fylket. Skoleutviklingsarbeidet har hverken vert planlagt eller
gjennomfort som et avgrenset prosjekt med et parallelt forskningsdesign. Det har vart integrert
1 den ordinzre driften av de videregéende skolene i fylket, og séledes ogsé i utviklingen av den
videregaende opplaringen. Pa bakgrunn av den lave gjennomferingsprosenten ble det formulert
et overordnet mal 1 Opplaringspolitisk plattform 1 2008 at flere elever skal gjennomfore
videregdende opplering med bedre resultat innenfor planlagt oppleringslep. Dette malet har

vart rddende frem til Hedmark fylke slo seg sammen med Oppland og ble til Innlandet
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fylkeskommune i 2020. Tallene fra 2018 viste at resultatene hadde forbedret seg med 11 % fra

2006, da 14 gjennomferingsprosenten 0,8 over det nasjonale snittet.

Denne artikkelen har til hensikt & underseke elevenes gjennomfering i &rene mellom skoledret
2005/2006 og skoledret 2018/2019, for fylkessammensldingen, og se disse i sammenheng med

skoleutviklingen. Problemstillingene i artikkelen er:

Hvordan har utviklingen av andelen elever som fullforer og bestdr videregdende oppleering pd

normert tid i Hedmark fylke veert i perioden fra 2006 til 2018?

Hvilke elevgrupper er det som har hatt storst fremgang i fullfort og bestdtt i perioden mellom

2009 og 2018, relatert til kjonn, utdanningsretning, og grunnskolepoeng?

Hva kjennetegner skoleutviklingen som har blitt gjennomfort i Hedmark fylkeskommune i

perioden fra 2006 til 2018?

For & kunne besvare disse problemstillingene vil vi i resultatkapitlet forst presentere resultater
for elevenes lering og gjennomfering generelt sett 1 perioden fra 2006 til 2018, for vi ser
narmere pa resultatene relatert til kjonn, utdanningsretning og grunnskolepoeng. Videre vil vi
beskrive hvilke tiltak som har vart gjennomfert i Hedmark fylkeskommune i lys av
forskningsbasert kunnskap om hva som kjennetegner sentrale prinsipper 1 et
skoleutviklingsarbeid. I dette ligger det ogsa en drefting av forholdet mellom sterk styring fra
eierniva opp mot medbestemmelse og lokal skoleutvikling. Til slutt vil vi preve a drefte hvilke

sammenhenger det kan vaere mellom elevenes gkte gjennomferingsprosent og skoleutviklingen.

Metodedel

Den overordnede malsettingen for skoleutviklingen i Hedmark fylke har i flere ar veert at flere
elever skal fullfore og bestd videregdende opplaering. For & kunne besvare de to forste
problemstillingene om hvordan utviklingen har vert i andelen elever som har fullfert og bestatt
pa normert tid i perioden 2006-2018 og hvilke elevgrupper som har hatt sterst fremgang i
perioden 2009-2018, relatert til kjonn, utdanningsretning, og grunnskolepoeng, har vi valgt &
presentere ulike resultatene vi har innhentet fra Utdanningsspeilet og fylkeskommunens egne

tilstandsrapporter.

Utvalget er det totale antallet elever i Hedmark fylkeskommune de utvalgte arene. I skoleéret

2018/19, som var det siste skolearet for fylkessammenslaingen, var elevtallet 6 621 ved de 14
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videregdende skolene i fylket (Hedmark, 2019). Skolearet 2010/11 var elevtallet 7 062 og hadde
veert stabilt de siste drene. Det betyr at elevtallet fra 2010 til 2018 har vart noe nedadgiende.
De dataecne som presenteres er kvalitetssikret av bade Statistisk sentralbyra,
Utdanningsdirektoratet og Hedmark fylkeskommune, noe som innebarer en god statistisk
validitet pd dataene. Forskningsdesignet tilfredsstiller imidlertid ikke kriteriene for & kunne
argumentere for kausalitet, og séledes vil den indre validiteten i designet kunne beskrives som
noe svakere. Ettersom alle skolene i Hedmark er med i skoleutviklingen og utviklingsarbeidet
har vart en del av den ordinare driften, det vil si at de ikke har fatt tilfort ekstra ressurser 1
perioden, kan funnene fra Hedmark generaliseres til de andre fylkene i Norge. Den ytre
validiteten vil derfor vaere relativt tilfredsstillende. De presenterte resultatene har relativt god
reliabilitet hvis man legger til grunn at skolene og fylkeskommunen har rapportert inn tallene
korrekt. Dette kan vi anta at har skjedd, ettersom innrapporteringen har foregatt over tid og det
dermed er usannsynlig med feilrapporteringer. Resultatene presenteres her pa fylkesniva slik at
det ikke skal vaere mulig & identifisere enkeltelever, laerere eller skoler. I samrdd med
fylkesskolesjefen er det tatt en avgjerelse pa at Hedmark fylkeskommune skal presenteres ved

navn og derav vaere identifisert.

For & kunne besvare den tredje problemstillingen, & beskrive hva som kjennetegner
skoleutviklingen i Hedmark fylkeskommune, har vi tatt utgangspunkt i ulike dokumenter. I
hovedsak har vi gétt gjennom ulike tilstandsrapporter fra Hedmark fylkeskommune. En
problemstilling som hadde vart av interesse hadde vert & undersgke hvilke sammenhenger det
kan veere mellom den kollektive og malrettede innsatsen innen skoleutviklingen og elevenes
gjennomforing. For & underseke en slik problemstilling burde man valgt et design basert pa
malinger bade for, underveis i prosjektet, og etter at prosjektet var avsluttet, og med egne
sammenligningsgrupper bestdende av videregdende skoler utenfor Hedmark fylke. Et slikt
kvasieksperimentelt design (Cohen, Manion & Morrison, 2011) eksisterer ikke, og vi kan derfor

kun lefte fram noen antakelser om mulige sammenhenger i dreftingskapitlet.
Presentasjon av resultater relatert til elevenes gjennomfering

I denne delen av artikkelen vil vi ferst presentere resultater for andel elever og lerlinger som
har gjennomfert og bestatt videregdende opplering i lepet av fem ar, det vil si to &r etter normert
tid 1 perioden 2006 til 2018, for vi ser de generelle tallene i lys av kjenn, utdanningsretning, og
grunnskolepoeng 1 perioden fra 2009 til 2018. Det vil si at alle resultater som presenteres er for

etableringen av Innlandet fylkeskommune i1 2020. I figurene vil resultatene ta utgangspunkt i
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ndr elevene startet pa Vgl forste gang (fra 2001 til 2013), og beskrive elevenes status fem ér

etter for studieforberedende og seks ar etter for yrkesfaglig utdanningsprogram.

Figur 1 illustrerer gjennomferingen i videregdende opplering i Hedmark sammenlignet med de

ovrige fylkene 1 Norge 1 perioden fra 2006 til 2018.
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Figur 1. Andel elever og Ilcerlinger som har bestatt videregdende oppleering i lopet av fem ar.

I 2006 viste statistikken at de videregaende skolene 1 Hedmark skaret lavt nédr man sd pa
elevenes skolefaglige resultater og gjennomforing, sammenlignet med resten av landet. Den
gangen var det 62,6 % av elevene i Hedmark som hadde fullfert og bestétt videregdende
oppleering i lapet av fem ar (2001-kullet), mens landsgjennomsnittet 1& pa 69,2 % (SSB). Ved
maling av resultater for elever som fullferte og bestod videregdende opplaering 1 Hedmark 1
2018 (2013-kullet) er resultatet imidlertid meget godt. 76,1 % av elevene fullferte og bestod
videregdende opplering i lopet av fem ar, mens landsgjennomsnitt 14 pa 75,3 %. Dette viser at
de videregéende skolene i Hedmark har hatt en ekning pd gjennomfort og bestatt tilsvarende
11,6 %, sammenlignet med landsgjennomsnittet pa 6,1 %. Hvor stor gkningen har vert i
perioden har variert. I arene mellom 2006 og 2009 var gkningen pa 2,3 %. To &r etter hadde
gjennomfoeringsgraden okt med ytterligere 3,8 %, for det var en nedgang éret etter og betydelig

okning igjen dret etter. Fra 2014 til 2019 har gjennomferingsgraden okt med 4,2 %. Det har i
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hele denne perioden ogsa veart en gkning i andel fullfert og bestatt i hele landet, men likevel

har gkningen har veert sterre i Hedmark enn i de evrige fylkene.

Andelen elever som fullferer og bestar videregdende opplering har sammenheng med bide av
utdanningsretning og kjenn. Elever pd studieforberedende har en heyere bestitt- og
gjiennomfoeringsprosent, nermere 90, enn elevene pa yrkesfag, ca. 60 % (2013-kullet)(SSB).
Tatt 1 betraktning at flere elever velger yrkesfaglig opplering i Hedmark sammenlignet med for
eksempel Oslo, ser det ut til at skolene i Hedmark fylke klarer & kompensere for dette.
Resultatene for yrkesfag viser en stor forbedring i Hedmark. Mens 2004-kullet hadde et resultat
pa 45,4 %, var landsgjennomsnittet for yrkesfag pa 54,5 %. For 2013-kullet er resultatet 62,7 %

for Hedmark, et resultat som na ligger litt over landsgjennomsnittet (SSB).

Det er flere jenter enn gutter som fullferer og bestir videregdende opplering.
Landsgjennomsnittet for 2004-kullet var pa 74 % for jenter og 64 % for gutter, mens det for
2013-kullet hadde okt til 1 overkant av 80 % for jentene og overkant av 70 % for guttene. For
Hedmark har gkningen vert storre. Fra 70,2 % til 82,0 % for jentene og fra 59,2 % til 70,7 %
for guttene. Guttene i Hedmark har tradisjonelt sett i stor grad valgt yrkesfaglig studieretning,
der gjennomferingsgraden er lavere enn i studieforberedende studieretning. Sammenligner man
resultatene fra Hedmark med andre fylker der guttene i storre grad velger studieforberedende,

viser resultatene for guttene i Hedmark en betydelig forbedring.

Om vi ser samlet pd utdanningsretning og kjenn, viser figur 2 at bade jentenes og guttenes
resultater pd gjennomfert og bestdtt utdanningslep har hatt sterst forbedring pd yrkesfag.
Resultatene viser utviklingen til 2004-kullet og frem til 2013-kullet, altsd fra arene 2009 til

2018, en periode pé ni ar.
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Gjennomfgring 5 ar (SSB). Kjgnn og utdanningsretning. Hedmark (Landet)
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Figur 2: Gjennomforing 5 dr, kjonn og utdanningsretning.

Resultatene viser at det i Hedmark fylkeskommune har vart en positiv utvikling bdde for jenter
og gutter pd begge utdanningsretninger i perioden. P& studieforberedende har jentene okt
gjiennomforingen av videregaende opplaring fra 88,7 % pa 2004-kullet til 91,7 % pa 2013-
kullet, mens guttene har ekt fra 77,9 % til 85,7 %. Det vil si at forskjellen mellom jenter og
gutter er redusert ved guttene har hatt en ekning pa 7,8 % mot jentenes 3,0 %. Pa yrkesfaglig
utdanningsretning har jentene okt gjennomferingen fra 54,5 % til 67,5 %, mens guttene har gkt
fra 45,5 % til 59,7 %. Jentene pa yrkesfaglig utdanningsretning har ekt gjennomferingen med
13,0 % og guttene med 14,2 %.

Det er ikke bare kjonn og utdanningsretning som er spennende & undersegke, det samme gjelder
elevenes grunnskolepoeng siden forskning viser at elevenes ferdigheter og kompetanse nar de
gér ut av grunnskolen har betydning for det videre utdanningslepet (Frenes & Stremme, 2010).
Om de faglige forutsetningene ikke er gode nok, vil det veere krevende & starte og gjennomfore
videregdende opplering. Sannsynligheten for & gjennomfere videregdende opplaering 1
Hedmark fylke eker med antall grunnskolepoeng fra ungdomsskolen. Blant de elevene som

mangler grunnskolepoeng er det mellom 16,5 % og 13,3 % som bestér og fullferer, mens blant

de elevene som har 50 poeng eller mer, er det over 98,8 % som bestér og fullferer (Nordahl,
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2022). Det er derfor interessant & undersgke sammenhengen mellom grunnskolepoeng og
gjennomfoeringsprosent i Hedmark fylke. Figur 3 gir denne oversikten. Fram til og med 2006
ble grunnskolepoeng beregnet som en sum av elleve karakterer. Dette ble 1 2007 endret til
gjennomsnittet av alle karakterer multiplisert med 10. Derfor er grunnskolepoengene hoyere

fram til 2007 enn de er fra og med 2007 i tabellen nedenfor.
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Figur 3: Gjennomforing 5 dr, med grunnskolepoeng.

Elevenes grunnskolepoeng i Hedmark har i perioden fra 2012 til 2018 ligget lavere enn det
nasjonale snittet, med en variasjon fra 0,6 til 1,5 poeng under. Selv om det er variasjoner mellom
arskullene, er allikevel andelen grunnskolepoeng relativt stabilt i1 perioden, mens
gjennomfoeringsgraden har okt. Andelen elever som har gjennomfoert og bestétt videregdende
opplaering har gkt fra 68,7 % 12012 til 76,1 % 12018. Resultatene i figur 3 indikerer at gkningen
1 elevenes fullfort og bestatt skyldes tiltak gjennomfoert i videregdende opplering, og ikke 1
grunnskolen, siden grunnskolepoengene har vert stabile. Det er derfor interessant 4 undersoke
hva som kjennetegner skoleutviklingen som har blitt gjennomfert pa de videregdende skolene

1 samme tidsperiode.
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Beskrivelse av skoleutviklingen i Hedmark fylke, perioden 2006 - 2018

Som vi skrev innledningsvis har det vart et radene hovedmal for Hedmark fylkeskommune 1
hele perioden fra 2006 til 2018 om at flere elever skal gjennomfere videregéende opplaring
med bedre resultat innenfor planlagt oppleringslep. I tillegg vedtok fylkestinget i desember
2011 et mer konkret méal om at 73 % av elevene skulle fullfore og besta eksamen i videregéende
opplering 1 2015. For & nd disse maélsetningene er det viktig at man jobber malrettet og

iverksetter tiltak som kan forbedre kvaliteten.

Det eksisterer i dag mye kunnskap om hvilke forutsetninger som skal til for & forbedre
kvaliteten i utdanningssystemet. Pa tvers av forskningsmiljeer, bdde nasjonalt og internasjonalt,
vektlegges betydningen av & utvikle en kollektiv kapasitet i skolen som organisasjon (Dufour
& Marzano, 2011; Irgens, 2021). Den samlede kapasiteten mellom ansatte, ledere, eiere til &
forbedre kvalitet kan beskrives som skolens kollektive kapasitet (Fullan, 2010). I arbeidet med
skoleutvikling vil det, uansett mal, prinsipper og strategier, vaere flere nivaer og akterer i skolen
som er delaktige. Nér alle aktorer og alle nivéer 1 skolen, bade lerere, skoleledere og skoleeiere,
er en aktiv del av skoleutviklingen, kan skoleutviklingen ses som systemomfattende (Fullan,

2010). Dette inneberer at alle bade har en delt forstaelse og felles retning i utviklingsarbeidet.

P& oppdrag av det danske undervisningsministeriet har Dansk Clearinghouse for
Uddannelsesforskning tatt utgangspunkt i 34 studier og kommet frem til seks prinsipper for
kompetanseutvikling som er av betydning for en vellykket implementering i skoleutvikling
(Dyssegaard, Egelund, & Sommersel, 2017). I dette kapitlet tar vi utgangspunkt i disse
prinsippene eller omradene for & beskrive skoleutviklingsarbeidet i tidligere Hedmark

fylkeskommune med fokus pa konkrete intervensjoner.
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Figur 4. Sentrale omrdder i en vellykket implementering

Alle seks omradene er gjensidig forbundet med hverandre og har alle betydning for at det
realiseres en forskningsinformert undervisningspraksis. Vi skal nd g& gjennom hver av disse

seks omradene med eksempler fra skoleutviklingen 1 Hedmark fylkeskommune.
Ledelse pa alle nivaer

I folge Dyssegaard-rapporten (2017) er ledelse det aller viktigste omrddet. Fullan og Quinn
(2017) hevder at for & oppna sterre sammenheng i skoleutviklingen, forutsetter det at det er
skoleledelsen som driver arbeidet pa den enkelte enhet. Fylkeskommunen som skoleeier vil ha
betydning for om og hvordan skoleutviklingsarbeidet kan realiseres og det er skoleledelsen som
prioriterer, beslutter, planlegger og leder implementeringen (Dyssegaard et al., 2017). Studier
viser at kvaliteten pa skoleledelsen har en indirekte sammenheng pa elevenes lering, gjennom

leerernes praksis (Robinson, 2014).

Ekspertgruppen for skolebidrag (2020) har laget en kunnskapsoversikt over hva som
kjennetegner skoleledelse som har effekt pa elevprestasjoner. Skoleledere som lykkes
kjennetegnes blant annet av at de tenker fleksibelt og bruker varierte lederstrategier, og de har
hele tiden fokus pa skolens resultater, arbeidsmater og laeringsmilje. Det innebaerer at de drefter
oppleringens kvalitet med lererne, etablerer felles forstaelse og retning for arbeidet ved & koble

bruk av resultater til tiltak for & forbedre undervisningen. Disse skolelederne har ogsa kunnskap
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om larernes profesjonelle leringsfellesskap og tar ansvaret for & lede disse (Ekspertgruppen

for skolebidrag, 2020 s. 59).

Skolene i Hedmark har vektlagt utvikling av en pedagogisk ledelse som er resultatorientert. Det
er iverksatt systematisk kvalitetsarbeid bade i og mellom de videregaende skolene. Blant annet
brukes analyseverktoyet «Hjernen & Hjertet» for a f4 informasjon om sentrale omrader som er
aktuelle i1 skoleutviklingen. Resultatindikatorene kan filtreres helt ned pa klasseniva ved den
enkelte skole, noe som gir anledning til & identifisere situasjonen i lys av iverksatte tiltak og
pagaende utviklingsarbeid (Hedmark, 2019). I tillegg til analyseverktoyet har skoleeier sorget
for & utvikle en forventningsindikator for & heve kvaliteten i styrings- og utviklingsdialogen
med mél om & gke leringsutbyttet for alle elever. Forventningsindikatoren beregner forventet
andel fullfort og bestatt ned pa utdanningsprogram og nivé ved skolene. Dette gjores med basis
1 historikk fra nasjonale resultater og Hedmark fylkeskommunes mal til fullfort og bestatt-
indikatoren. Videre utarbeider alle skolene utviklingsplaner og drsmeldinger etter en felles mal.
Utviklingsplanene er skolens styringsdokument som bestar av tiltak og maltall for den enkelte
skoles ambisjonsniva for de ulike resultatindikatorene. Arsmeldingene utarbeides mot slutten

av skoledret der skolen analyserer resultatene for de ulike indikatorene (Hedmark, 2019).

For & forbedre larernes praksis, kreves det fokus og innsats over tid fra alle akterer pé ulike
nivder i utdanningssystemet (Fullan, 2010). Siden skoleeier har mandat til & felge opp den
enkelte skoleleder i sin utevelse av skolelederrollen, spiller skoleeieren en avgjerende rolle for
skolenes utvikling (Aas & Paulsen, 2017). Det inneberer at det ikke bare er skoleledelsen som
er viktig, men ogsé skoleeiers ledelse. Studier viser at det er sammenheng mellom hvordan
skoleeier gjennomfoerer kvalitetsutviklingen og i hvilken grad det skjer endring i skolens og
leerernes praksis (Roald, Lillejord & Arntsen, 2017). Utvikling av kollektiv kapasitet skjer over
tid og det er avgjorende at deltakerne har en opplevelse av sammenheng (koherens) mellom
ulike tiltak som iverksettes og at akterene har en felles retning og en klar forstaelse av hva
arbeidet skal bidra til (Fullan & Quinn, 2017). For skoleeier inneberer ledelse blant annet at de
har tett og god kobling til skolene, at de utarbeider tydelige overordnende malsettinger, leder
det pedagogiske arbeidet, analyserer og vurderer praksis og resultater, sorger for systematisk
giennomfering av  tiltak, samt utvikler og bruker l®rernes kompetanse

(Kunnskapsdepartementet, 2008; Leithwood, 2016).

I Hedmark fylkeskommune har den felles retningen fra 2008 og fram til etableringen av

Innlandet fylkeskommune vert & oke andelen elever som fullferer og bestdr videregiende
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oppleering i fylket. Dette er et enkelt mal som det er mulig & huske for alle ansatte og som gir
en tydelig retning. Malet har hele tiden vart forankret i forpliktende fylkespolitiske vedtak som
har gitt klare foringer for det administrative eierniva og for hver skole. Skoleeier har ogsa som
en del av kvalitetsarbeidet utformet et systematisk opplegg for hvordan hver enkelt skole skal
anvende sine data og annen informasjon. Alle de videregéende skolene har to besgk av skoleeier
hvert &r med en systematisk gjennomgang av laringsresultater og pedagogiske tiltak. Dette har
veert knyttet til progresjon og utvikling pa den enkelte skole, avdelingene pé skolene og trinn,
og en samtidig diskusjon om sammenhengen med de pedagogiske tiltakene som har vert
iverksatt og utvikling opp mot forventningsindikatorer. Denne gjennomgangen er bygd pa en
kvalitetssikring av data fra fylkeskommunen sin side og en enighet med skolene om hva som

skal maéles.

I utgangspunktet kan disse tydelige strategiene fra eierniva innebere at det har vaert en sterk
syring i denne skoleutvikling med lite lokal involvering. P4 noen omrader er det ogsé riktig,
men samtidig har det vert beslutninger som er tatt i den enkelte skole. Tema for
kompetanseutvikling og organisering av den er blitt bestemt i skolene ut fra de behov som har
eksistert der. Videre har det i hele denne perioden vert et nart samarbeid med
arbeidstakerorganisasjonene, og hovedavtalen er brukt aktivt for & sikre involvering. Denne

dialogen med serlig leererorganisasjonene har vert helt avgjerende for gjennomferingen.
Kompetanseutvikling

[ en implementeringsprosess er det avgjerende med en mélrettet og intensiv
kompetanseutvikling som bygger pa forskningsinformert kunnskap. At kompetanseutviklingen
er malrettet handler om at det mé vare tydelig hva som skal utvikles og hvordan, mens at den
er intensiv innebarer at det ma settes av tid (Dyssegaard et al., 2017). Kompetanseutvikling
dreier seg om hvordan lerere og ledere larer, og hvordan de utvikler praksis bade individuelt
og kollektivt (Bjernsrud, 2015; Postholm & Rokkones, 2014). I nasjonale styringsdokumenter
om lareres og skolelederes lering omtales ofte kompetanse — eller profesjonsutvikling som
profesjonsfellesskap, mens 1 forskningslitteraturen anvendes begrepet profesjonelle
leeringsfellesskap. Selv om begrepene defineres pa litt ulike mater, sa handler de begge allikevel
om at det skal utvikles en samarbeidskultur med vekt pé elevers lering og en felles undersekelse
av «best practice», handlingsorientering, forpliktelse til kontinuerlig forbedring og

resultatorientering (Nilsen, 2020).
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Flere studier viser at kvaliteten pé laereres arbeid ikke bare utvikles individuelt i leereres direkte
meter med elevene, men at kvaliteten 1 betydelig grad formes gjennom de kollektive
skolebaserte praksisene som skjer mellom profesjonsuteverne (Avalos, 2011; Stoll & Louis,
2007; Vescio, Adams & Ross, 2008). Gjennom at lerere jobber 1 profesjonelle leringsfelleskap
kan det styrke den enkeltes laering. Det handler om & fa kunnskap om og innsikt i egen
undervisningspraksis, og & skape enda bedre muligheter for elevenes leering gjennom a forbedre
egen praksis (Albrechtsen, 2013). Kompetanseutvikling ber gis pd mange ulike méiter, bide
teoretiske og praktiske introduksjoner (foredrag, lesing av litteratur osv.), veiledning,

observasjon, analyse og tolkning av elevresultater osv. (Dyssegaard et al., 2017).

For & nd det overordnede mélet om at flere elever skal gjennomfere videregdende opplaering
med bedre resultater innenfor planlagt oppleringslop har det vert gjennomfert ulike
kompetanseutviklingstiltak. I perioden 2009 til 2013 ble forsknings- og utviklingsprosjektet
Klasseledelse, lererautoritet og leringsutbytte (KLL) gjennomfert i Hedmark, i samarbeid med
Senter for praksisrettet utdanningsforskning. Det startet med sju videregdende skoler. Senere
ble alle skolene med & gjennomfere kompetanseforlop i samarbeid med SePU. I
skoleutviklingen arbeidet larerne med kompetanseutvikling 1 & lede klasser og
undervisningsforlep, samt & inngd i sosiale relasjoner til elevene. I perioden som KLL ble
gjennomfort viser resultatene en positiv utvikling for lererne pé samtlige fokusomréader og at
elevene har hatt en positiv fremgang med nedgang pa antall fravaersdager og ekning i andel
elever som har fullfort- og bestatt videregdende opplaring. Videre ser det ut som om det er
store variasjoner i hvilke erfaringer de ansatte pd skolene har gjort seg gjennom prosjektet, bade

ndr det gjelder positive og negative erfaringer (Lekhal et al., 2014).

Som en videreutvikling av dette ble det varen 2016 igangsatt et skolebasert
kompetanseutviklingsprogram SKUP med mal om & forbedre gjennomferingen og
leeringsutbytte for elevene, samt & sette skolene i stand til & implementere, drifte og
videreutvikle skolebasert kompetanseutvikling i egen organisasjon. Dette har alle skolene i
fylket deltatt pa. Det er gjennomfert et eget lederutviklingsprogram over 3 ar for alle rektorer
og avdelingsledere gjennom samlinger med bade presentasjon av kunnskap og deling av
erfaringer mellom skolene. I samlingene er det arbeidet mye med hvordan avdelingsledere skal
observere og veilede lerere. Den enkelte skole har jobbet med kompetanseutvikling gjennom
valg av ulike moduler for leererne som Leringsledelse, Pedagogisk bruk av IKT, Motivasjon,

mestring og relevans, Tilpasset opplering, Vurdering, Lesing 1 alle fag og IKO (Identifisering,
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Kartlegging og Oppfolging). Skoleledergruppa pé alle videregaende skoler har fra 2016 hatt en

egen ekstern veileder som har mette skolene fire ganger per ér.
Ressurspersoner og stottesystemer

Implementeringsprosessen handler om & anvende forskningsbasert kunnskap for & forbedre
praksis gjennom en planlagt og mélrettet systemisk prosess (Serlie, Ogden, Solholm & Reyrhus
Olseth, 2010). I forbindelse med skolelederes og laereres kompetanseutvikling er det nedvendig
a etablere tilgang til ulike ressurspersoner og stettesystemer som kan bidra med kunnskap og
veiledningen 1 implementeringsprosessen. Ressurspersonene eller stottesystemene kan vare
forankret i den enkelte skole (eksempelvis ressurslerere), pd kommune- eller fylkesniva
(eksempelvis PPT) eller statlig nivd (Hegskole og Universitet)(Dyssegaard et al., 2017). 1
desentralisert ordning ligger det foringer om et samarbeid mellom skoler og
Hogskoler/Universitet, der hensikten er & utvikle skolenes samlede kunnskap nar det gjelder

leering, undervisning og samarbeid (Meld.St.21, 2016-2017).

Skoleutviklingen i Hedmark har i hele perioden foregitt med anvendelse av ekstern stotte. SePU
har stettet skoleutviklingen gjennom forsknings- og utviklingsprosjektet KLL i perioden 2009
til 2013 gjennom ledelse av fagdager, tett samarbeid med eiernivaet, utvikling av
kompetansepakker og veiledning av larere. Videre har SePU 1 etterkant av KLL ogsa bidratt
med faglig stotte og veiledning til skoleledelsene. Innenfor det politiske nivaet har SePU veert
en dialogpartner og deltatt aktivt i styringsgrupper der bl.a. strategiske innsatser, justeringer og

videre framdrift 1 utviklingsarbeidet har vart dreftet.

Skoleeier kan ogsa sies & vere en del av skolenes stottesystem gjennom de tidligere omtalte
skolebesgkene som gjennomferes to ganger i &ret med en systematisk gjennomgang av
leringsresultater og pedagogiske tiltak. Videre har det eksistert et eget eksternt veilederteam
bestaende av fire fagpersoner som har veiledet ledergruppene péa hver skole. Dette

veilederteamet har hatt regelmessige moter med skoleeier og SePU.
Gjennomfering

I implementeringsprosessen er det viktig at skoleledelsen tilpasser de valgte tiltakene til den
lokale skolekonteksten. Forskning viser at betingelser for en suksessfull gjennomfering er
relatert til at leererkollegiet har en klar forstaelse for hva som er malet med og relevansen av &

forbedre undervisningspraksisen. Videre tyder det pa at gjennomferingen ma folges systematisk
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og at deltakerne mé& vere tro mot de ideene og prinsippene som ligger bak tiltakene. Det
innebaerer blant annet at den enkelte leerer forplikter seg til & planlegge, gjennomfore og
evaluere tiltakene 1 egen undervisningspraksis (Dyssegaard et al., 2017). Hattie (2013)
dokumenterer at man tidligere har lagt for stor vekt pd implementeringsarbeid tilknyttet
skoleniva og organisering i skolen og for lite vekt pa det som faktisk betyr noe, nemlig lereren.
Laereren er den faktoren som har sterst innflytelse pa elevenes leering (Hattie, 2009). Forskning
viser at kvaliteten pd gjennomferingen har avgjerende betydning for implementeringens
suksess (Dyssegaard et al., 2017). I felge Fullan (2001) skyldes 25 % av resultatet av et
forbedringsarbeid den pedagogiske ideen eller tiltaket, mens 75 % av resultatet kan knyttes til

selve gjennomfoeringen.

Tilstandsrapporten for Hedmark fylkeskommune (2019) viser til noen spesifikke tiltak som har

veert iverksatt 1 perioden:

- Standard for god undervisningspraksis: Etter vedtak i fylkesrddet den 13.10.14 ble det 1
skolearet 2015/2016 utarbeidet en «Standard for god undervisningspraksis» for de
videregdende skolene i Hedmark fylkeskommune.

- FYR (fellesfag-yrkesretting-relevans): Hedmark fylkeskommune har viderefort
satsingen pa FYR ved & gjennomfere to arlige fagdager med mellomarbeid i de fire
fagene norsk, engelsk matematikk og naturfag. Bade avdelingsledere og larere er
deltakere pa fagdagene.

- Studieverksted og skoletrekk: er to eksempler pa tiltak som skolene kan gjennomfere
om de ser behov for tett oppfelging av faglig svake elever som stér i fare for ikke &
giennomfore videregdende. Tiltakene kan ogsd vere rettet mot elever som er faglig
sterke og har behov sterre faglig utfordringer. Dette gjennomfoeres bade i tillegg til
ordinzr undervisning, men ogsa i stedet for ordiner undervisning der elever har behov
for det.

- Formidlingsprosjektet (fra elev til lerling): har vert i drift over flere ar i Hedmark
fylkeskommune og innebarer at skolene tar et storre ansvar i oppfelgingen av elever i
overgangen mellom skole og opplaringsbedrift. Dette innebarer at skolen far ressurser
spesifikt for & arbeide med formidling av sekere til l&erekontrakter. Effekten av dette er
at flere elever kommer raskere ut i leere og skolene opplever et storre ansvar for gkt
gjennomforing nar det gjelder elever som gar pd yrkesfaglige utdanningsprogram.

Holdninger og verdier
En vellykket implementeringsprosess vil ha sammenheng med lareres og skolelederes
holdninger til og troen pd det som skal implementeres. Holdningene kan vere stottende og

positive eller innebzre motstand og negativitet (Dyssegaard et al., 2017). Nar det gjelder

motstand hevder Robinson (2011) at det er et lite hensiktsmessig begrep & anvende, i og med at
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det lett kan signalisere at ledelsen har rett og de som taler imot, tar feil. Hun mener at
handlingsteori er et bedre begrep & anvende i og med at det rommer «de verdiene og
synspunktene som forklarer menneskers handlinger, sammen med hensikten med disse
handlingene» (Robinson, 2014, s. 111). Det handler om at vi i stedet for & relatere uenighet til
motstand heller prover 4 undersoke den enkeltes handlingsteori for & forsta teorien 1 handlingen

(Robinson, 2014).

Det & evaluere tiltakene underveis 1 implementeringsprosessen ser ut til & ha avgjerende
betydning for gjennomferingen, fordi synliggjering av positive resultater ser ut til & bidra til

positive holdninger (Dyssegaard et al., 2017).

I Hedmark fylkeskommune har man arbeidet aktivt med holdninger i1 profesjonelle
leeringsfellesskap 1 forbindelse med gjennomfering av kompetansepakker. Det har vaert fokus
pa 4 lese konflikter tilknyttet skoleutviklingsprosjektet bade pa lerer- og ledernivd. Som
tidligere nevnt har bdde skoleeier og skoleledelsen vert opptatt av & bruke resultatene underveis
for a evaluere bade malsettinger og tiltak som har blitt iverksatt underveis, samt hvilke tiltak

man ma iverksette for ytterligere forbedring.
Forankring og vedlikehold

Studiene 1 Dyssegaard-rapporten (2017) viser at forankring og vedlikehold har sammenheng
med hvordan skolens samlede arbeid er i de gvrige fem prinsippene i figur 4. Man kan skille
mellom tre ulike resultater av et forbedringsarbeid (Ertesvag, Roland, Vaaland, Sterksen &

Veland, 2010):

- Skoler som ikke kommer i gang med endringsprosessen
- Skoler som starter godt, men der arbeidet der ut etter intervensjonsperioden.

- Skoler som i lgpet av implementeringsperioden er pa god vei til & innarbeide nye rutiner
og arbeidsmater, slik at de blir en del av den daglige aktiviteten, og som etter perioden
fortsatt har positiv utvikling.

Forankring kan relateres til begrepet videreforing. Det handler om at forbedringsarbeidet blir
integrert som en del av skolens daglige liv (Dyssegaard et al., 2017). Et eksempel pé dette fra
Hedmark fylkeskommune er IKO-modellen (Identifisering, kartlegging og oppfelging) som
inneberer systematisk identifisering og kartlegging av faglige og sosiale utfordringer. Dette er
et systematisk arbeid over en tidrsperiode og har blitt en del av skolens etablerte praksis.
Kartleggingen omfatter blant annet samtaler med hver enkelt elev ved skolestart for & avdekke

eventuelle omrdder eleven trenger tettere oppfelging pa. Dersom kartleggingen definerer behov
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for oppfoelging, vil det utarbeides en plan for dette. Oppfolgingstiltak skal settes inn raskt, slik
at elevene kan hente ut sitt potensial i skolehverdagen. Oppfelgingen skal vare intensiv og

tilpasset den enkelte elev.
Drefting av resultater

Denne artikkelen har hatt til hensikt & undersgke tre problemstillinger. Hovedfunnet pé den
forste om hvordan utviklingen i andelen elever som fullferer og bestar pa normert tid i Hedmark
fylke har veert 1 perioden 2006 — 2018 har okt betraktelig. Av elevene som startet for forste gang
1 videregdende opplering 1 2001 var det kun 62,6 % av elevene som hadde fullfert og bestétt
videregdende opplearing i lepet av fem ar, mens landsgjennomsnittet 1& pa 69,2 % (SSB). Av
elevene som startet forste gang i videregéende opplaring i 2013 var det 76,1 % av elevene som
fullferte og bestod videregdende opplering i lgpet av fem &r, mens landsgjennomsnitt 14 pa
75,3 %. Det innebarer at de videregaende skolene 1 Hedmark samlet sett har hatt en ekning 1
andelen elever som har fullfert og bestétt pd 11,6 %, selv om det har vart variasjoner fra ar til
ar hvor stor gkningen har vert. Fra a ligge nederst pa statistikken sammen med Finnmark i
2006, 1a de godt over landsgjennomsnittet i 2018. Hedmark fylke kan vise til en svart positiv
utvikling néd det gjelder fullfort og bestatt ndr man sammenligner med snittet av de ovrige
fylkeskommuner i landet. Resultatene er sd gode at de md kunne kalles oppsiktsvekkende.
Tallene viser at ca. 290 flere elever i Hedmark fullferte og bestod videregadende opplaering i
2018 enn 1 2006. Dette innebarer at ungdommene har storre muligheter bade nar det gjelder

videre utdanning og i arbeidsmarkedet enn tidligere.

Forskning dokumenterer klare sammenhenger mellom psykisk helse, skolegang og arbeid
(Markussen 2011, SSB), og elever som ikke gjennomferer videregidende opplering kommer
statistisk darligere ut enn de som fullferer ndr det gjelder faktorer tilknyttet arbeid og
livskvalitet. Dette tilsier at det har vart svert viktig & bedre resultatene 1 videregiende
opplering i Hedmark fylkeskommune. Det er ikke bare for den enkelte elev at okt
gjiennomforing far positive konsekvenser, det far ogsa positive konsekvenser for samfunnet.
Vista Analyse har gjort noen beregninger som viser at det samfunnsmessige tapet ved at en 19-
aring star utenfor arbeidslivet frem til fylte 62 ar er 15,9 millioner kroner (Sletten & Hyggen,
2013; Stortinget, 2020). Dette uttrykker at den forbedringen i andelen elever som fullferer og
bestir videregdende opplaring i regionen, ogsd kan sees som en betydelig ekonomisk

investering for samfunnet i framtid.
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Den andre problemstillingen var & underseke hvilke elevgrupper det er som har hatt sterst
fremgang i fullfert og bestitt i perioden mellom 2006 og 2018 i tidligere Hedmark
Fylkeskommune. Nar det gjelder kjonn og utdanningsretning er hovedfunnet at selv om det er
flest jenter som har fullfert videregdende opplaring i Hedmark siden 2009, bade pa yrkesfaglig
og studieforberedende utdanningsretning, er det allikevel guttene som har hatt sterst fremgang
i gjennomferingsprosent. Sterst fremgang har det vaert for begge kjonn pa yrkesfaglig
utdanningsretning med 13,0 % for jentene og 14,2 % for guttene, men guttene har forbedret
gjennomfoeringsprosenten 1,2 % mer enn jentene i perioden. Ettersom en sterre andel gutter 1
Hedmark enn i en del andre fylker velger yrkesfaglige studieretninger, kan man sperre seg om
guttene i Hedmark i sterre grad enn gutter i en del andre fylker, og i sterre grad enn tidligere
har mett skoler og lerere som har bidratt til god faglig utvikling og laring. Pa de
studieforberedende utdanningsretningene var gjennomferingsprosenten betraktelig hoyere for
begge kjonn 1 utgangspunktet, men ogsa her har det skjedd en ekning i den undersokte perioden.
Guttene har loftet sin gjennomferingsprosent med 7,8 % og jentene med 3 %. En artikkel
skrevet av Thomas Nordahl (2022) viser at det i tillegg til okt fullfert og bestatt i Hedmark fylke
pa begge studieretninger og blant begge kjonn, har det ogséd vaert en jevn og positiv utvikling i
hvor mange elever som fullferer hvert skoledr. Nar andelen elever som fullferer og bestar forste
og andre ar i videregaende opplaring eker, sd er sannsynlighet for at andelen som fullferer og

bestér etter fem ar ogsa vil gke framover.

Elevenes karakterniva fra grunnskolen er ansett som den faktoren som i sterkest grad pavirker
hvorvidt eleven gjennomferer videregdende opplaring (Sletten & Hyggen, 2013). 1 den
perioden fra elevene startet forste gang i videregdende opplaering 1 2004 til 2013 viser det seg
at elevene i Hedmark ikke har forbedret antall grunnskolepoeng nar man sammenligner med
grunnskolepoengene som elever i resten av landet har oppnadd. Den forbedringen som elevene
1 Hedmark har oppnadd nér det gjelder fullfort og bestatt videregidende opplaring, kan derfor
ikke forklares med okning i grunnskolepoeng, men at ekningen mé skyldes andre
forklaringsvariabler. Sett i forhold til utdanningsnivaet i fylket og antall grunnskolepoeng viser
skolebidragsindikatoren at de videregdende skolene 1 Hedmark lofter elevene mer enn i1 de
ovrige fylkene 1 Norge (Nordahl 2022). Det er derfor sannsynlig at forbedringen i andel elever
som har fullfert og bestatt, har funnet sted i lapet av videregadende opplaring og det er derfor
interessant & stille spersmal om hva som har skjedd i de videregéende skolene i Hedmark fylke

denne perioden.
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Nar det gjelder den siste problemstillingen om hva som kjennetegner skoleutviklingen som har
blitt gjennomfort i Hedmark fylkeskommune i perioden fra 2006 til 2018 er det ikke ett enkelt
skoleutviklingstiltak som har blitt iverksatt, men derimot et malrettet, langsiktig og systematisk
arbeid som er gjennomfort samtidig pd alle nivder og innenfor en rekke omrader i alle de
videregdende skolene. Som tiltak mot frafall 1 videregdende i Norge har det ofte vaert innfort
flere tiltak samtidig, noe som betraktes som nedvendig fordi &rsakene til frafall er si
sammensatte. Utfordringen er at man da ikke far kunnskap om hvilke enkelttiltak som ser ut til
a ha best effekt (Lillejord et al., 2015). Vi har dessverre ikke et forskningsdesign som er godt
nok til & undersgke om det kan vaere noen sammenhenger mellom skoleutviklingen som er gjort
pa flere nivé i fylkeskommunen og ekningen i andelen elever med fullfert og bestatt, men vi

kan lofte frem mulige antakelser om sammenhenger.

I folge Dyssegaard (2017) er det aller viktigste av de seks prinsippene som trekkes frem i deres
rapport, ledelse pa alle nivaer. I Hedmark fylke har skoleeierskapet siden 2008 hatt en tydelig
madlsetting om at flere elever skal gjennomfere videregdende opplaring med bedre resultat
innenfor planlagt oppleringslep. Malet har veart tydelig forankret i leererorganisasjonene, gitt
klare forventninger til skolene og lagt foringer for at de ulike tiltakene som har veart iverksatt
skal ses 1 sammenheng og trekke i retning mot & realisere malet. En slik strategi gir god
sannsynlighet for ekte resultater pa elevnivd (Fullan & Quinn, 2017; Robinson, 2014). Disse
funnene kan ogsd relateres til omrédene gjennomfering, forankring og vedlikehold i
Dyssegaard-rapporten (2017). Videre har det vaert en systematikk nér det gjelder bruk av data.
Blant annet har det internt pa skolene vart systemer for hvordan data skal brukes og data har
vert 1 fokus pad skolebesokene mellom skoleleder og skoleeier. Det har ogsd blitt utviklet
forventningsindikatorer. Selv om det ikke eksisterer data pa hvorvidt disse tiltakene har bidratt
direkte eller indirekte i okningen av fullfert og bestatt, kan det sannsynliggjeres nr man forstdr

det 1 lys av teoretiske og empiriske tilnerminger (Bernhardt, 2017; Fullan & Quinn, 2017).

Et annet viktig prinsipp som trekkes frem i den forskningsbaserte kunnskapen om man skal
lykkes med skoleutviklingsarbeid er utvikling og deling av kompetanse gjennom profesjonelle
leeringsfellesskap. I Hedmark fylke har det eksistert profesjonelle leringsfellesskap pd mange
nivder bade 1 skolene, mellom skolene og i tilknytning til eierniva. Dette innebarer blant annet
profesjonelle leringsfellesskap mellom lerere i ulike avdelinger pa skolene, mellom
avdelingsledere og rektorer pa den enkelte skole, mellom rektorer pd de ulike skolene, og

mellom et utvalg av rektorer og eierniva.
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Kollektiv kompetanseutvikling har vaert et sentralt prinsipp, bade gjennom forsknings- og
utviklingsprosjektet KLL i perioden fra 2009 til 2013, etterfulgt av SKUP og 3-arig
lederopplaering. Selv om temaene 1 kompetanseutviklingen har vert flere og variert mellom
nivdene, har profesjonelle laeringsfellesskap hele vegen blitt anvendt som virkemiddel.
Tiltakene som er gjennomfert gjennom IKO-prosjektet har vert veiledning og observasjon,
samt strategier som yrkesretting av fellesfag. Dette har foregatt ved at alle laerere som
underviser i fellesfag pa yrkesrettede utdanningsprogram har deltatt pa samlinger med fokus pa
yrkesretting av fagene. Her har det vert eksplisitte krav om implementering av IKO, noe som

har gitt positive endringer i laerernes tilnaerminger til elever med utfordringer.

I hele perioden vi har presentert resultater fra, har Hedmark fylke innhentet ekstern stotte fra
kompetansemiljeer og ressurspersoner som ikke er tilknyttet videregdende opplering 1
Hedmark. Ett av disse kompetansemiljoene har vaert SePU. SePU har vert en bidragsyter og
stottespiller pd flere omréder og nivder 1 utviklingsprosessen. SePU har bidratt i samlinger
mellom rektorer og skoleeiere og i samlinger for skoleledere. Videre har SePU bidratt i ulike
nettverksgrupper, ute i de enkelte skolene, i tilknytning til kompetanseforlep og ved veiledning
og stotte til skoleledelsen. 1 folge Dyssegaard (2017) er bruk av interne og eksterne

stottesystemer et prinsipp som er avgjorende for 4 kunne lykkes 1 skoleutvikling.

Den lange perioden med skoleutvikling som har pagétt i Hedmark fylke vil sannsynligvis ha
sammenheng med resultatene. I perioden som dette utviklingsarbeidet er gjennomfert, er det
verken fra politisk eller administrativt niva foretatt endringer 1 malsettingene, i tillegg, og ikke
minst, har arbeidet blitt gjennomfert pd en systematisk méte. En av suksessfaktorene for de
gode resultatene tilknyttet laeringsresultater og gjennomfering, ser ut til 4 vere maélrettet,
systematisk arbeid over lang tid slik at skolekulturer er blitt endret. En slik systematikk kan ha

bidratt til en institusjonalisering av skolenes pedagogiske innsatser (Fullan & Quinn 2016).

Avslutning

I denne artikkelen har vi presentert resultater som har vist at tidligere Hedmark fylke har hatt
den beste utviklingen av andelen elever som har fullfert og bestatt videregdende opplering av
alle fylkene 1 landet fra perioden fra 2006 til 2018. Videre har vi undersekt hvilke elevgrupper
som ser ut til & ha hatt best fremgang. Fra 2009 til 2018 ser det ut til at elever pd bade yrkesfaglig
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og studieforberedende utdanningsretninger har gkt andelen elever som har fullfert og bestatt
etter fem ar, men storst har gkningen veart pa yrkesfag. Videre ser vi at fremgangen har veert
bedre for gutter enn for jenter, selv om det fortsatt er slik at jenter har en hayere prosentandel i
fullfort og bestétt. Selv om andelen elever som har fullfert og bestatt i Hedmark fylke har okt
med 11,6 % fra 2006 til 2018, har allikevel grunnskolepoengene elevene har med seg fra
ungdomsskolen veart relativt stabile. Det indikerer at det de gode resultatene mé tilskrives
arbeidet som har blitt gjort i de videregaende skolene. Hvilke av tiltakene som har blitt iverksatt
som har hatt innvirkning pd resultatene er det vanskelig & si noe om, siden vi ikke har et
forskningsdesign som tilfredsstiller den typen forklaringer. Men en slik gkning av bestatt og
fullfert i videregdende opplaering i lopet av de siste ti &rene ma sies a vare oppsiktsvekkende,
og kan ikke skyldes tilfeldigheter. Det har blitt gjennomfert mange gode tiltak innen
skoleutvikling pa flere nivaer i fylket. Mélsetningen har hele tiden vart den samme og gitt en
felles retning for alle involverte i1 hele fylket. Nordahl (2022) argumenterer for at
kombinasjonen av en sterk oppfelging pé resultater, yrkesretting av fellesfag,
kompetanseheving av lerere, IKO-modellen og et eget lederutviklingsprogram er viktig

grunner for den forbedring som har vart i resultatene.
Artikkelens styrker og svakheter

Alle resultater i denne artikkelen er hentet fra sekundaerdata, det vil si data som er samlet inn
av andre enn forskerne selv. Fordelen med a bruke sekundardata er at man far lett tilgang til et
datamateriale. Videre er dataene som er brukt for & underseke problemstilling 1 og 2
kvalitetssikret av bade Statistisk sentralbyrd, Utdanningsdirektoratet og Hedmark
fylkeskommune, noe som innebarer en god statistisk validitet pd dataene. Det er en styrke. Nar
det gjelder innsamling av data til problemstilling 3 er de i hovedsak hentet fra fylkeskommunens
tilstandsrapporter. En svakhet er at forskerne ikke har undersgkt péliteligheten 1 disse kildene,

og at beskrivelsen av tiltakene er tatt for gitt.
Implikasjoner

Med forbehold om et noe svakt evalueringsdesign, kan noen av konklusjonene i denne
artikkelen vere sentrale bade for grunnoppleringen og for universitets- og hagskolesektorens
involvering i1 den desentrale kompetanseutviklingen som na foregar. For sarlig eierniviet i
kommuner og fylkeskommuner kan det se ut til at det er en fordel om mange skoler deltar aktivt

sammen i skoleutvikling og kompetanseheving. Dette ser imidlertid ut til & kreve klare rammer
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og en tydelig styring og ledelse fra skoleeier. SePU har som eksternt kompetansemiljo hatt et
naert samarbeid med bade skoleeier og skoleledere, og har dessuten mett lerere i bade
forelesninger, dialog og veiledning. Denne kombinasjonen av involvering fra SePU som
representant for universitets- og hegskolesektoren pa bdde eier-, skoleleder- og lererniva kan
sees pa som en betingelse for & lykkes med desentral kompetanseheving, og ikke minst at det 1

tillegg har foregétt over lang tid.
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