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Det er bred enighet om at den rurale konteksten representerer helt spesielle 
utfordringer for skolesektoren. Til tross for en økende mengde forskning 
på skoleledelse, har skoleeierskap, skoleledelse og skoleresultater i rurale 
regioner så langt fått beskjeden oppmerksomhet innenfor ledelsesforskning 
både internasjonalt og i skandinavisk sammenheng.

Formålet med denne avhandlingen er å få økt kunnskap om hva som 
kjennetegner kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over 
tid. Avhandlingens fokus har vært rettet mot tre små høytpresterende 
nabokommuner. Det er gjennomført en mixed methods studie der det 
er lagt til grunn data fra tre ulike nivåer innenfor skolesektoren: ledere på 
kommunalt skoleeiernivå, skoleledere og lærere.

Avhandlingens funn indikerer at de tre høytpresterende nabokommunene 
i denne rurale regionen har utviklet noen distinkte organisatoriske 
kjennetegn. Funn viser at de tre nabokommunene har søkt sammen, 
etablert og driver skolenes kjernevirksomhet og profesjonsutøvernes 
kompetanseutvikling innenfor rammene av et lite organisasjonsfelt. 
Funn viser også et utstrakt engasjement i profesjonelle nettverk både 
innenfor det avgrensede organisasjonsfeltet og i den rurale regionen som 
helhet. Videre viser funn hvordan strategisk ledelse fra skoleeiernivået 
utspilles i dette organisasjonsfeltet gjennom regulative avtaler knyttet til 
skolesjefsposisjonen, samt at to kjernepraksiser for skoleledere fremstår 
som sentrale i denne rurale regionen.
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Sammendrag 

Tematikken i avhandlingen er knyttet til de kontekstuelle utfordringene som påvirker 

skolesektoren i rurale regioner og den beskjedne oppmerksomheten som er gitt skoleledelse 

i denne konteksten. Avhandlingens fokus har i empirisk forstand vært rettet mot tre små 

nabokommuner, som på tross av utfordringer knyttet til det å være lokalisert i en rural region, 

kan vise til gode skoleresultater over tid. Studiens underliggende antakelse er at de tre 

nabokommunene over tid har utviklet distinkte organisatoriske kjennetegn. Den overordnede 

problemstillingen for avhandlingen er: Hvilke organisatoriske kjennetegn har kommuner i 

rurale regioner med gode skoleresultater over tid?   

Studien har et pragmatisk mixed methods design med bruk av intervjuer, dokumenter og 

spørreundersøkelse. Den overordnede problemstillingen blir undersøkt gjennom ulike 

forskningsspørsmål, behandlet separat i tre artikler. Med fokus rettet mot kapasitetsbygging 

i rurale regioner handler den første artikkelen om strukturer, strategier og handlinger utført 

på kommunalt skoleeiernivå. Den andre artikkelen setter søkelys på samarbeid og 

samhandling mellom ledere på skoleeiernivå og skoleledere i de tre rurale nabokommunene, 

mens artikkel tre tar utgangspunkt i begrepet skolelederes kjernepraksiser og analyserer 

relasjonen mellom skoleleders kjernepraksiser og organisatorisk skoleklima i høytpresterende 

og lavtpresterende rurale skoler i et sammenlignende perspektiv. Diskusjoner i avhandlingen 

er reist på grunnlag av funn presentert i de tre artiklene og er rammet inn gjennom ulike 

organisasjonsteoretiske tilnærminger og perspektiver. 

Et hovedfunn i avhandlingen, og et tydelig organisatorisk kjennetegn, er at de tre små 

høytpresterende nabokommunene har søkt sammen, og etablert et lite organisasjonsfelt. I 

tillegg viser analysene et utstrakt engasjement i profesjonelle nettverk både innenfor det 

avgrensede organisasjonsfeltet og i den rurale regionen som helhet. Et tredje hovedfunn 

belyser hvordan strategisk ledelse fra skoleeiernivået utspilles i dette organisasjonsfeltet. Et 

fjerde funn viser at to kjernepraksiser for skoleledere fremstår som sentrale i dette 

organisasjonsfeltet. 
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Abstract 

The theme of the dissertation is related to the contextual challenges that affect the school 

sector in rural areas, and the modest attention paid to school leadership in this context. The 

empirical focus of the dissertation has been on three small neighbouring municipalities, which, 

despite challenges associated with being located in a rural region, can point to high-

performing school results over time. The underlying assumption of the study is that the three 

neighbouring municipalities have developed distinct organizational characteristics over time. 

The issue at the heart of the dissertation is: What are the organizational characteristics of 

municipalities in rural regions which show high-performing school results over time?   

The study has a pragmatic, mixed methods design, which uses interviews, documents and 

questionnaires. The overall issue is examined through various research questions, and dealt 

with in three separate articles. Focusing on building capacity in rural regions, the first article 

is about the structures, strategies and actions implemented at the municipal school owner 

level. The second article focuses on the cooperation and interaction between leaders at the 

school owner level, and school leaders in the three rural neighbouring municipalities. Article 

three is based on the concept of school leaders’ core practices, and analyses the relationship 

between the school leader's core practices and the organizational school climate in high-

performing and low-performing rural schools from a comparative perspective. The 

dissertation raises discussions on the basis of findings presented in the three articles, which 

are framed through various theoretical, organizational approaches and perspectives. 

One main finding in the dissertation, and a clear organizational characteristic, is that the three 

small, high-performing neighbouring municipalities have applied together, and established a 

small organizational field. The analyses also show extensive involvement in professional 

networks, both within the limited organizational field and in the rural region as a whole. A 

third main finding sheds light on how strategic leadership at the school owner level is played 

out in this organizational field. A fourth finding shows that two core practices for school 

leaders appear to be central in this field of organization.  
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1. Innledning 

 

Omtrent halvparten av kommunene i Norge består av færre enn 5000 innbyggere og svært 

mange av disse kan betegnes som rurale, bestående av små tettsteder, bygdesamfunn og 

spredt bosetting i typiske jordbruks og skogbruksregioner (Farstad, Rye & Almås, 2009; 

Kampevoll, 2017; Statistisk Sentralbyrå, 2021a; Solstad & Andrews, 2020; 

Utdanningsdirektoratet, 2011). Det er bred enighet om at den rurale konteksten 

representerer helt spesielle utfordringer for skolesektoren (Echazarra & Radinger, 2019; 

Fargas-Malet & Bagley, 2021; Klocko & Justis, 2019; OECD, 2018; Pettersson & Ström, 2019; 

Preston, Jakubiec & Kooymans, 2013), samtidig har både skoleledelse og skoleresultater 

innenfor en rural kontekst fått beskjeden oppmerksomhet både internasjonalt og i 

skandinavisk sammenheng (Bæck, 2016; Nordholm, Nihlfors & Arnqvist, 2021; Preston & 

Barnes, 2017). Formålet med denne avhandlingen er å få økt kunnskap om hva som 

kjennetegner kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over tid. Avhandlingen er 

knyttet til Forsknings- og utviklingsprosjektet «Kultur for læring» i Hedmark1 og har et mixed 

methods design som involverer data fra skoleeiernivå, skoleledernivå og lærernivå. 

Forskning på praksis ved høyt presterende skoledistrikter i USA viser at på hvilken måte 

skoledistriktene er organisert har betydning for elevenes skoleresultater, og at samsvar 

mellom målsettinger og skoledistriktets strukturer, politikk og organisasjonskulturer 

fremheves som viktig (Levin, Datnow & Carrier, 2012). I Norge kan kommuner anses som 

skoledistrikter, der mange er små og ligger i rurale regioner. Kommuner er skoleeiere med 

kommunestyret som øverste ansvarlig for skolesektoren. I praksis delegeres skoleeieransvaret 

videre til kommunedirektøren på administrativt nivå. Med skoleeier menes i denne 

avhandlingen administrativ ledelse på kommunenivå, utført av kommunedirektør, 

kommunalsjef eller skolesjef. Kommunen som skoleeier har fra staten fått delegert formell 

makt, myndighet og ansvar når det gjelder sine skoleeierfunksjoner, og har stor grad av frihet 

til å organisere og utforme opplæringen innenfor lovverk og rammen av nasjonale mål (Moos, 

                                                           
1 Forsknings og utviklingsprosjektet «Kultur for læring» som har blitt gjennomført i alle kommuner og grunnskoler i tidligere 
Hedmark fylke fra 2016 til ut skoleåret 2020/2021. Hedmark ble slått sammen med Oppland i 2020, og ble en del av Innlandet 
fylke. I denne avhandlingen anvendes Hedmark fylke da kommuneutvelgelse og datainnsamling er gjort før sammenslåingen. 
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Nihlfors & Paulsen, 2016). Kontrollen ligger i opplæringslovens § 13-10 (Opplæringslova, 

1998), som understreker skoleeiers ansvar for regeletterlevelse og kvalitet i skolene. Samtidig 

viser en rekke undersøkelser og statistikk som PISA, nasjonale prøver, skolebidragsindikator 

og grunnskolepoeng betydelig variasjon i skoleresultater. Det er variasjon mellom regioner og 

kommuner selv om det kontrolleres for foreldrenes utdanningsnivå (Nordahl et al., 2021; 

Steffensen, Ekren, Zachrisen & Kirkebøen, 2017). 

 

1.1 Organisatoriske kjennetegn 
 

«Organisatoriske kjennetegn2» er et relativt vidt begrep som i involverer mangfoldet av en 

organisasjons ledelsesmodell, dens struktur og strategier, det unike ved 

organisasjonskulturen, bedriftens særegne produkter og utvikling av de ansattes personlige 

egenskaper (Magnier-Watanabe & Senoo, 2008; Moore, 2005). Skoler har distinkte 

organisatoriske kjennetegn, og disse kan forklare noen av de systematiske forskjellene i 

elevprestasjoner mellom skoler (Jarl, Andersson & Blossing, 2021). Elevsammensetning og 

elevers sosioøkonomiske faktorer er viktig for å forstå mekanismene bak systematiske 

forskjeller i skoleresultater, men hvor godt en skole presterer er også et resultat av 

menneskelig atferd, sosiale relasjoner og interaksjoner mellom organisasjonens medlemmer 

(Jarl et al., 2021).  Ved å undersøke effekten av skolens interne organisering i «fire vellykkede 

og fire mislykkede svenske skoler3» over tid fant Jarl et al. (2021) helt tydelige forskjeller i 

organisering av lederfunksjoner, elevers undervisning og organisering av læreres arbeid 

mellom de to skolegruppene. Resultatene viste at de vellykkede skolene kjennetegnes av en 

målorientert skoleledelse med en klar visjon sentrert rundt elevenes læring. Den er kollektivt 

organisert og inkluderer også skoleeiernivået. Lærerne har høye forventninger til elevene (en 

mestringsorientert tilnærming), kartlegger og følger opp elevens progresjon systematisk og 

tilpasser undervisningen basert på elevenes tidligere prestasjoner. Organisering av lærernes 

arbeid kjennetegnes av lærersamarbeid med fokus på elevenes læring. Strukturer på skolene 

legger til rette for samarbeid og både lærere og rektorer ser ut til å verdsette et profesjonelt 

lærersamarbeid (Jarl et al., 2021, s. 7-10).  

                                                           
2 Engelsk term: Organizational characteristics  
3 Engelsk term: Successful and failing schools 
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Denne avhandlingen legger til grunn Jarl et al. (2021) sin konseptualisering av organisatoriske 

kjennetegn. Ved å betrakte skoler som organisasjoner er argumentasjonen at mekanismene 

bak de vedvarende gode skoleresultatene i rurale regioner påvirkes av skolesektorens 

strukturer, praksiser, relasjoner og samhandling mellom aktører på skoleeiernivå og skolenivå. 

 

1.2 Studiens rurale kontekst 
 

Begrepet «rural» er omdiskutert og det finnes ikke en entydig definisjon (Fargas-Malet & 

Bagley, 2021), likevel er forskere enig om at «det rurale er helt forskjellig fra det urbane» 

(Hardwick-Franco, 2019, s. 303). Geografi, befolkningstetthet, yrkesstruktur og avstander til 

ulike typer tjenester anvendes for å definere om en region anses som rural eller ikke (Gristy, 

Hargreaves & Kučerová, 2020; Hardwick-Franco, 2019; L. Hargreaves, Kvalsund & Galton, 

2009; Solstad & Andrews, 2020), men i fravær av en entydig definisjon anvendes ofte 

betegnelsen «liten eller små» i stedet for rural (Gristy et al., 2020; L. Hargreaves, 2009).  Rurale 

skoler blir av den grunn stort sett definert ved elevtall (Fargas-Malet & Bagley, 2021). I denne 

avhandlingen vektlegges den rurale konteksten, som kan være små kommuner med spredt 

bosetting, tettsteder og bygdesamfunn med inntil 3000 innbyggere. Skolene som ligger i disse 

samfunnene betegnes som rurale skoler uavhengig av skolestørrelsen.  

Den rurale konteksten kan by på store utfordringer for skoleledelse på flere nivåer. 

Skoleledere i rurale regioner har ofte et bredt spekter av ansvar og oppgaver, som kan 

inkludere både undervisning og det å være leder for mer enn en skole (Nordholm et al., 2021; 

Pettersson & Ström, 2019).  I tillegg har rektorene pedagogiske utfordringer som rekruttering 

av lærere, små lærerteam med begrenset fagkompetanse (Barley & Beesley, 2007; Hardwick-

Franco, 2019; Jones, 2009; Kalaoja & Pietarinen, 2009; Karlberg-Granlund, 2019) og begrenset 

tilgang til eksterne fagmiljøer, som igjen medfører en risiko for faglig isolasjon (Echazarra & 

Radinger, 2019; A. Hargreaves, Parsley & Cox, 2015; Klocko & Justis, 2019; Preston et al., 2013; 

Southworth, 2004). Skoleledernes utfordringer forverres ofte av begrenset kapasitet på 

skoleeiernivået, noe som igjen fører til liten grad av administrativ støtte, veiledning, 

resultatoppfølging og samarbeid om skoleutvikling (Bjørnsrud, 2019; Forner, Bierlein-Palmer 

& Reeves, 2012; Sigurðardóttir, Sigurðardóttir & Hansen, 2018; Aasen et al., 2012). 
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Hedmark fylke består av 22 kommuner, der innbyggertallet i kommunene varierer fra 1268 i 

den minste kommunen til 34768 i den største kommunen. Sju kommuner har under 3000 

innbyggere og tre kommuner har fra 3000 til 5000 innbyggere (Innlandet fylkeskommune, 

2021). Kommunene er videre delt inn i fire regioner. Studiens kontekstuelle rammer er videre 

utdypet i avhandlingens tre artikler. Hedmark har over lang tid hatt et lavt utdanningsnivå i 

befolkningen. Dette kan forklares med at primærnæringer og senere industri har stått sterk i 

fylket. I dag har 22 % av befolkning i Hedmark fylke høyere utdanning mot 33 % ellers i Norge 

(Statistisk Sentralbyrå, 2021b). Resultater tilknyttet nasjonale prøver og grunnskolepoeng har 

også vært under landsnittet, og gjennomføring av videregående opplæring har tidligere vært 

klart lavere enn gjennomsnittet i andre fylker, samtidig som variasjonen mellom kommunene 

er stor (Nordahl et al., 2021). 

Mange av Hedmarks kommuner gjennomførte tidlig på 2000-tallet en omorganisering av den 

administrative kommunale eierstrukturen mot en «tonivå-modell». Dette innebar en 

organisatorisk utflating av den administrative delen av kommunens struktur, som førte til at 

skolens virksomhet i mindre grad ble koordinert fra eiernivået (Pedersen, 2009). Den 

funksjonelle enheten som hadde ansvar for koordinering av skolene (skolekontoret) ble 

oppløst og skolesjefen ble fjernet fra lederfunksjonen for grunnskolene. Kommunedirektøren 

ble rektorenes nærmeste leder og rektorene ble delegert økt myndighet og ansvar (Moos et 

al., 2016). Flere av fylkets kommuner har senere gjenopprettet skolesjefsnivået, mens mange 

av de minste kommunene i rurale regioner har av ulike grunner valgt å beholde en 

tonivåorganisering og har derfor fortsatt begrenset kapasitet på skoleeiernivå. 

I denne avhandlingen rettes fokuset mot tre små nabokommuner i en rural region i Hedmark. 

Kommunene som undersøkes, kan på tross av kontekstuelle utfordringer og de samme 

sosioøkonomiske utfordringene som de 19 andre kommunene i fylket, vise til gode 

skoleresultater over tid. Dette gjelder både nasjonale prøver, grunnskolepoeng og 

eksamensresultater (Utdanningsdirektoratet, 2017). Kommunene har fått navnet «Triaden» 

og har til sammen ca. 1200 elever fordelt på 10 barne- og ungdomsskoler, ca. 160 lærere og 

13 skoleledere.   
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1.3 Problemstilling og forskningsspørsmål 
 

Bakgrunnen for tematikken i avhandlingen er knyttet til de kontekstuelle utfordringene som 

påvirker skolesektoren i rurale regioner og den beskjedne oppmerksomhet som er gitt 

skoleledelse innenfor forskningsfeltet, både internasjonalt og i skandinavisk sammenheng. 

Formålet med avhandlingen er å få økt kunnskap om hva som kjennetegner kommuner i rurale 

regioner med gode skoleresultater over tid. Det er lagt til grunn data fra tre ulike nivåer 

innenfor skolesektoren; ledere på kommunalt skoleeiernivå, skoleledere og lærere. Den 

overordnede problemstillingen for avhandlingen er: Hvilke organisatoriske kjennetegn har 

kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over tid?   

For å avgrense studien er det utviklet underliggende forskningsspørsmål, som er behandlet 

separat i tre ulike artikler: 

1. På hvilken måte legger skoleledelsen på kommunalt skoleeiernivå i rurale kommuner 

med gode skoleresultater over tid til rette for skoleutvikling gjennom å forme 

læringsprosesser, eksternt samarbeid og pedagogisk infrastruktur? 

2. Hva kjennetegner forholdet og samhandlingen mellom kommunale skoleeiere og 

rektorer i en rural region i Norge med gode skoleresultater over tid?  

3. Hva er forholdet mellom skolelederes kjernepraksiser og organisatorisk skoleklima i 

henholdsvis høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler? 

Med fokus rettet mot kapasitetsbygging i rurale regioner handler den første artikkelen om 

strukturer, strategier og handlinger utført på kommunalt skoleeiernivå. Den andre artikkelen 

fokuserer på samarbeid og samhandling mellom ledere på kommunalt skoleeiernivå og 

skoleledere i tre samarbeidende nabokommuner i en rural region med gode skoleresultater 

over tid. Artikkel tre tar utgangspunkt i begrepet skoleleders kjernepraksiser og har fokus på 

forholdet mellom skoleleders kjernepraksiser og organisatorisk skoleklima (vurdert av lærere) 

i høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler.  Figur 1.1 viser sammenhengen mellom 

de tre artiklene og avhandlingens formål. 
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Figur 1.1 Sammenheng mellom de tre artiklene og avhandlingens formål 

 

1.4 Empirisk forankring 
 

Det lave utdanningsnivået i Hedmark og de relativt svake skoleresultatene som eksisterte fram 

til 2015 viste at det var behov for endringer og forbedringer i utdanningssektoren. Høsten 

2016 etablerte fylkesmannen i Hedmark og kommunene, i samarbeid med Senter for 

praksisrettet utdanningsforskning (SePU) forsknings og utviklingsprosjektet «Kultur for 

læring», som har blitt gjennomført i alle kommuner og grunnskoler i fylket fra 2016 til ut 

skoleåret 2020/2021. FOU-prosjektets hensikt har vært å løfte skoleresultatene i hele fylket 

og skape en positiv holdning til utdanning. «Kultur for læring»  har hatt fire overordnede 

målsettinger: 1) de faglige resultatene i grunnskolen på nasjonale prøver og grunnskolepoeng 

skal forbedres og elevene skal i sterkere grad få kompetanse tilknyttet det 21 århundres 

ferdigheter, 2) lærernes, skolelederes og skoleeieres kompetanse skal økes gjennom kollektiv 

og samordnet kompetanseutvikling i profesjonelle læringsfellesskap, 3) ulike 

kartleggingsresultater skal brukes aktivt på alle nivåer i utdanningssystemet for å forbedre den 

pedagogiske praksisen, og 4) styrende myndigheter, forvaltningen, høyere utdanning og 

interesseorganisasjoner skal ha et nærmere og mer forpliktende samarbeid. Utdypende 

informasjon om FOU-prosjektet finnes her: https://hdl.handle.net/11250/2836851 

https://hdl.handle.net/11250/2836851
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I FOU-prosjektets forskningsdel, som denne avhandlingen er tilknyttet, har målet vært å 

generere ny kunnskap om hvordan skoleeiere, skoleledere og lærere sammen kan forbedre 

elevenes sosiale og faglige læringsutbytte, «kunnskap som kan anvendes av praksisfeltet og 

samtidig øke kunnskapsgrunnlaget og kompetansen i forskningsfeltet» (Fylkesmannen i 

Hedmark, 2016, s. 4). Avhandlingens tre artikler bygger på både kvalitative og kvantitative 

data fra kommuner som har deltatt i FOU-prosjektet. Den overordnede problemstillingen og 

de tre forskningsspørsmålene er utarbeidet innenfor FOU-prosjektets rammer.  

 

1.5 Teoretisk rammeverk 
 

Det teoretiske rammeverket integrerer ulike tilnærminger og perspektiver hentet fra 

organisasjonsteori: nyinstitusjonell teori, organisatorisk læring og strategisk ledelse. Den 

rasjonelle begrunnelsen bak et integrert rammeverk er forankret i det faktum at ingen enkel 

teori alene vil være tilstrekkelig for å belyse fenomenet som undersøkes. 

 

1.5.1 Nyinstitusjonell teori 
 

Hovedspørsmålet og utgangspunktet for det nyinstitusjonelle perspektivet handler om 

hvordan og hvorfor organisasjoner fungerer innenfor forskjellige samfunnssektorer 

(Greenwood, Oliver, Suddaby & Sahlin-Andersson, 2008). Nyinstitusjonell organisasjonsteori 

er utviklet fra studier av skolesystemer og har særlig studert forholdet mellom organisasjon 

og omgivelsene under reformer (H.-D. Meyer & Rowan, 2006). I tillegg kombinerer 

nyinstitusjonell teori strukturelle, normative og kognitive forklaringer (Scott, 2014).  Teorien 

anvendes i denne studien for å analysere interne variabler i kommunenes skolesektor og 

samarbeid i lokale organisasjonsfelt.  

 

1.5.2 Organisatorisk læring 
 

At organisasjoner lærer innebærer en sammenvevd syklus av læringsprosesser på individnivå, 

gruppenivå og organisasjonsnivå (Crossan, Maurer & White, 2011).  I tillegg inngår ofte skoler 

i større læringsøkologier, som legger til rette for interorganisatorisk læring. Crossan, Lane og 
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White (1999) sin teoretiske modell over organisatorisk læring, som senere er utvidet av de 

brasilianske forskerne Mozzato og Bitencourt (2014) til også å omfatte interorganisatorisk 

læring, anvendes i studien for å analysere kollektive læringsstrategier på ulike nivåer i og på 

tvers av de tre høyt presterende kommunene. 

 

1.5.3 Strategisk ledelse 
 

Strategisk ledelse fokuserer på ledere som har det overordnede ansvaret for en organisasjon. 

I denne avhandlingen er strategisk ledelse avgrenset til ledere på kommunalt skoleeiernivå og 

rektorer på den enkelte skole. Dette er ledere med beslutningsansvar som påvirker hele 

organisasjonen (Daft, 2011; Ireland & Hitt, 2005). Det teoretiske rammeverket på strategisk 

ledelse skal bidra til å belyse kjennetegn ved strategisk skoleledelse på to nivåer i en rural 

kontekst, hva de gjør og hvilke egenskaper strategiske ledere har. 

Den teoretiske forankringen vil bli utdypet i kapittel 2. 

Tabell 1.1 viser en oversikt over avhandlingen.   
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Tabell 1.1 Oversikt over avhandlingen 

Formålet 

Få økt kunnskap om organisatoriske kjennetegn ved kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over tid 

Empirisk forankring 

Intervjuer, dokumenter, spørreundersøkelse 

Teoretisk rammeverk 

Nyinstitusjonell teori, organisatorisk læring og strategisk ledelse 

 Tittel Forskningsspørsmål Data  Hovedfunn 

A
rt

ik
ke

l 1
 

Under What 

Conditions Do Rural 

Schools Learn From 

their Partners? 

På hvilken måte legger 

skoleledelsen på kommunalt 

skoleeiernivå i rurale 

kommuner med gode 

skoleresultater over tid til rette 

for skoleutvikling gjennom å 

forme læringsprosesser, 

eksternt samarbeid og 

pedagogisk infrastruktur? 

Intervjuer med 

skoleeiere, 

kommunale 

strategidokumenter  

Samarbeid på tvers av 

kommunegrenser, 

infrastruktur og dens 

byggeklosser, 

interorganisatorisk læring, 

skolesjefen som 

grensebinder4  

A
rt

ik
ke

l 2
 

    

Relationships and 

interactions 

between school 

owners and school 

principals: A case 

study of a 

Norwegian school 

district programme 

Hva kjennetegner forholdet og 

samhandlingen mellom 

kommunale skoleeiere og 

rektorer i en rural region i 

Norge med gode skoleresultater 

over tid?  

 

Intervjuer med 

skoleeiere, 

kommunale 

strategidokumenter, 

spørreundersøkelse 

(skoleledere) 

Et godt og støttende 

samarbeidsklima mellom 

skoleeier og skoleledere, 

tillitsbasert kultur, 

geografisk og organisatorisk 

nærhet, skolesjefen som 

systemleder 

A
rt

ik
ke

l 3
 

Linking School 

Leaders’ Core 

Practices to 

Organizational 

School Climate and 

Student 

Achievements in 

Norwegian High-

performing and 

Low-performing 

Rural Schools 

Hva er forholdet mellom 

skolelederes kjernepraksiser5 og 

organisatorisk skoleklima6 i 

henholdsvis høytpresterende og 

lavtpresterende rurale skoler? 

 

Spørreundersøkelse 

(lærere) 

To kjernepraksiser fremstår 

som viktig i denne rurale 

regionen. 

Lærere i høytpresterende 

rurale skoler opplever et 

mer positivt organisatorisk 

skoleklima enn lærerne på 

lavt presterende rurale 

skoler 

 

 

 

                                                           
4 Engelsk term: Boundary spanner 
5 Leithwood et al. (2008, 2019) 
6 Wang & Degol (2015) sin operasjonalisering av begrepet skoleklima; faglig klima fellesskap, trygghet og organisatoriske forhold  
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1.6 Avhandlingens innhold og oppbygning 
 

I kapittel 2 presenteres avhandlingens teoretiske rammeverk. Det teoretiske rammeverket er 

basert på ulike tilnærminger og perspektiver innenfor organisasjonsteorien. I kapittel 3 

presenteres tidligere relevant forskning. Først presenteres en gjennomgang av begrepet 

«rural». Deretter presenteres empiriske studier om rurale regioner og skoleresultater, 

kontekstuelle utfordringer ved skoleledelse i rurale regioner, kjernepraksiser i skoleledelse og 

samarbeid gjennom nettverk.  Til slutt i kapitlet gis det en oppsummering av nøkkelfunnene. I 

kapittel 4 presenteres avhandlingens metodiske tilnærming, samt de metodologiske valgene 

som er tatt knyttet til vitenskapsteoretisk forankring, metode og design, utvalg, 

datainnsamling og analyse av data. Deretter drøftes studiens gyldighet og pålitelighet, før det 

til slutt i kapitlet blir redegjort for forskningsetiske vurderinger. I kapittel 5 presenteres en 

oppsummering av hver av de tre artiklene som inngår i avhandlingen. Det legges særlig vekt 

på funnene i de tre artiklene relatert til artiklenes problemstillinger. I avhandlingens siste 

kapittel drøftes artiklenes funn i forhold til formål og forskningsspørsmålene i lys av studiens 

teoretiske rammeverk og opp mot tidligere relevant forskning. Deretter drøftes implikasjoner 

for videre forskning og for praksisfeltet. 
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2. Teoretisk rammeverk 

 

Formålet med denne avhandlingen er å få økt kunnskap om organisatoriske kjennetegn ved 

kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over tid. Problemstillingen i avhandlingen 

hviler på en forståelse av at kommunenes stabilt gode skoleresultater påvirkes av skolesektorens 

strukturer, praksiser, relasjoner og samhandling mellom aktører på kommunalt skoleeiernivå 

og skolenivå. Det teoretiske rammeverket er basert på ulike tilnærminger og perspektiver 

hentet fra organisasjonsteori: nyinstitusjonell teori, organisatorisk læring og strategisk 

ledelse. Perspektiver fra nyinstitusjonell teori ble valgt for å analysere interne variabler i 

kommunenes skolesektor og samarbeid i lokale organisasjonsfelt. Læringsøkologier og 

Crossan et al. (1999, 2011) sin utvidede teoretisk modell for organisatorisk læring er lagt til 

grunn for å analysere kollektive læringsstrategier på ulike nivåer i og på tvers av de tre høyt 

presterende kommunene, mens teori om strategisk ledelse skal bidra til å belyse kjennetegn 

ved strategisk skoleledelse i en rural kontekst, hva strategiske ledere gjør og hvilke egenskaper 

de har. 

 

2.1 Nyinstitusjonell teori 
 

Nyinstitusjonell teori har bidratt til en dypere forståelse av dynamikken i komplekse 

organisasjoner (Scott, 2014). En av nyinstitusjonell teoris tidligste innsikter, og fortsatt en av 

de mest grunnleggende antakelsene, er at organisasjoner ikke bare er formelle systemer som 

er skapt med sikte på å nå bestemte mål, de er også sosiale og kulturelle systemer (Scott & 

Davis, 2016). Som sosiale og kulturelle systemer etableres organisasjoner basert på 

menneskelig samhandling (DiMaggio & Powell, 1991). Organisasjoner er imidlertid ikke 

lukkede systemer, forseglet fra sine omgivelser, men «åpne for, og avhengige av strømmer av 

personell, ressurser og informasjon utenfra» (Scott & Davis, 2016, s. 31, min oversettelse).  

I ulikt omfang og over tid utvikles alle organisasjoner til å bli institusjoner gjennom en 

institusjonaliseringsprosess, der de utvikler normer, verdier og bestemte normativt 

foretrukne måter å handle på (J. W. Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2014). Selznick (1997) 

beskriver institusjonaliseringsprosessen som å «fylles med mening», noe som innebærer at 
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måter å handle på, opparbeidede strukturer og vaner blir viktig i seg selv. Som Crossan, Lane 

og White (1999, s. 530, min oversettelse) erkjente, «[…] har det som blir institusjonalisert i 

organisasjoner på et tidspunkt mottatt en viss grad av konsensus eller delt forståelse blant […] 

medlemmene av organisasjonen». I en bred betydning kan institusjoner forstås som «formelle 

organisasjoner (som spenner fra firmaer til tekniske samfunn, fagforeninger, universiteter, 

helt til statlige etater), atferdsmønstre som deles kollektivt (fra rutiner til sosiale konvensjoner 

til etiske koder), negative normer og begrensninger (fra moralske forskrifter til formelle 

lover)» (Coriat & Dosi, 1995, s. 4, min oversettelse). Meyer og Rowan (1977) definerer skoler 

som institusjoner til å ha en organisasjonsform, som opererer basert på et sett av verdisyn, 

praksiser og strukturer som er langvarige, verdiladede og allment akseptert, mens Scott (1995) 

hevder at skoler som samfunnsmessige institusjoner, kan forstås og defineres gjennom tre 

pilarer: Den regulative, den formative og den kulturelt-kognitive. 

 

2.1.1 Institusjonelle pilarer 
 

I et sammenfattende arbeid har Scott (1995) delt inn de ulike retningene innenfor 

institusjonell teori i tre hovedgrupper: regulative, normative og kulturelt-kognitive pilarer. De 

tre pilarene kan sees på som sentrale byggesteiner i en institusjonell struktur, da de styrer 

adferd og gir stabilitet om mening til det sosiale livet (Scott, 2014).   

Den regulative pilaren, bygger på en instrumentell logikk og er karakterisert ved vektlegging 

av regulerende prosesser som regelutforming, styring og sanksjonering (Scott, 2010). Pilaren 

regulerer og begrenser atferd eksplisitt og direkte i form av lover, regler, økonomiske 

intensiver, kontroll og sanksjoner (Scott, 2014). Slik regulering kan i skolesektoren bestå av 

forskrifter og lover, nasjonale og lokale læreplaner, kommunale strategidokumenter 

standarder og arbeidstidsordninger. Den normative pilaren understreker at institusjoner er 

systemer med et normativt fundament, basert på felles normer, verdier og trosforestillinger 

(Scott, 2014). Verdier og normer utgjør til sammen et slags normativt system som definerer 

«mål eller formål» og peker ut hensiktsmessige måter å oppnå dem på (Jarl, Blossing & 

Andersson, 2017, s. 50). Organisasjonens aktører ser seg ofte som bærere og iverksettere av 

denne type normer og adferd. Innenfor skolesektoren vil dette være profesjonsnormer og 

profesjonsverdier. Den kulturelt- kognitive pilaren representeres av de mentale modellene 
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som aktørene har dannet seg om hvordan en organisasjon skal se ut eller handle (Scott, 2014). 

Pilaren dreier seg om ideologi og verdier, som gjenspeiler og utgjør en ramme for hvordan 

organisasjonsmedlemmene skal handle, og kan gjenspeile «slik gjør vi det her hos oss».  

Pilarene må forstås som grunnleggende for den strukturelle oppbygningen av en institusjon. 

Selv om alle institusjoner er sammensatt av ulike kombinasjoner av pilarene, vil hvilke pilarer 

som er dominerende variere over tid (Scott, 2014). De tre pilarene kan understøtte hverandre, 

men kan også bidra til å undergrave hverandre. Organisasjonsprinsipper vil ha større 

gjennomslag og større sannsynlighet for å overleve i den grad pilarene sammenfaller og 

understøtter hverandre (Scott, 2014). De tre pilarene er analytisk distinkte, men blir i praksis 

ofte sett i sammenheng når målet er å få frem sammensatte institusjonelle profiler.  

 

2.1.2 Institusjonelle bærere  
 

Når det gjelder institusjoner som sammenvevde regulative, normative og kulturelt-kognitive 

systemer relaterer Scott (2003) institusjonelle bærere7 til hver de tre pilarene. De 

institusjonelle bærerne er viktige for spredning av ideer, forklaringer og myter8, som har fått 

en anerkjent status innenfor en sektor. De institusjonelle bærerne kan deles inn i fire brede 

kategorier: symbolske systemer, relasjonelle systemer, rutiner og artefakter (Scott, 2003, 

2014), se tabell 2.1 side 14. 

Symbolske systemer bærer institusjonell kunnskap gjennom ulike kulturelt symbolske 

skjemaer der meningsfull informasjon er kodet (Scott, 2003) og omfatter organisasjonens 

lover, regler, verdier, normer, klassifikasjoner, representasjoner og logikk. Disse systemene 

eksisterer ikke bare som «utbredt tro», men også som ideer og verdier for å veilede aktørers 

atferd (Scott, 2014). De relasjonelle systemene bærer institusjonell kunnskap både gjennom 

organisatoriske og interorganisatoriske koblinger og relasjoner, og er derfor avhengige av 

                                                           
7 Engelsk term: Carrier 

8 Myter: organisasjoner innlemmer prosedyrer og systemer som er definerte rasjonelle konsept for organisasjonsarbeid og er 

institusjonalisert i samfunnet for å få legitimitet og øke overlevelsesevnen. Etter hvert som flere organisasjoner tilpasser seg disse 
mytene, blir de dypere institusjonaliserte, noe som senere fører til at organisasjoner blir mer og mer lik hverandre, institusjonell 
isomorfisme (J. W. Meyer & Rowan, 1977) 
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interaksjonsmønstre knyttet til praksisfelleskap og nettverk. DiMaggio og Powell (1983) 

fremhever profesjonelle nettverk på tvers av organisasjoner som en driver bak normativ 

isomorfisme. Normativ isomorfisme tar utgangspunkt i profesjonalisering, der normer knyttet 

til profesjoner blir spredd, og er en prosess som har en tendens til å favorisere adopsjon av 

lignende praksis og strukturer på tvers av organisasjoner (Boxenbaum & Jonsson, 2008).  

Rutiner er mønstrede handlinger og prosedyrer (kodet i repeterende aktiviteter) basert på 

aktørers tause kunnskap (Scott, 2003). Rutiner bar tidligere preg av repeterte handlinger for å 

sikre orden og kontinuitet, mens det senere ble lagt større vekt på aktiviteter som veiledes av 

maler, standarder, oppskrifter eller modeller for sosiale interaksjoner (Scott, 2014). Til slutt 

bæres institusjonell kunnskap av artefakter, håndgripelige objekter, slik som teknologi, 

utviklet for å hjelpe til med utførelsen av en oppgave (Scott, 2003). Artefakter som bærere er 

sosialt konstruert og representerer institusjonell kunnskap som kan sees på som elementer av 

materiell kultur (Scott, 2014). 

Tabell 2.1 Institusjonelle pilarer og bærere 

 

Scott (2003) vektlegger hvordan spesielle kontekster kan påvirke den måten institusjonelle 

bærere sprer sosiale strukturer på. Han argumenterer for at selv lover og regler er utsatt for 

ulike tolkninger i ulike kontekster, videre at relasjonssystemer påvirkes av aktørene der ulike 

aktører har ulik grad av påvirkning som bærere. Institusjonelle bærere er derfor ikke nøytrale 

bærere av sosiale strukturer da de påvirker elementene som overføres (Scott, 2003). 
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2.1.3 Organisasjonsfelt 
 

Organisasjoner som inngår i samfunnsmessige institusjoner, opererer gjerne i 

organisasjonsfelt. Organisasjonsfelt er «de organisasjonene som til sammen utgjør et 

anerkjent område av institusjonslivet» (DiMaggio & Powell, 1983, s. 148 min oversettelse). 

Scott (1995) vektlegger et relativt klart avgrenset fellesskap av organisasjoner som deler et 

felles meningssystem og som samhandler hyppig med hverandre, når han beskriver et 

organisasjonsfelt. Begrepet organisasjonsfelt tar dermed utgangspunkt i interaksjonen 

mellom et antall organisasjoner som opererer innenfor identifiserbare kontekster, en 

relasjonsstruktur eller et nettverk som konfigurerer deres handlinger og avgrenser deres 

muligheter (DiMaggio, 1991). Det mest typiske er at organisasjonsfeltet er lokalt eller regionalt 

konstruert (Galaskiewicz, 1991). Et kriterium for samarbeid i organisasjonsfelt for 

organisasjoner som ikke nødvendigvis er knyttet sammen gjennom geografisk nærhet, er at 

organisasjonene likevel har institusjonalisert felles normer og strukturer og «belief systems» 

(Scott, 1995). Et organisasjonsfelt er mer enn bare en samling av innflytelsesrike 

organisasjoner, et organisasjonsfelt er et sentrum av felles kanaler for dialog og diskusjon 

(Hoffman, 1999). Det er lokale sosiale ordener, arenaer der sosial stabilitet produseres og 

reproduseres, handlinger i stor grad er forutsigbare og meninger deles (Scott, 2017).  

Organisasjonsfelt kan i så måte betraktes som kontekstualiserte rom der ulike organisasjoner 

involverer seg med hverandre i et forsøk på å utvikle kollektive forståelser av saker som er 

viktige for organisasjonenes og feltets aktiviteter (Wooten & Hoffman, 2017). Den generelle 

antagelsen innenfor nyinstitusjonell teori er at organisasjoner som opererer innenfor 

samme felt over tid vil preges av en strukturell konvergens der organisasjonsstrukturer og 

formelle prosedyrer etter hvert blir mer og mer like (DiMaggio & Powell, 1983). Powell (1999, 

s. 45) hevder at nye felt dukker opp gjennom en kombinasjon av «ressurser, teknisk kunnskap 

og støttende organisasjoner», mens Hoffman (1999) anser at organisasjonsfelt oppstår rundt 

utfordringer eller problemstillinger som ofte er for komplekse til å kunne håndteres av en 

enkelt organisasjon og krever kollektiv innsats. Ifølge DiMaggio & Powell (1983) dannes 

organisasjonsfelt gjennom en firetrinns utviklingsprosess som består av økt interaksjon 

mellom organisasjonene på feltet, utvikling av tydelige definerte interorganisatoriske 

strukturer, økt informasjonsdeling og utvikling av gjensidig bevissthet blant deltakerne om at 

de er involvert i en felles virksomhet.  
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2.2 Læringsøkologier 
 

Organisasjoner er samlinger av læringsenheter innenfor et miljø som stort sett består av andre 

samlinger av læringsenheter (Levitt & March, 1988). Organisatorisk læring er et fenomen på 

flere nivåer, «en multinivåprosess som starter med individuell læring, som fører til 

gruppelæring, som igjen fører til organisatorisk læring» (Crossan et al., 1999, s. 525, min 

oversettelse). Slik sett inngår individers og gruppers læring i et økologisk læringssystem (Levitt 

& March, 1988), som ikke nødvendigvis bare er begrenset til ytre organisasjonsgrenser. 

Moderne organisasjoner inngår ofte i større økologier som samarbeidsallianser, partnerskap 

og nettverk som igjen påvirker læring i den enkelte organisasjon (Cyert & March, 1992).  

Innenfor skolesektoren kan dette omfatte samarbeid mellom skoler innenfor samme 

kommune, samarbeid mellom skoler på tvers av kommunegrenser eller regionalt samarbeid. 

I tillegg har skoler en sterk tradisjon for å være åpne og transparente organisasjoner som 

hyppig inngår samarbeid om utviklingsprosjekter med andre skoler der eksterne 

kompetansemiljøer som universiteter og høgskoler også er involvert (Coburn, Bae & Turner, 

2008).  Crossan et al. (1999) har sammenfattet denne sammenvevingen av læringsprosesser i 

et teoretisk rammeverk for organisatorisk læring. Senere har de brasilianske forskerne 

Mozzato og Bitencourt (2014) utvidet modellen ved å inkludere interorganisatorisk læring. 

Modellen er fremstilt i figur 2.1 side 17 og viser et økologisk læringssystem som binder 

sammen læring på individnivå, gruppenivå, organisatorisk læring og interorganisatorisk 

læring.  
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Figur 2.1 Et økologisk læringssystem (Mozzato & Bitencourt, 2014, s. 289 oversatt til norsk og gjengitt 
i Paulsen, 2021, s. 20) 

 

Denne modellen illustrerer at en økologi av individer som lærer i og mellom organisasjoner, 

kompliserer en lineær forståelse av læringsprosesser (Levitt & March, 1988; March, 1991). 

Videre illustrerer modellen at organisatorisk læring foregår på fire nivåer gjennom fem 

distinkte læringsprosesser: intuitiv læring9, tolkning, integrering, institusjonalisering og 

samarbeid, se tabell 2.2. Modellen får også fram spenningen mellom utforsking og utnyttelse 

av kunnskap (Levitt & March, 1988): mellom «feed forward» eller ny læring fra individnivå til 

organisasjonsnivå og «feedback» som dreier seg om å utnytte eksisterende kunnskap. 

 

 

                                                           
9 Engelsk term: Intuiting (Crossan et al., 1999) 
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Tabell 2.2 Fra individuell til interorganisatorisk læring 

Nivå Prosess 

Individnivå 

 

  

Intuitiv læring oppstår når individer gjenkjenner mønstre i sine tidligere 

eller nåværende erfaringer og identifiserer deres potensielle bruk i sitt 

nåværende arbeid (Crossan et al., 1999). Dette er en utelukkende 

individuell prosess og skjer i stor grad i underbevisstheten.  

Tolking er den mentale prosessen der individer utvikler kognitive kart 

der kunnskap blir lagret og koblet opp mot tidligere kjent kunnskap 

(Crossan et al., 1999). Språk og metaforer brukes ofte for å hjelpe 

individer med å tolke og dele intuisjonene sine med andre. Når den 

individuelle prosessen beveges mot en felles forståelse i en gruppe, 

kommer en over til neste prosess, som er integrering. 

Gruppenivå Integrering beskriver gruppelæring i organisasjonen, de kollektive 

prosesser der formelle og uformelle grupper i organisasjonen gjennom 

dialog, diskusjon og felles handlinger tilknyttet profesjonelle og 

organisatoriske utfordringer kommer fram til gjensidig tilpasninger og 

ny praksis (Roald, Andreassen & Ekholm, 2012). 

Organisasjonsnivå 

 

Institusjonalisering «is the process of ensuring that routinized actions 

occur» (Crossan et al., 1999, s. 525). Denne prosessen dreier seg om å 

implementere læring som har skjedd av individer og grupper i 

organisasjonens institusjoner, inkludert systemer, strukturer, prosedyrer 

og strategier (Crossan & Berdrow, 2003, s. 1090). Når individuell og 

gruppelæring blir institusjonalisert, skjer organisatorisk læring og 

kunnskap er innebygd i ikke-menneskelige depoter som rutiner, 

systemer, strukturer, kultur og strategi (Crossan et al., 1999). 

Kunnskapen må  «dypfryses» (Berg, 1991), som en del av 

organisasjonens kollektive repertoar av rutiner, prosedyrer og praksis. 

Interorganisatorisk 

kontekst 

 

 

Samarbeid beskriver den kollektive tilegnelsen av kunnskap blant en 

gruppe organisasjoner (Larsson, Bengtsson, Henriksson & Sparks, 

1998), en prosess der nettverksmedlemmer opptrer i fellesskap for å 

skape kollektiv kunnskap (Dyer & Nobeoka, 2000; Larsson et al., 1998) 

Samarbeidsprosessen er knyttet til relasjonsstrategier etablert mellom 

de ulike aktørene. 

 

I de to neste underkapitlene utdypes organisatorisk- og interorganisatorisk læring. 
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2.2.1 Organisatorisk læring 
 

Det å eksplisitt definere organisatorisk læring er en utfordring fordi det ikke finnes en felles 

definisjon av begrepet. Selv om forskere med bakgrunn i ulike fagmiljøer har knyttet sine 

perspektiver til organisatorisk læring, noe som igjen har resultert i et fragmentert 

teoriområde, gjenspeiler litteraturen likevel flere felles forutsetninger for organisatorisk 

læring.  Den første forutsetningen er at organisasjoner har evne til å tilegne seg ny kunnskap 

fra omgivelsene, gjennom kompetansetiltak, nettverkssamarbeid, offentlig tilgjengelig 

informasjon, forskning og litteratur (Paulsen & Hjertø, 2014). Den andre forutsetningen 

bygger på at organisatorisk læring omfavner både kognisjon og handling, og ikke minst viljen 

til å lære kollektivt gjennom å trekke slutninger fra og å ta konsekvenser av egne erfaringer 

med sin egen praksis (Schechter, 2008), mens den tredje handler om at organisasjonen evner 

å konvertere ny innsikt til handlingskompetanse som nedfelles i rutiner, prosedyrer og regler 

(Levitt & March, 1988).  

Collinson, Cook og Conley (2006) betrakter organisatorisk læring som gjentagende læring som 

er bevisst konstruert for å forbedre skolens arbeid og måloppnåelse, og argumenterer for at 

organisatorisk læring har et «potensiale til å hjelpe skolesystemer og skoler til å fornye seg fra 

innsiden og ut, for å forbedre læringen både for elever og ansatte, undervisning og ledelse i 

skolesystemer» (Collinson et al., 2006, s. 107 min oversettelse). For å fremme organisatorisk 

læring i skoler og skolesystemer er det viktig å prioritere læring for alle ansatte gjennom 

kollektive læringsprosesser ved å legge til rette for deling av kunnskap på gruppe eller 

organisasjonsnivå (Collinson et al., 2006; Louis, 2006a). Dette krever at det legges til rette for 

strukturer og systemer som støtter flyten av læring fra individer til grupper og til 

organisasjonen som helhet, noe som gjør at læring «kan strømme gjennom hele 

organisasjonen» (Crossan & Mazutis, 2008). 

Profesjonelle fellesskap (en enhet med sosiale relasjoner som sammen skaper en kultur og har 

delt ansvar for elevens læring) er nært knyttet til organisatorisk læring (vektlegging av sosiale 

prosesser for å tilegne seg og dele kunnskap som kan endre en gruppes forståelse og praksis) 

(Louis, 2006a; Louis, Leithwood, Wahlstrom & Anderson, 2010). Tanken bak profesjonelle 

fellesskap som organisatorisk læring er å forene to distinkt forskjellige perspektiver der det 

ene handler om den enkelte læreres profesjonalitet, og det andre om skolens fellesskap, som 
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er helt avgjørende for å utvikle skolens kollektive kapasitet (Louis, 2008). Et profesjonelt 

fellesskap inkluderer delte normer og verdier, et kollektivt fokus på elevene læring, samarbeid 

basert på felles verdier, reflekterende dialog og avprivatisert praksis, der lærere observerer 

hverandre, reflektere og diskuterer innholdet i observasjonene, noe som igjen kan stimulere 

til forbedring av eksisterende- eller utvikling av ny praksis (Louis, 2015). Med utgangspunkt i 

Louis (2015) kan organisatorisk læring forstås som en modell for kulturendring. Dette er basert 

på forutsetningene om at det å skape felles mening og forståelser er viktig for å utvikle en mer 

integrert praksis, og at eksisterende praksis må utfordres av nye ideer for å skape endring i 

organisasjonen (Louis, 2008).  

 

2.2.2 Interorganisatorisk læring 
 

Skoler er relativt åpne institusjoner med få eller ingen intensiver for å beskytte egen ekspertise 

eller kunnskap, og utgjør slik sett en gunstig kontekst for interorganisatorisk læring. Det å 

tilrettelegg for rutiner og strukturer som støtter kunnskapsdeling på tvers av organisasjoner 

er derfor av stor betydning (Spillane, 2013). Interorganisatorisk læring skiller seg fra 

organisatorisk læring ved at den inkluderer effekten av interaksjoner mellom organisasjoner 

(Mozzato & Bitencourt, 2014) og betegnes som den kollektive tilegnelsen av kunnskap blant 

en gruppe organisasjoner (Dyer & Nobeoka, 2000; Larsson et al., 1998). Holmqvist (1999) 

peker på at læringen i den enkelte organisasjon er nødvendige byggeklosser i et 

interorganisatorisk samarbeid da de to nivåene er bundet sammen i felles læringssykluser, der 

læring i den enkelte organisasjon er det som driver læringen av det interorganisatoriske 

samarbeidet, samtidig som læring i det interorganisatoriske samarbeidet kan påvirke læringen 

til enkeltorganisasjoner. 

Interorganisatorisk læring består ifølge Mariotti (2012) av tre hovedprosesser. Den første 

prosessen handler om å identifisere aktuelle samarbeidspartnere, hvilke kvaliteter og 

kunnskap de aktuelle partnere innehar og hvordan denne kunnskapen kan utnyttes gjennom 

samarbeid. Den andre prosessen innebærer å lære og dele kunnskap, mens den tredje dreier 

seg om å utvikle interorganisatorisk kunnskap; et felles repertoar av erfaringer og kunnskap 

(Mariotti, 2012). Larsson et al. (1998), antyder at organisasjoner ser ut til å motiveres til 

interorganisatorisk læring enten av formålet med å skape ny kunnskap i fellesskap, overføre 
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eksisterende kunnskap mellom seg, eller kombinere eksisterende komplementær kunnskap 

via felles kunnskapsanvendelse.  

Interorganisatorisk læring kan betraktes som synonymt med nettverkslæring. Et sosialt 

nettverk er generelt definert som et sett av noder og det er båndene som representerer 

forholdet, eller mangel på forhold mellom nodene (Brass, Galaskiewicz & Greve, 2004). Ved 

noder forstås aktørene i nettverket som kan være enkeltpersoner, team eller organisasjoner. 

Relasjonene mellom nodene i nettverket kan beskrives teoretisk gjennom begrepsparet sterke 

versus svake sosiale bånd mellom medlemmene, der sterke bånd beskriver hyppige 

interaksjoner og svake bånd mindre hyppige interaksjoner (Granovetter, 1973).  

«Nettverkslæring finner sted når individer fra ulike skoler i et nettverk kommer sammen i 

grupper for å engasjere seg i målrettet og vedvarende utviklingsaktivitet […], ved å bruke sin 

egen kunnskap og konstruere kunnskap sammen» (Jackson & Temperley, 2007, s. 48, min 

oversettelse). Nettverksbaserte læringsfellesskap er målrettede sosiale enheter som er preget 

av en forpliktelse til kvalitet og fokus på resultater (Hopkins, 2003; OECD, 2003).  Skoler som 

inngår i nettverkssamarbeid vil være mer effektive når det kommer til å øke organisasjonens 

kapasitet, og dermed også ha større forutsetninger til å forbedre elevenes læring enn 

enkeltskoler som ikke er tilknyttet nettverk (Hill, 2006; Smith & Wohlstetter, 2001; 

Wohlstetter, Malloy, Chau & Polhemus, 2003).   

På grunn av mangfoldet av grenser, kulturer og prosesser involvert, er nettverkslæring et 

komplekst fenomen (Easterby-Smith, Lyles & Tsang, 2008). Et vellykket nettverkssamarbeid 

krever for det første at nettverket har felles mål og at verdiene som ligger til grunn for 

samarbeidet er tydelig kommunisert og eies av alle de involverte partene (Chapman & 

Hadfield, 2010; Jones, 2009). For det andre må nettverket være godt organisert med klare 

prosedyrer og strukturer for kunnskapsdeling (Farrell & Coburn, 2016; Jones, 2009; Spillane, 

2013), gjerne med et systemfokus (Hopkins, 2003). For det tredje må nettverket ha 

tilstrekkelige ressurser spesielt når det gjelder tid, økonomi og menneskelig kapital (Chapman 

& Hadfield, 2010; Jones, 2009). En fjerde faktor som fremstår som avgjørende i 

nettverkslæring er absorpsjonskapasitet (Easterby-Smith, Graça, Antonacopoulou & 

Ferdinand, 2008; Van Wijk, Van Den Bosch & Volberda, 2011; Vera, Crossan & Apaydin, 2011). 

Absorpsjonskapasitet kan defineres som en organisasjons evne til å identifisere og verdsette 

ny kunnskap fra omgivelsene, assimilere denne inn i egen organisasjon, integrere den nye 
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kunnskapen med eksisterende praksis og prosedyrer, og således utnytte det man har lært av 

andre til virksomhetens formål og kjernevirksomhet (W. M. Cohen & Levinthal, 1990), og det 

fremstår som avgjørende for at en organisasjon eller aktør skal kunne nyttiggjøre seg den 

kunnskapen som tilbys gjennom nettverkssamarbeidet.  

 

2.3 Strategisk ledelse 
 

Strategisk ledelse er «en serie av beslutninger og aktiviteter, både prosessorienterte og 

materielle, som over tid smelter sammen organisasjonens fortid, nåtid og fremtid» (Boal, 

2004, s. 1503,  min oversettelse). Innenfor strategisk ledelse har forskningslitteraturen særlig 

vært opptatt av ledelse gjennom beslutninger som påvirker hele organisasjoner (Boal & 

Hooijberg, 2000) og referer ofte til konseptualisering av egenskaper ved ledere eller en type 

lederstil på øverste nivå i organisasjonens myndighetshierarki (Finkelstein, Hambrick & 

Cannella, 2009; Jansen, Vera & Crossan, 2009; Kelly & Mark, 2010; Samimi, Cortes, Anderson 

& Herrmann, 2019). Dette gjelder ikke bare organisasjonens titulære toppleder, men også 

medlemmer av ledergrupper, referert til som organisasjonens toppledelse (Boal & Hooijberg, 

2000; Finkelstein et al., 2009; Ireland & Hitt, 2005). Et annet perspektiv på strategisk ledelse 

er beskrevet som nøkkelaktiviteter eller spesifikke praksiser: «strategi er noe mennesker gjør» 

(Whittington, 2006, s. 613 min oversettelse). Enten strategisk ledelse blir sett på som en 

lederstil eller et sett med spesifikke praksiser, anses strategisk ledelse av mange som 

avgjørende for en bedrifts suksess (Slawinski, 2011). I denne avhandlingen er strategisk ledelse 

avgrenset til ledere på kommunalt skoleeiernivå og rektor ved enkelte skole. Dette er ledere 

innenfor utdanningssektoren med beslutningsansvar som påvirker hele organisasjonen, 

inkludert organisasjonens medlemmer og dens generelle prestasjoner (Daft, 2011; Hambrick 

& Mason, 1984; Ireland & Hitt, 2005).  

 

2.3.1 Strategisk skoleledelse 
 

Det meste av empiri og teori om strategisk ledelse de siste tiårene har vært relatert til andre 

fagmiljøer enn utdanning (Carvalho, Cabral, Verdasca & Alves, 2021). Selv om 

kunnskapstilgangen om strategisk ledelse innenfor utdanningsfeltet fortsatt er begrenset, har 
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den teoretiske forankringen endret seg fra et snevert fokus knyttet til strategisk planlegging 

(Eacott, 2008, 2011; Quong & Walker, 2010), mot et bredere perspektiv rettet mot 

skoleutvikling (Carvalho et al., 2021). Paulsen (2019) hevder at strategisk ledelse i kommunal 

virksomhet i stor grad handler om samarbeid på mange arenaer, ofte i form av regionale 

lærings- og innovasjonssystemer der deling av kunnskap er en naturlig aktivitet.  I betydningen 

av samarbeid på mange arenaer ligger det en forståelse av at aktører som er involvert i 

strategiprosesser i kommunale virksomheter er gjensidig avhengig av hverandre som i en 

verdikjede, som strekker seg fra kommunestyret, via administrativt skoleeiernivå til 

skoleledere helt frem til lærernes ferdigheter i klasserommet (Louis et al., 2010). 

Ifølge Davies og Davies (2005, s. 244) er en strategisk fokusert skole «pedagogisk effektiv på 

kort sikt og har klare rammer og prosesser for å omsette mål og visjoner til utmerkede 

utdanningstilbud, som er utfordrende og bærekraftig både på mellomlang til lang sikt» (min 

oversettelse). Eacott (2006, s. 1) beskriver strategisk ledelse i skolen som strategier og 

handlinger knyttet til initiering, utvikling, implementering, observasjon og evaluering. Quong 

og Walker (2010) legger til grunn at strategisk ledelse innenfor skolesektoren handler om å 

posisjonere organisasjonen for å maksimere måloppnåelse, noe som betyr at elevene får 

realisert sitt læringspotensial og at skolene oppnår best mulig resultater over tid. Strategisk 

skoleledelse bygger dermed på en rekke grunnleggende prinsipper som harmonerer med 

definisjoner av vellykket skoleledelse10 (B. Davies, 2004; B. J. Davies & Davies, 2006; Williams 

& Johnson, 2013). 

 

2.3.2 Organisatoriske evner relatert til strategisk ledelse 
 

Strategiske ledere forventes å oppfylle spesifikke roller og ansvar. Det er identifisert en rekke 

nøkkelaktiviteter eller organisatoriske evner knyttet til strategisk ledelse (Boal & Hooijberg, 

2000; B. Davies, 2011; B. J. Davies & Davies, 2004; Ireland & Hitt, 2005; Quong & Walker, 2010; 

Samimi et al., 2019). Strategiske ledere har evnen til å utforme en visjon, styrke andre og utøve 

fleksibilitet for å skape en levedyktig fremtid for organisasjonen (Kleijnen, Dolmans, Muijtjens, 

Willems & Van Hout, 2009). Ireland og Hitt (2005, s. 63) konseptualiserer strategisk ledelse 

                                                           
10 Engelsk term: Successful school leadership (se f.eks. Day & Sammons, 2014; Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006; 
Leithwood, Harris & Hopkins, 2019) 
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som «en persons evne til å forutse, opprettholde fleksibilitet, tenke strategisk og samarbeide 

med andre for å sette i gang endringer som vil skape en levedyktig fremtid for organisasjonen» 

(min oversettelse). Strategiske ledere har evnen til å utvikle strukturer og prosesser som 

påvirker organisasjonens nåværende og fremtidige prestasjoner (Boal & Hooijberg, 2000).  

Davies (2011), som hevder at strategisk ledelse er en kritisk komponent for utvikling av skolen, 

har skissert følgende seks nøkkelaktiviteter for strategisk  skoleledelse:  å utforme en visjon 

og angi skolens retning, definerer måloppnåelse, omsette strategi til handling, påvirke og 

utvikle ansatte til å kunne gjennomføre strategien, skape balanse mellom det operasjonelle 

og det strategiske arbeidet og fastsette strategiske intervensjonspunkter, mens Boal & 

Hooijberg (2000) argumenterer for at essensen i strategisk ledelse dreier seg om lederes evne 

til å skape og opprettholde organisasjonens absorpsjonskapasitet (kapasiteten til å lære), 

kapasiteten til å endre og ledelsesmessig klokskap11. 

 

2.3.3 Personlig egenskaper  
 

Strategiske ledere har i tillegg til organisatoriske evner en rekke viktige personlige egenskaper 

(B. Davies & Davies, 2005). Effektive strategiske ledere kan betegnes som «fullførere» (Quong 

& Walker, 2010). For å anvende Mintzberg (1995) sine termer er de ikke bare i stand til å «se 

fremover», men også til å «se det gjennom». Fullan (2004, s. xiiii) bruker begrepet «doers with 

big minds» for å beskrive ledere som har evnen til både å utforme strategier og implementere 

disse i praksis. Om en organisasjon som trenger endring er klar for endring, må balanseres mot 

hverandre (B. J. Davies & Davies, 2004). Dette er et kritisk spørsmål om timing og en utfordring 

som strategiske ledere løser gjennom rasjonelle analyser, men også gjennom sin 

lederintuisjon (B. Davies, 2011).  

Strategiske ledere er svært bevisste på eget læringsbehov (B. Davies, 2011). De legger stor 

vekt på å utvikle nettverk og får på den måten tilgang til ny inspirasjon og kunnskap, som de 

anvender i utvikling av egen organisasjon (Cheng, 2012; Crossan & Mazutis, 2008; B. Davies, 

2011). Videre har strategiske ledere kunnskap om hvordan enkeltansatte og grupper lærer, og 

de legger til rette for organisatorisk læring gjennom å påvirke strukturen for interaksjoner og 

                                                           
11 Engelsk term: Managerial wisdom: It involves the ability to perceive variation in the environment and an understanding 
of the social actors and their relationships (Boal & Hooijberg, 2000, s. 518). 
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samhandling (B. J. Davies & Davies, 2004; Debowski, 2006).  En strategisk tilnærming kan være 

å stimulere til læring gjennom å fremme visjoner og mål for forbedring og til å oppfordre til 

skoleutvikling, gi individuell støtte og veiledning, samt legge til rette for samarbeid for å oppnå 

visjoner og mål (Crossan, Vera & Nanjad, 2008; Vera & Crossan, 2004). Skoleledere som 

anvender denne strategien inspirerer vanligvis til utforskning (March, 1991). En annen strategi 

vil være å motivere enkeltpersoner til å utnytte ervervet kunnskap, samt å utvikle nødvendig 

kompetanse for å utføre arbeidsoppgavene sine, videre kommunisere organisatoriske normer 

og verdier, følge opp medarbeidere og lete etter avvik for så å korrigere disse (Crossan et al., 

2008; Vera & Crossan, 2004). Skoleledere i denne kategorien utøver en form for vedlikehold 

der de vektlegger å styrke eksisterende strategier samt fokusere på å øke effektiviteten i 

eksistrenden praksis (March, 1991). Strategiske ledere innehar den avgjørende egenskapen 

det er å balansere vektleggingen mellom utforskning og utnyttelse av kunnskap (March, 1991), 

og har slikt sett en unik evne til å endre eller forsterke eksisterende handlingsmønstre i egen 

organisasjon (Boal & Hooijberg, 2000).  
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3. Tidligere relevant forskning 

3.1 Søkestrategi 
 

Denne avhandlingen tar sikte på å utvikle kunnskap om organisatoriske kjennetegn ved 

kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over tid. For å plassere studien i 

forskningsfeltet har det blitt gjort en gjennomgang av tidligere forskning på skolesektoren i en 

rural kontekst. Det har vært brukt en utforskende tilnærming med søk i databasene ERIC, 

Scopus, og Web of Science for reviewartikler og empiriske artikler publisert i fagfellevurderte 

tidsskrifter. Det ble først gjort et søk med søkeordene rural schools og rural education i 

kombinasjon med review. Med unntak av spesialutgaven av International Journal of 

Educational Research i 2009 (L. Hargreaves et al., 2009) ga søkene få treff på reviewartikler 

som omhandler rurale skoler. Spesialutgaven av 2009 inneholdt forskning fra små rurale skoler 

i Sverige (Åberg-Bengtsson, 2009), Skottland (Dowling, 2009), England (L. Hargreaves, 2009), 

Finland (Kalaoja & Pietarinen, 2009) og Norge (Kvalsund & Hargreaves, 2009), der 

forskningsfokuset var rettet mot den rurale skolens plass i samfunnet, befolkningsnedgang, 

skolestruktur og skolenedleggelse. Videre har Fargas-Malet & Bagley (2021) sammenfattet 

publisert forskning (på engelsk) fra små skoler i rurale regioner i Europa fra 2000-2020, som 

inkluderer og bygger videre Hargreaves et al. (2009). Det er også publisert to reviewartikler 

som omhandler utfordringer ved skoleledelse og vellykket ledelse for skoleledere i rurale 

regioner (Preston & Barnes, 2017; Preston et al., 2013). I neste fase ble søkene snevret inn 

ved bruk av ulike kombinasjoner av søkeordene: rural areas, rural regions, rural district, 

student achievement, district leader, school leadership, superintendent leadership, principal 

leadership, high-performing og successful. Til slutt ble det gjort spesifikke søk i journaler som 

«The Rural Educator», «Theory & Practice in Rural Education» og «Journal of Research in Rural 

Education».  

I denne litteraturgjennomgangen redegjøres det først for begrepet «rural», deretter 

presentes en gjennomgang av tidligere empiri med fokus på skoleresultater i rurale regioner, 

kontekstuelle utfordringer skolesektoren i rurale regioner står over for, lederpraksiser for 

skoleledere og nettverksamarbeid. Helt til slutt gis det oppsummering og en argumentasjon 

for bidraget til denne studien.  
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3.2 Rurale regioner og rurale skoler 
 

Det finnes ikke én entydig definisjon av begrepet «rural», og hva som betegnes som ruralt 

varierer innenfor ulike land og studier (Dowling, 2009; Fargas-Malet & Bagley, 2021; Gristy et 

al., 2020; L. Hargreaves, 2009; L. Hargreaves et al., 2009). Flere forskere har påpekt at 

mangelen på klarhet i definisjonen av «rural» og hva som utgjør en rural kontekst kompliserer 

sammenligninger av funn fra internasjonal forskning (Bæck, 2016; Hardwick-Franco, 2019). 

Selv om det er mange måter å definere rural på, viser tidligere studier at forskere er enige om 

at «et ruralt område er forskjellig fra det urbane» (Hardwick-Franco, 2019, s. 303, min 

oversettelse). En rekke studier har vist at geografi, befolkningstetthet, yrkesstruktur og 

avstander til ulike typer tjenester anvendes for å definere om en region anses som rural eller 

ikke (Gristy et al., 2020; Hardwick-Franco, 2019; L. Hargreaves et al., 2009; Solstad & Andrews, 

2020). For eksempel definerte OECD (2018) rurale regioner som åpne og små bosetninger med 

mindre enn 2 500 innbyggere, som ikke ligger i nærheten av tettbefolkede forstadsområder, 

mens rurale skoler er de som ligger i lokalsamfunn med færre enn 3 000 innbyggere. Statistics 

Canada definerte rural som enhver befolkning utenfor et bysentrum med en befolkning på 

10 000 (Bollman & Alasia, 2011). Innenfor utdanningslitteraturen blir «rural» som oftest 

anvendt for å beskrive bosetninger eller lokalsamfunn som ikke er urbane, i betydningen tynt 

befolkede områder (Kalaoja & Pietarinen, 2009; Solstad & Andrews, 2020). Kriteriene for hva 

som anses som ruralt er basert på sentralitet, spredtbygdhet og sysselsatte i 

primærnæringene12 og en kommune kan regnes som rural dersom den innfrir et av kriteriene 

eller mer (Kampevoll, 2017). Ut fra dette defineres 275 av Norges kommuner som rurale, 

hvilket utgjør 64 prosent av alle kommunene (Farstad et al., 2009).  

I fravær av en entydig definisjon av rural anvendes ofte betegnelsen «liten eller små» (Gristy 

et al., 2020; L. Hargreaves, 2009).  Rurale skoler blir av den grunn stort sett blir definert ved 

elevtall (Fargas-Malet & Bagley, 2021). Imidlertid, varierer den øvre grensen for når en skole 

anses som liten (L. Hargreaves, 2009). For eksempel definerte Åberg-Bengtsson (2009, s. 104) 

                                                           
12 Kravene for ruralitet er basert på: Sentralitet: En kommune er perifer hvis den har verdien 0 på SSB sin 

kommuneklassifisering for sentralitet. Dette betyr at kommunen ligger utenfor 45 minutters reisetid til et tettsted på nivå 1. 

Spredtbygdhet: En kommune er spredtbygd dersom mer enn 50 prosent av befolkningen bor spredtbygd. Sysselsatte 

primærnæringer: En kommune er preget av sysselsetting i primærnæringene hvis mer enn 6 prosent av den yrkesaktive 

befolkningen er sysselsatt i jordbruk, skogbruk eller fiske (Farstad, Rye, og Almås, 2009, s.64). 
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rurale skoler til å ligge på et lite tettsted og har færre enn 100 elever (i alderen 6 –13), mens 

Fargas-Malet og Bagley (2021) fant i sin litteraturgjennomgang at den øvre grensen for rurale 

skoler er 70 elever i en barneskole og 400 elever i en ungdomsskole. 

 

3.3 Rurale regioner og skoleresultater  
 

Skoleresultater i rurale regioner er et felt som ikke har fått mye oppmerksomhet av 

utdanningsforskere (Bæck, 2016). Det eksisterer noen mindre og kvalitativt orienterte studier 

om små bygdeskoler i Norge (Kvalsund & Hargreaves, 2009; Solstad & Andrews, 2020; Solstad 

& Thelin, 2006), men disse studiene har i liten grad hatt fokus på elevenes læring. Fokuset er 

her mest på sammenhengen mellom små skoler (mindre enn 90 elever) og utvikling og 

opprettholdelse av lokalsamfunnet. Fargas-Malet og Bagley (2021) fant i sin gjennomgang av 

tidligere forskning på rurale skoler i Europa at skoleresultater har hatt fokus i noen tidligere 

litteraturgjennomganger, og noen få empiriske studier, og at disse resultatene gir et blandet 

og sammensatt bilde. Howley og Gunn (2003) sin gjennomgang av forskning på 

matematikkresultater i rurale regioner i USA viste ingen forskjell mellom elever i rurale 

områder og elever som bodde i byer. Åberg-Bengtsson (2004) undersøkte forskjeller i 

leseprestasjoner blant 9 år gamle svenske elever (ca. 3400 elever på 124 forskjellige skoler) 

med hensyn til skolestørrelse og kommuneplassering. Det ble kontrollert for sosioøkonomisk 

bakgrunnen og kun 10 prosent av variansen i leseprestasjoner ble funnet å være knyttet til 

skoler. Det var imidlertid ingen statistisk signifikant forskjell mellom de små rurale skolene og 

de andre skolene.  Videre viste både Dowling (2009) sin gjennomgang av forskning på skotsk 

utdanning i rurale regioner og Åberg-Bengtsson (2009) sin gjennomgang av svensk forskning 

at det ikke var grunnlag for å hevde at skoleresultatene er bedre i større skoler. Ved å 

undersøke TIMSS 2007 data fra 217 728 elever, innenfor 7 216 ungdomsskoler i 48 land, fant 

Mohammadpour og Ghafa (2014) en signifikant forskjell mellom matematikkresultatene for 

elever i urbane og rurale skoler. Forskning basert på PISA 2015-data viser at i gjennomsnitt på 

tvers av OECD-land skårer elever i byskoler 31 poeng høyere i naturfag enn elever i rurale 

skoler, noe som tilsvarer omtrent ett års skolegang (Echazarra & Radinger, 2019).  I en analyse 

av nasjonale prøver i regning, lesing og engelsk på 5. og 8. trinn undersøkte Bonesrønning & 

Iversen (2010) prestasjonsforskjeller mellom skoler og kommuner. Forskjellene i resultater 



29 
 

mellom små og større kommuner kan i stor grad forklares med at det er en større andel elever 

med lav sosioøkonomisk bakgrunn i de små kommunene (Utdanningsdirektoratet, 2011). 

Kommuner med færre enn 2500 innbyggere presterte i gjennomsnitt under 

landsgjennomsnittet ved de nasjonale prøvene på 5. trinn i 2008, men denne 

gjennomsnittsskåren viste imidlertid å skjule store variasjoner i prestasjoner mellom de små 

kommunene.  Dette kom klart fram da forskerne plukket ut de 10 kommunene med inntil 2500 

innbyggere og med de høyeste gjennomsnittsprestasjonene på 5. trinn. Analysene viste at 

gjennomsnittsprestasjonen for alle disse ti kommunene lå klart over landsgjennomsnittet 

(Bonesrønning & Iversen, 2010).  

I en gjennomgang av forskning på små rurale skoler i Sverige fant Åberg-Bengtsson (2009) at 

omfattende studier eksplisitt rettet mot undervisning i små rurale skoler er ganske sjeldne. 

Hargreaves et al. (2009) hevder basert på en gjennomgang av forskning fra Storbritannia og 

nordiske land, at til tross for at en høy andel av elevene bor og går på skole i rurale områder 

har forskningsfeltet lav nasjonal prioritet. Det samme hevder Barley og Beesley (2007), som 

viser til at forskningsstudier rettet mot utdanning i rurale kontekster, og de utfordringer det 

medfører, alltid vært sparsomme i Nord-Amerika. Konklusjonen i disse studiene er at små 

skoler er viktige sosiale arenaer i mindre bygdesamfunn fordi det er mange aktiviteter knyttet 

til skolen. Videre at små bygdeskoler har gode muligheter til å anvende læringsaktiviteter som 

er godt forankret i lokalmiljøet. Det er imidlertid lite dokumentasjon på elevenes skolefaglige 

prestasjoner i små bygdeskoler sammenlignet med større skoler. Med bakgrunn i dette hevder 

Bæck (2016) at de regionale forskjellene i skoleresultater er godt dokumenter, men i mindre 

grad undersøkt. 

 

3.4 Kontekstuelle utfordringer ved skoleledelse 
 

Skoleledelse i rurale regioner har så langt fått beskjeden oppmerksomhet både internasjonalt 

og i skandinavisk sammenheng (Jones, 2006; Nordholm et al., 2021; Preston & Barnes, 2017). 

Foster og Goddard (2003) fant i sin studie at rektorer i rurale regioner, som selv hadde vokst 

opp i nærheten av den skolen de var leder for, hadde en større forståelse for verdiene, 

prioriteringene og kulturen i lokalsamfunnets, mens rektorer som kom utenfra og ikke hadde 

denne kunnskapen ofte ikke ble like godt mottatt av lokalsamfunnet (Keddie & Niesche, 2012). 
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Tidligere studier har også vist at rektor i rurale regioner bruker mye tid og krefter, også utenom 

arbeidstiden, for å skape gode relasjoner mellom skolen og nærmiljøet (Barley & Beesley, 

2007). Studien til Lock, Budgen og Lunay (2012, s. 70) viste at rurale rektorer kan betraktes 

som «offentlig eiendom» og «er på vakt 24 timer i døgnet». Det er bred enighet om at den 

rurale konteksten representerer spesielle utfordringer (Fargas-Malet & Bagley, 2021; Klocko 

& Justis, 2019; Preston et al., 2013). Dette kan være pedagogiske utfordringer som vansker 

med å rekruttere lærere, manglende kompetanse til å dekke kvalifiserte lærere i alle fag og 

små lærerteam (Barley & Beesley, 2007; Hardwick-Franco, 2019; Jones, 2009; Kalaoja & 

Pietarinen, 2009; Karlberg-Granlund, 2019). Andre studier viser at rektorer i rurale regioner 

ofte har et bredt spekter av oppgaver, der noen også har undervisning i stillingen sin og at det 

å være ledere for mer enn en skole er ganske vanlig (Echazarra & Radinger, 2019; Nordholm 

et al., 2021; Pettersson & Ström, 2019). Det er heller ikke uvanlig at rektorer i tillegg til ansvar 

for egen skole, fungerer som superintendent13 i de minste skoledistriktene (se f.eks. Barley & 

Beesley, 2007; Klocko & Justis, 2019). Videre har en rekke forskere påpekt at skoleleders 

utfordringer ofte forverres av den begrensede kapasiteten og ressursene på skoledistriktsnivå 

(Echazarra & Radinger, 2019; Forner et al., 2012; OECD, 2018), som igjen ifølge Echazarra og 

Radinger (2019) kan føre til at skoleledere i rurale regioner får mindre administrativ støtte, 

veiledning og tilbakemelding enn sine urbane kolleger. Distriktslederes mangel på tid, 

kompetanse eller erfaring med å søke om tilskudd i form av lokale og eksterne midler til 

skoleutvikling er en stor utfordring for skoleeiernivået i rurale områder (Echazarra & Radinger, 

2019; OECD, 2018). Aasen et al. (2012)  fant i sin studie at skoleledere i små kommuner i Norge 

i mindre grad opplever skoleeier som støttende og utviklingsorientert for arbeidet i skolen, 

mens studien til Bjørnsrud (2019) viste  at det i mindre kommuner kan være vanskelig for 

skoleeiere å være pådriver for skoleutvikling, fordi skolene lenge har vært vant til å styre dette 

arbeidet selv, samt at det var få fagpersoner på skoleeiernivå til å arbeide systematisk med 

resultatoppfølging og skoleutvikling i samarbeid med rektorene. Det er også funn som viser at 

rektorer i små kommuners implementering av nye lærerplaner måtte ta alle avgjørelser alene 

(Germeten, 2011). Videre er det bred enighet om at både skoleledere og lærere i rurale 

regioner er utsatt for faglig isolasjon og begrenset tilgang til profesjonell læring (Echazarra & 

                                                           
13 På norsk finnes ingen direkte oversettelse av superintendent. En kommunalsjef eller skolesjef har samme ansvarsområdet i 
norsk skole. 
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Radinger, 2019; A. Hargreaves et al., 2015; Klocko & Justis, 2019; Preston et al., 2013; 

Southworth, 2004). For eksempel har studier vist at rektorer i rurale regioner bruker mindre 

tid på samarbeid med andre, som var begrunnet i lange avstander mellom skolene (Stewart & 

Matthews, 2018).  

  

3.5 Kjernepraksiser i skoleledelse i rurale regioner 
 

Flere oversiktsstudier har vist at kjernepraksiser innen skoleledelse, som er statistisk relatert 

til høye elevprestasjoner, er betinget av at skoleledere tilpasser disse praksisene til den 

spesifikke konteksten de arbeider i (f.eks. Hallinger, 2016; Hallinger & Heck, 2011; Leithwood 

et al., 2019; Wahlstrom, Louis, Leithwood & Anderson, 2010). Togneri og Anderson (2003) fant 

i sin omfattende studie av fem skoledistrikt med høy fattigdom Nord- Amerika, inkludert små 

rurale skoledistrikter med mindre enn 3000 elever, følgende felles praksis for skoleledelse: 

implementering av sammenhengende strategier fokusert på forbedring av undervisning og 

læring, datainformert beslutningstaking, etablering av støttesystemer for skoleledere og 

nettverk for både skoleledere og lærere. I en multiple casestudie undersøkte Forner, Bierlein-

Palmer og Reeves (2012) ledelsespraksisen til sju superintendenter i rurale områder i 

Midtvesten USA, knyttet opp mot Marzano og Waters (2009) effektive lederpraksiser. Alle 

superintendentene kunne vise til en markant forbedring i skoleresultater. Resultatene fra 

studien viste at superintendentene vedtok felles mål og støttet skolene i forbedring av 

elevenes læringsresultater, fulgte med på skolenes elevresultater og drøftet disse med 

skolenes ledelse, fjernet skoleledere og lærere som ikke var i stand til eller ikke ønsket å 

forbedre egen praksis og praktiserte et nært og godt samarbeid med rektorene (Forner et al., 

2012). Doerksen og Wise (2016) fokuserte i sin studie på den organisatoriske praksisen til 

høypresterende, rurale skoledistrikter i Californias San Joaquin Valley. Basert på intervjuer og 

surveydata fra distriktsledere, skoleledere og lærere viste noen av funnene at 

superintendenter i hvert av de fire distriktene ble kreditert for å stille høye forventninger til 

elever og ansatte, rette fokus på elevenes læringsresultater og opprettholde en felles kultur. 

I alle de fire skoledistriktene var det etablert systemer og strukturer for samarbeid der målet 

var forbedring av elevenes læringsresultater. I studiens oppsummering vektlegger forskerne 

at de fire distriktene, gjennom en felles og sammenhengende organisasjonspraksis, evnet å 

forbedre elevenes læringsresultater for alle skoler i sine distrikter. 
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En litteraturgjennomgang (Preston & Barnes, 2017) basert på tidligere studier fra 

amerikanske, kanadiske og australske rurale områder i perioden 2005-2015, der målet var å 

undersøke egenskapene, handlingene og atferden til fremgangsrike14 rektorer i rurale skoler, 

viste at det bare er et begrenset antall studier som fokuserer på fremgangsrike skoleledere i 

rurale regioner og at funnene kunne grupperes i to overordnede temaer: menneskesentrert 

ledelse og rektor som endringsagent. Fremgangsrike rektorer i rurale regioner pleier 

mellommenneskelige relasjoner når det gjelder ansatte, elever, foreldre og skolens nærmiljø. 

For det andre har de evnen til å lede endring i tråd med nasjonale- og skoledistriktets 

målsettinger, men samtidig balansere disse mot lokale mål (Preston & Barnes, 2017). Disse 

rektorene forstår at beslutninger som fattes av ledere på skoledistriktsnivå ikke alltid lar seg 

gjennomføre fullt ut i den rurale skolen, derfor tilpasser de de sentrale målsettingene til den 

lokale konteksten. 

 

3.6 Kapasitetsbygging gjennom nettverk i rurale regioner 
 

En rekke tidligere studier antyder at samarbeid med andre gjennom nettverk, klynger og 

partnerskap er en strategi for å bygge kapasitet i rurale regioner (Dowling, 2009; Echazarra & 

Radinger, 2019; L. Hargreaves, 2009; Muijs, 2008, 2015; OECD, 2018; Pashiardis, Savvides, 

Lytra & Angelidou, 2011; Pont, Nusche & Moorman, 2008). Mange små kommuner har 

etablert nettverk for å kompensere for manglende kapasitet på kommunalt skoleeiernivå og 

har på den måten skapt bedre forutsetninger for å ivareta skoleeieransvaret (Aasen et al., 

2012). Motsatt, viste en studie om strukturendringer i rurale kommuner i de nordlige delene 

av Norge og Sverige og Finland at samarbeidet mellom kommuner er svært begrenset på 

grunnskolenivå (Lind & Stjernström, 2015).  Videre viser forskning til Vaag & Bonesrønning 

(2019) om sammenhengen mellom den kommunale skoleeierrollen og kvalitet i skolen at 

interkommunalt samarbeid om skoleutvikling kan være en god løsning for små kommuner, 

men at dette krever at man har en eller flere suksessrike kommuner med i samarbeidet» 

(Iversen & Bonesrønning, 2019, s. 60).  

                                                           
14 Engelsk term: Successful  
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Dowling (2009) fant at klynger eller nettverk mellom små rurale skotske skoler i stor grad har 

vært vellykket når det gjelder deling av kompetanse og dermed redusere faglig isolasjon. I 

tillegg anses samarbeid og nettverksbygging å ha spesifikke fordeler for skoler som går i gang 

med forbedringsarbeid (Chapman & Muijs, 2014). Muijs (2015) fant også en positiv 

sammenheng mellom nettverksamarbeid og elevenes læringsresultater i rurale skoler i 

England, men påpekte samtidig at tillit og etablering av klare mål, samt avklaring av fordeler 

ved samarbeidet og utbytte som nøkkelfaktorer for at nettverkssamarbeidet skal lykkes. 

Nettverkssamarbeid kan aldri være i bare en «feel-good-aktivitet (Muijs, 2015, s. 302). 

Samarbeid mellom skoler gir også mulighet for å opprette nettverk for skoleledere (Clarke & 

Wildy, 2011). 

 

3.7 Oppsummering 
 

Denne gjennomgangen av tidligere forskning er ment å gi en kunnskapsstatus på feltet og å 

underbygge og argumentere for denne studiens bidrag. Oppsummert viser funnene at det ikke 

finnes en entydig definisjon på begrepet «rural», men at den rurale konteksten byr på helt 

spesielle utfordringer for skolesektoren både når det gjelder organisering av kunnskapsarbeid 

og ledelse av denne type prosesser både på skoleeiernivå og skolenivå. Likevel har 

skoleresultater i rurale regioner fått lite fokus. Forskjeller i skoleresultater er godt 

dokumentert, men i mindre grad undersøkt. I tillegg er skoleeierskap og skoleledelse innenfor 

en rural kontekst underkommunisert både i norsk og internasjonal forskning. 

 



34 
 

4. Metode 

I denne avhandlingen undersøkes organisatoriske kjennetegn ved kommuner i rurale regioner 

med gode skoleresultater over tid. Intervjuer, strategidokumenter og en spørreundersøkelse 

gjennomført i FOU-prosjektet «Kultur for læring» er datagrunnlaget for den empiriske studien. 

I dette kapitlet vil det bli gjort rede for de metodologiske valgene som er tatt knyttet til 

vitenskapsteoretisk forankring, metode og design, utvalg, datainnsamling og analyse av data. 

Deretter drøftes studiens gyldighet og pålitelighet, før det til slutt i kapitlet blir redegjort for 

forskningsetiske vurderinger. 

 

4.1 Vitenskapsteoretisk forankring 
 

Når det benyttes flere forskningsmetoder i en studie, kan det være vanskelig å posisjonere seg 

innenfor etablerte vitenskapsteoretiske paradigmer (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Flere 

forskere argumenterer imidlertid for at pragmatismen er et egnet paradigme for mixed 

methods studier (se f.eks. Creswell & Plano Clark, 2011; Tashakkori & Teddlie, 1998; Teddlie 

& Tashakkori, 2009; Yardley & Bishop, 2008), en tilnærming der forskningsspørsmålet er 

sentralt og som gir et alternativ til dikotomien mellom kvalitative og kvantitative 

forskningsparadigmer (Morgan, 2007), se tabell 4.1. 

Tabell 4.1 Pragmatismen som en alternativ forskningstilnærming (oversatt og tilpasset fra 
Morgan, 2007, s. 71) 

 Kvalitativ 

tilnærming 

Kvantitativ 

tilnærming 

Pragmatisk 

tilnærming 

Forhold til forskningsprosessen subjektivitet objektivitet intersubjektivitet 

Kobling av teori og data  

Slutninger fra data 

induksjon 

kontekst 

deduksjon 

generalisering 

abduksjon 

overførbarhet 

 

I motsetning til konstruktivister, som mener at kunnskapen er relativ og virkeligheten er 

kompleks, og positivistiske forskere, som hevder en objektiv kunnskap tilegnet ved å 

undersøke empiriske bevis og hypotesetesting, legger pragmatismen til grunn at prosessen 
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med å tilegne seg kunnskap er et kontinuum, og ikke to motsatte og gjensidig utelukkende 

poler med enten subjektivitet eller objektivitet (Morgan, 2007). På den måten erkjenner 

pragmatismen at det er mange forskjellige måter å tolke verden på og at ett enkelt synspunkt 

aldri kan gi det hele bildet (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Videre problematiserer Morgan 

(2007) det skapte skillet mellom induksjon og deduksjon og de to måtene å koble teori og data 

på, og trekker derfor frem abduksjon som et alternativ. Abduksjon står i en mellomposisjon 

og fremhever det dialektiske forholdet mellom teori og empiri «der etablert teori 

representerer et utgangspunkt for forskningen og analyser av mønstre i dataene gir grunnlag 

for nye teoretiske perspektiver» (Thagaard, 2013, s. 201).  

Med bakgrunn i overstående perspektiver legger denne studien til grunn en pragmatisk 

abduktiv tilnærming. En forskningstilnærming som kombinerer induksjon og deduksjon, leter 

etter sannsynlige beskrivelser og forklaringer gjennom både åpen og lukket datainnsamling 

(Postholm & Jacobsen, 2018) og verdsetter både subjektiv og objektiv kunnskap (Morgan, 

2007). I tillegg kan det argumenteres for at en abduktiv tilnærming er hensiktsmessig når 

formålet er å avdekke nye sammenhenger og variabler på områder der eksisterende teori er 

mangelfull (Dubois & Gadde, 2002), noe som er tilfellet når det gjelder organisatoriske 

kjennetegn på kommuner i rurale regioner med stabilt gode skoleresultater. 

 

4.2 Valg av metode og design 
 

Valget av en mixed methods tilnærming ble gjort med bakgrunn i forskningsspørsmålene i 

avhandlingen og argumentet om at kvalitativ og kvantitativ forskning kan svare på ulike typer 

forskningsspørsmål (Bryman, 2006). Det ble lagt vekt på at det er forskningsspørsmålene som 

er sentrale, og ikke metoden i seg selv (Creswell, 2003). Studien består av separate kvalitative 

og kvantitative forskningsspørsmål (Plano Clark & Badiee, 2010), som til sammen er ment å 

belyse den overordnede problemstillingen. Forskningsspørsmålene ble utformet innenfor 

rammene for forskningsdelen av «Kultur for læring» med bakgrunn i tidligere teori og empiri: 

 På hvilken måte legger skoleledelsen på kommunalt skoleeiernivå i rurale kommuner 

med gode skoleresultater over tid til rette for skoleutvikling gjennom å forme 

læringsprosesser, eksternt samarbeid og pedagogisk infrastruktur? 



36 
 

 Hva kjennetegner forholdet og samhandlingen mellom kommunale skoleeiere og 

rektorer i en rural region i Norge med gode skoleresultater over tid?  

 Hva er forholdet mellom skolelederes kjernepraksiser og organisatorisk skoleklima i 

henholdsvis høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler? 

 

En mixed methods tilnærming er preget av integrasjonen som skjer mellom kvalitative og 

kvantitative metoder ved et enkelt eller flere trinn i forskningen (Moseholm & Fetters, 2017). 

I denne studien ble kvalitative og kvantitative data samlet inn uavhengig av hverandre, 

analysert hver for seg og integrert først i et overordnet resultat i løpet av det siste trinnet i 

forskningsprosessen. Med unntak av samtidig datainnsamling og lik vektig av data, kan dette 

defineres som et konvergent parallelt design (tidligere kalt triangulert design) (Creswell & 

Plano Clark, 2011), se figur 4.1. 

 

Figur 4.1 Forskningsprosessens flytskjema (tilpasset fra Creswell & Plano Clark, 2011) 

Ett av de viktigste målene med kvalitativ forskning er å gi fyldige beskrivelser av kontekster, 

aktiviteter og deltakernes oppfatninger av ulike fenomener, mens kvantitative tilnærminger 

anses som hensiktsmessige for å kunne si noe om variasjon, samvariasjon og sammenhenger 

mellom fenomener (Creswell, 2003; Creswell & Creswell, 2018). En kombinasjon av de to 
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tilnærmingene gir mulighet for «komplementaritet» i betydningen av en mer fullstendig 

forståelse av et fenomen (Creswell & Plano Clark, 2011; Greene, Caracelli & Graham, 1989; 

Tashakkori & Teddlie, 1998). Selv om dette ikke er et uttalt mål for denne studien, gir en 

kombinasjon av metoder også mulighet for triangulering, som refererer til det tradisjonelle 

synet der kvantitative og kvalitative tilnærminger kombineres for å triangulere funn for 

gjensidig bekreftelse og validering (Bryman, 2006; Greene et al., 1989). Triangulering kan for 

øvrig føre til å styrke studiens konklusjoner (Johnson & Christensen, 2014; Johnson & 

Onwuegbuzie, 2004; Teddlie & Tashakkori, 2009). Utfordringer knyttet til denne tilnærmingen 

er kravet om kompetanse i både kvalitativ og kvantitativ metode, en omfattende og krevende 

datainnsamling, samt at det kan oppstå ulike utvalgsstørrelse da de kvalitative og kvantitative 

dataene vanligvis samles inn for ulike formål og kan gjøre det vanskelig å slå sammen 

resultatene fra to svært ulike datasett på en meningsfull måte (Creswell & Plano Clark, 2011).  

 

4.3 Utvalgsprosedyrer og deltakere 
 

Studiens deltakere består av 3 representanter fra kommunalt skoleeiernivå (skoleeiere) og 13 

skoleledere fra tre nabokommuner i en rural region, samt 275 lærere fra ulike skoler i rurale 

regioner i Hedmark fylke.  

 

4.3.1 Utvelgelse av kommuner  
 

I en tidlig fase av arbeidet med avhandlingen var fokuset først og fremst rettet mot å 

undersøke kjennetegn ved kommuner i Hedmark med gode skoleresultater over tid. «Gode 

skoleresultater over tid» er i denne studien definert som resultater i lesing, regning, engelsk 

og trivsel over eller på det nasjonalt snittet og snittet i fylket, de siste fem årene eller mer. 

Samtlige 22 kommuner i Hedmark ble vurdert og sammenlignet ut fra følgende indikatorer: 

 Resultater fra nasjonale prøver på 5. trinn i lesing, regning og engelsk. 

 Resultater fra nasjonale prøver på 8. trinn i engelsk. 

 Resultater fra nasjonale prøver på 9. trinn i lesning og regning. 

 Grunnskolepoeng. 

 Eksamensresultater fra skriftlig eksamen i norsk og matematikk. 

 Resultater fra elevundersøkelsen på området «trivsel» 7. og 10. trinn. 
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Det ble gjort en systematisk sammenstilling av data fra de ulike indikatorene ved bruk av 

verktøy tilgjengelig i Skoleporten (Utdanningsdirektoratet, 2017). Deretter ble det utarbeidet 

oversikter i Excel for hver enkelt kommune basert på skårer fra de ulike indikatorene, se tabell 

4.2. Ved analysen av de kommunevise sammenstillingene ble det klart at tre små kommuner 

skilte seg ut positivt fra de andre kommunene i fylket, med svært gode resultater på samtlige 

indikatorer over tid. Ved nærmere undersøkelser viste det seg at kommunene er 

nabokommuner og ligger i en rural del av fylket, noe som i seg selv var et interessant funn. 

Dette ga studien en ny dimensjon og førte til at den overordnende problemstillingen ble 

snevret inn med et tydelig fokus på små kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater 

over tid.  

Tabell 4.2 Eksempel på sammenstilling av data fra en kommune 

 

 

4.3.2 Utvelgelse av skoleeiere 
 

Representanter fra skoleeiernivået i de tre nabokommunene, en representant fra hver 

kommune, ble strategisk valgt (Stake, 1995). Dette ble gjort ved å sende en forespørsel på e-

post til den som på kommunens hjemmeside stod oppført som skoleeier i de aktuelle 

kommunene. Et strategisk utvalg ble foretrukket ut fra en hensikt om å rekruttere deltakere 

som har erfaring fra skoleeierskap og som hadde kvalifikasjoner og kunnskap nok til å belyse 

problemstillingen i tråd med studiens teoretiske perspektiver (Creswell & Plano Clark, 2011; 

Emmel, 2013).  
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4.3.3 Utvelgelse av skoleledere 
 

Utvalget av skoleledere i de tre nabokommunene er hentet fra spørreundersøkelsen i FOU-

prosjektet og består av 13 skoleledere (10 rektorer og 3 ass. rektorer / inspektører) fordelt på 

10 skoler.  Tabell 4.3 gir en oversikt over skoleledere fordelt etter skolestørrelse. 

Tabell 4.3 Skoleledere fordelt etter skolestørrelse 

Skolestørrelse Antall skoleledere 

Skoler med inntil 70 elever          3 

Skoler med 70 -150 elever  6 

Skoler med 150-300 elever  2 

Skoler med 300-500 elever  2 

 13 

 

4.3.4 Utvelgelse av lærere 
 

I artikkel 3 var hensikten å undersøke lederpraksiser på skolenivå i rurale skoler med gode 

skoleresultater over tid ut fra et lærerperspektiv. For å utvide den teoretiske forståelsen av 

mekanismene bak skoler med gode resultater, har Jarl, Andersson og Blossing (2017) 

understreket viktigheten av å utfordre tradisjonen med å hovedsakelig undersøke vellykkede 

skoler og heller utforme systematiske sammenligninger mellom høypresterende og 

lavpresterende skoler. For å kunne gjøre en sammenligning var det nødvendig å utvide 

utvalget utover de tre nabokommunene, som kun har 10 skoler totalt.  Utvalget består derfor 

både av lærere ansatt på skoler i de tre nabokommunene, men også lærere fra andre skoler i 

rurale regioner i fylket. En detaljert oversikt over skoler og lærere, samt beskrivelse av de 

rurale skolenes kontekst finnes i artikkel 3. 

Utvalget av lærere er også hentet fra spørreundersøkelsen i FOU-prosjektet og er basert på 

læreres vurdering av elevenes skolefaglige prestasjoner i norsk, matematikk og engelsk 

(Gresham & Elliott, 1990), der sumskåren av elevens skolefaglige prestasjoner i alle fylkets 

skoler ble aggregert opp på skolenivå, noe som ga uttrykk for den enkelte skoles faglige nivå. 

Alle skolene ble videre rangert etter faglig nivå (gjennomsnittskåren), for deretter å bli merket 

som rurale eller urban etter studiens definisjon på rural, skoler som ligger i lokalsamfunn med 
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færre enn 3000 innbyggere. De 10 rurale skolene med høyest og lavest faglige nivå ble valgt 

ut. Dette ga et utvalg på totalt 275 lærere, 101 lærere fra høyt presterende skoler og 174 

lærere fra lavt presterende skoler.  

Tabell 4.4 viser en oversikt over studiens artikler med de valg som er tatt med hensyn til 

design, informanter, metode og analyser.  

 

Tabell 4.4 Oversikt over studiens artikler 

 Artikkel Design Informanter Metode Analyse 

 

 

Kvalitativ 

komponent 

 

1 Kollektivt 

casestudie 

Skoleeiere (N=3) 

 

Intervju 

Dokumenter 

Within- og 

cross-case  

 

2 

Kollektivt 

casestudie 

Skoleeiere (N=3) 

 

 

Skoleledere 

(N=13) 

Intervju 

Dokumenter 

 

Spørreundersøkelse 

Within- og 

cross-case  

 

Statistiske 

analyser 

(SPSS) 

Kvantitativ 

komponent 

3 Tversnittstudie Lærere (N=275) Spørreundersøkelse Statistiske 

analyser 

(SPSS) 

 

 

4.4 Studiens kvalitative komponent 
 

4.4.1 Kollektive casestudier 
 

En casestudie er en empirisk undersøkelse av en eller noen få enheter som studerer et aktuelt 

fenomen i dets virkelige kontekst, og som kan bidra med kunnskap når det gjelder å forstå 

komplekse sosiale fenomener (Yin, 1994). Flyvbjerg (2010) hevder at casestudier bidrar til 

kontekstavhengig kunnskap, som gir konkrete erfaringer og dermed kan føre til et mer 

nyansert syn på verden. Stake (2006) skisserer tre ulike former for casestudier: indre, 

instrumentelle og kollektive. En indre casestudie brukes når forskeren er genuint opptatt av å 

beskrive eller forstå det unike i ett bestemt case, mens en instrumentell casestudie er selve 
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casen av sekundær interesse. Casen spiller en støttende rolle, da den illustrerer eller letter 

forståelsen av et fenomen.  Kollektive casestudier er instrumentelle, der purposive sampling 

fører til fenomenet som undersøkes. Kommunene i denne studien er valgt ut for å bidra til økt 

forståelse av fenomenet (Stake, 2008), samtidig som en samling case gir større mulighet for 

utvikling av teori enn et enkelt case (Stake, 1995, 2006). Andersen (2013) beskriver tre 

hovedtyper av casestudier: beskrivende, teoretisk fortolkende og teoriutviklende. Studiens to 

casestudier må betegnes som teoretisk fortolkende da det i disse anvendes eksisterende teori 

for å avgrense, tolke og forklare empiriske funn (Andersen, 2013).  

Casestudier er ikke knyttet til bestemte metoder og kan gjennomføres ved en kvalitativ eller 

kvantitativ tilnærming, eller ved å kombinere data fra de to metodene (Eisenhardt, 1989; Yin, 

1981). Med en hensikt om å utvikle en fullstendig forståelse av fenomenet som undersøkes 

ble det kombinert ulike typer av data (Stake, 1995; Yin, 2018), noe som gir mulighet for 

triangulering og detaljerte casebeskrivelser (Eisenhardt, 1989; Stake, 2008). 

 

4.4.2 Datainnsamling: intervjuer og dokumenter 
 

For å kunne besvare studiens to første forskningsspørsmål ble det innhentet kvalitative data 

fra kommunalt skoleeiernivå gjennom intervjuer og dokumenter. Første kontakt med 

skoleeierne var en e-post med vedlagt informasjonsskriv om studien (vedlegg 2). Det ble 

gjennomført individuelle intervjuer med skoleeiere, med en representant fra hver kommune. 

På grunn av lang reisevei og koordinering av intervjuer mellom tre kommuner ble 

intervjuguiden utformet for å dekke begge forskningsspørsmålene.  

Intervjuguiden ble bygget opp rundt tematiske områder basert på tidligere empiri og teori 

knyttet til ledelse av effektive skoledistrikter, systemreformer og skoleledelses betydning for 

elevenes læring, (vedlegg 3). Intervjuene kan karakteriseres som semistrukturerte og 

fokuserte (Kvale & Brinkmann, 2015). Under intervjuene var fokuset rettet mot temaene i 

intervjuguiden, som var satt opp i en logisk rekkefølge. Samtidig hadde jeg bestemt meg for 

ikke å avbryte informantene, men følge deres fortelling og heller stille oppfølgingsspørsmål 

eller gå tilbake til et tema som ikke ble berørt. Intervjuene varte i ca. 60 minutter, ble 

gjennomført på skoleeiers kontor og tatt opp i form av lydfiler.  
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Et intervju kan gi tilgang til rike beskrivelser av menneskers erfaringer, oppfatninger, meninger 

og forståelser av et fenomen (Jacobsen, 2018; Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuer ble valgt 

for å få tilgang til dybdekunnskap om ledelse, strukturer og strategier på skoleeiernivå. 

Intervjuer gir videre mulighet for å kunne stille utdypende spørsmål til tema som kommer opp 

i samtalen, samtidig kan intervju også begrense datatilfanget, fordi dialogen påvirkes av 

relasjonen som oppstår mellom de som samtaler (Postholm, 2010).  

Dokumenter skiller seg fra data forskeren samler inn i felten, ved at dokumenter er skrevet 

for et annet formål enn forskning (Grønmo, 2020).   Dokumenter fra skoleeiernivå var først og 

fremst ment som et supplement til intervjuene (Yin, 2009), som en kilde til kontekstuell 

informasjon (Stake, 1995). Videre kan dokumenter fungere som erstatning for det forskeren 

ikke kan observere direkte eller fange opp under et intervju (Stake, 1995). Dokumenter kan i 

tillegg gi innsikt i fenomener som informantene glemmer eller ikke ønsker å belyse og til å 

bekrefte eller stille spørsmål ved informasjon fra andre kilder (Creswell & Creswell, 2018; 

Merriam, 1998; Stake, 1995). Mange av skolesektorens strategidokumenter var lagt ut på 

kommunenes nettsider. I tillegg fikk jeg tilgang til dokumenter gjennom informantene. Flere 

av dokumentene var felles for de tre nabokommunene. Endelig utvalg av dokumenter ble gjort 

med utgangspunkt i forskningsspørsmålene, samtidig som temaene i intervjuguiden var til god 

hjelp i utvelgelsesprosessen. Utvalg av dokumenter som er lagt til grunn for analysene i 

studien består av fem dokumenter fra skoleeiernivå, som belyser strategier, styring, utvikling, 

kompetanse, samarbeid og resultatstatus for grunnskolene i de tre kommunene.  

 

4.4.3 Dataanalyse 
 

Within-case og crosscase-analyser ble benyttet som analyseverktøy for de kvalitative dataene. 

Hensikten med de kollektive casestudiene var å få kunnskap om fellestrekk og enhetlig praksis 

på skoleeiernivå på tvers av de tre nabokommunene. For å bygge abstraksjoner på tvers av 

flere case, må det først opparbeides kunnskap og forståelse av fenomenet som undersøkes i 

den enkelte casen (Merriam, 1998; Merriam & Tisdell, 2016; Stake, 2006). Stake (1995) 

anbefaler at det samles inn varierte datakilder for å få flere perspektiver og synspunkter av 

fenomenet det forskes på. I hovedsak ble intervjuer og dokumenter anvendt som 
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datagrunnlag i casestudiene. I artikkel 2 ble det i tillegg brukt kvantitative data fra 

spørreundersøkelsen i FOU-prosjektet. Statistiske analyser er beskrevet i kapittel 4.5.4.   

Et primært mål med within-case analyse er å utarbeide detaljerte beskrivelser av den enkelte 

case (Miles, Huberman & Saldaña, 2014). Miles og Huberman (1994) vektlegger viktigheten av 

å redusere datamaterialet til håndterbare enheter med tanke på videre analyser og kaller 

denne fasen av analyseprosessen for datareduksjon. Mitt analysearbeid startet med at 

intervjuer ble transkribert fortløpende så ordrett som mulig. De transkriberte intervjuene ble 

i sin helhet lest gjentatte ganger, før det ved analysen til artikkel 1 ble skrevet ned deskriptive 

koder knyttet til temaene (teoretiske områder) i intervjuguiden. I artikkel 2 ble intervjuene 

fargekodet med forhåndsbestemte koder utledet fra det teoretiske rammeverket. De samme 

prosedyrene ble anvendt ved koding av dokumenter i begge artiklene. Tabell 4.5 viser et 

utdrag fra koding av intervjuer i artikkel 1.  

 

Tabell 4.5 Within-case analyse artikkel 1, koding av intervjuer (anonymisert) 

Område 1: «Samarbeid og 

samhandling på tvers av 

kommuner (nettverk)» 

 

 

Samarbeid grunnlagt på 

90-tallet 

 

dedikerte skolesjefer 

med myndighet  

sammenslåing av 

kompetansemidler, samlet 

i en kommune 

 

K3 forvaltet felles 

kompetansemidler (fra 

ca.1995) for regionen (6K) 

Du nevnte «Triade»- samarbeidet. Kan du, kan du beskrive det litt 

nærmere? 

Det grunnlaget ble lagt på 90-talet av det som var dedikerte 

skolesjefer i alle kommuner som satt med makt og myndighet. De 

bestemte at her skal vi, skal vi få til noe i regionen så må vi slå 

ressursene sammen. Og da ble de enige om allerede da at alle 

kompetansemidler som, som kommer eksternt fra, eh, og forså vidt 

…, i tillegg til da egenandel. Det samles i en kommune.  

Ja, og det betyr? 

Kommune 3(K3) har forvalta felles kompetansemidler for regionen 

siden, ja jeg vil tru at, eh, lærerplan sju og nitti, altså i forkant av da 

var det jo satsa litt på kompetanse, så, så fra rundt fem og nitti og 

helt fram til i dag så har K3 på vegne av, av alle seks kommunene 

(6K) forvalta ressurser til, til, og det er jo ett eksempel på samarbeid 

som har gjort til at vi har, og da kommer vi inn på, hvis du skal ta 

hele den lange forklaringa til hva som ligger i samarbeidet.  
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Deskriptive koder / teksteneheter fra både intervju og dokumenter ble sammenfattet og 

systematisert i matriser (tabeller) i Excel etter temaene i intervjuguiden, en matrise for hver 

kommune. Denne delen av analyseprosessen ga en første mulighet til å oppdage mønstre på 

enhetlig praksis på tvers av casene (Eisenhardt, 1989; Miles & Huberman, 1994). Det ga også 

en oversikt over sammenfallende data i intervjuer og dokumenter. Videre ble matrisene 

sortert i kategorier eller temaer. Tabell 4.6. viser utdrag av kategoriseringen i artikkel 1 basert 

på begreper hentet fra «Educational infrastructure» (Spillane, 2013), mens tabell 4.7 viser et 

eksempel på kategoriseringen i artikkel 2, sortert etter de foreløpige kodene utledet fra 

artikkelens teoretiske rammeverk.  

 

Tabell 4.6 Within-case analyse, utdrag av kategorisering, artikkel 1 

 

 

 

Tabell 4.7 Within-case analyse, eksempel på temabasert kategorisering, artikkel 2 

 

 

Kategoriserte matriser for hver enkelt kommune ble videre lagt til grunn for cross-case 

analysene. Cross-case analyse handler om å søke etter mønstre, likheter og forskjeller på tvers 



45 
 

av ulike case (Miles & Huberman, 1994). Analysene er godt egnet for å undersøke hvordan 

relasjoner kan eksistere mellom casene (Ragin & Becker, 1992). Cross-case analyser gir videre 

mulighet for mer sofistikerte beskrivelser og grundigere forklaringer (Miles & Huberman, 

1994), som igjen kan øke overførbarheten til andre kontekster (Miles et al., 2014). En stor 

utfordring ved cross-case analyse er å ivareta systematikk i gruppering av data. Miles et al. 

(2014) og Stake (2006) anbefaler tabeller, matriser og «woorksheets» (maler) som verktøy i 

analysearbeidet. Fordelen med slike «verktøy» er at de gir rammer for å ivareta en systematisk 

analyse på tvers av casene (Stake, 2006). Motsatt kan maler utarbeidet av andre presse data 

inn i bestemte mønstre (Miles et al., 2014). Cross-case analysene ble gjennomført med støtte 

i metodikken til Stake (2006), ved bruk tilpassede versjoner av to av hans maler, se artikkel 1 

side 73 og artikkel 2 side 912. Disse malene, sammen med et systematisk arbeidet med within-

case analysene gjorde at analysearbeidet kunne fullføres på en ryddig og systematisk måte.  

 

4.5 Studiens kvantitative komponent 
 

4.5.1 Tversnittstudie 
 

En tverrsnittstudie samler informasjon på en planlagt måte i en definert populasjon (utvalg) 

på et gitt tidspunkt (Jacobsen, 2018). Videre er tverrsnittstudien godt egnet for å beskrive 

egenskaper som finnes i et fellesskap på et gitt tidspunkt og hvilke fenomener som 

samvarierer (L. Cohen, Manion, Morrison & Bell, 2011). Hensikten med tverrsnittstudien var 

å undersøke lederpraksiser på skolenivå i høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler. 

Med bakgrunn i dette fikk tverrsnittstudiet en komparativ tilnærming og undersøker forholdet 

mellom skolelederes kjernepraksiser og organisatorisk skoleklima i de to skolegruppene 

gjennom lærervurderinger fra spørreundersøkelsen i FOU-prosjektet. 

 

4.5.2 Datainnsamling: spørreundersøkelse 
 

Ved oppstarten av FOU-prosjektet ble det gjennomført en omfattende spørreundersøkelse i 

grunnskolene i alle kommuner i Hedmark med elever, foreldre, lærere og skoleledere som 

informanter. Hensikten med spørreundersøkelsen var todelt. For det første skulle data 

tilbakeføres til kommunene som grunnlag for analyser og utarbeidelse av tiltak i eget 
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forbedringsarbeid i prosjektperioden. For det andre skulle data fra spørreundersøkelsen 

anvendes av forskere tilknyttet FOU-prosjektet. Videre beskrives de delene av 

måleinstrumentet som er brukt i denne studien. 

Variabler vurdert av skoleledere 

Skolelederrollen og skoleeierskap   

Skalaen, som består av faktorene «utvikling og tilfredshet» (Cronbachs alpha: 0,67) og 

«samarbeid med skoleeier» (Cronbachs alpha: 0,87) er utarbeidet av forskere ved Senter for 

praksisrettet utdanningsforskning (SePU) på bakgrunn av (Grosin, 2002) og inspirert av Fullan 

(2010). Skoleledere vurderte grad av tilfredshet med lederrollen, utviklingsmuligheter, 

samarbeidet med skoleeier og støtte fra skoleeier i det generelle arbeidet på skolen, og i 

pedagogisk utviklingsarbeid. Deretter vurderte skolelederne et enkeltspørsmål om deltakelse 

i nettverk med andre skoleledere. Svarverdiene går fra 1 til 4 (1=helt uenig, 2=litt uenig, 3=litt 

enig, 4=helt enig). Variabelen anvendes i artikkel 2 for å belyse samhandling mellom 

skoleledere og skoleeiere. 

Lærervurderte variabler 

Alle de lærervurderte variablene ble alle anvendt i artikkel 3.  

Elevens skolefaglige prestasjoner 

Elevenes kontaktlærere vurderte elevenes skolefaglige prestasjoner i fagene norsk, 

matematikk og engelsk gjennom bruk av SSRS  (Gresham & Elliott, 1990). I den originale 

versjonen rangerer lærerne elevenes prestasjoner på en 9-poengsskala, men i FOU-prosjektet 

ved SePU ble skalaen modifisert slik at norske lærere vurderer elevenes skolefaglige 

prestasjoner fra 1 til 6, der 1 indikerer svært lav kompetanse i faget og 6 svært høy 

kompetanse. Cronbachs alpha: 0,90.  

Skoleledelse  

Skalaen ble utarbeidet for FOU-prosjektet av forskere ved SePU, på bakgrunn av Grosin (2002) 

og Robinson (2014).  Lærerne vurderte i hvilken grad de opplever at skoleledelsen bidrar til, 

støtter og følger opp lærerne i å utvikle et godt samarbeidende arbeidsmiljø (Cronbachs alpha: 

0,90). I tillegg vurderte lærerne i hvilken grad skoleledelsen observerer og veileder lærernes 
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undervisningspraksis, og i hvilken grad skoleledelsen veileder assistenter og fagarbeidere 

(Cronbachs alpha: 0,86).  Verdiskalaen går fra 1 til 5 (1=aldri, 2=sjelden, 3=noen ganger, 

4=ofte, 5=svært ofte). 

Læreres selvtillit 

Denne skalaen er hentet fra Grosin (1991, 2004). På en firedelt verdiskala fra 1 til 4 (1=Passer 

ikke så bra, 2=Passer nokså bra, 3=Passer bra, 4=Passer meget bra) vurderte lærerne i hvilken 

grad de har tillit til seg selv som undervisere, om de klarer å opprettholde ro og orden, om 

entusiasme og engasjement i arbeidet, om de er tilfredse med å være lærer og om de får 

mulighet til å videreutvikle seg som lærere. Cronbachs alpha: 0,74.   

Samarbeid om undervisning 

Læreres samarbeid om undervisning er også hentet fra Grosin (1991, 2004) og Rutter et al. 

(1979).  På en firedelt verdiskala fra 1 til 4 (1=Passer ikke så bra, 2=Passer nokså bra, 3=Passer 

bra, 4=Passer meget bra) vurderte lærerne fire utsagn om planlegging av undervisning i 

fellesskap, forpliktende samarbeid, innhold og metoder og hensynet til hverandre som 

undervisere. Høyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om undervisningen. Cronbachs 

alpha: 0,79.  

 

4.5.3 Manglende data 
 

Et vanlig problem i en spørreundersøkelse er at informantene ikke besvarer alle spørsmål. 

Dette medfører redusert statistisk styrke, men det største problemet er at dette kan medføre 

skjevhet i resultatene (Lydersen, 2019). Som tabell 4.8 viser, var det i dette datamaterialet 

generelt lite missing data. Det ble derfor ikke gjort noe for å erstatte disse.  
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Tabell 4.8 Manglende data 

 Hele utvalget, «Kultur for læring» Utvalget i denne studien  

Variabel Informant N Missing Prosent N Missing Prosent 

Utvikling og tilfredshet Skoleledere 221 2 0,9 13 0  

Samarbeid med skoleeier Skoleledere 220 3 1,4 13 0  

Skoleledelse 1 Lærere 2093 10 0,5 273 2 0,7 

Skoleledelse 2 Lærere 2083 20 1,0 271 4 1,5 

Tilfredshet Lærere 2102 1 0,05 275 0  

Samarbeid om undervisning Lærere 2091 12 0,6 275 0  

 

4.5.4 Statistiske analyser 
 

Samtlige analyser er gjennomført ved bruk av SPSS versjon 24 og 25. 

Frekvensanalyser 

For å få en innledende oversikt over materialet, både når det gjelder det substansielle 

innholdet og spredningen i svarene, ble det gjennomført frekvensanalyser for alle variablene. 

Frekvensfordelingen gir et bilde av materialet innenfor de ulike måleinstrumentene.  

Faktor og reliabilitetsanalyser 

Måleinstrumentene er utviklet for å dekke hoved- og underbegreper ved hjelp av 

representative spørsmål. For å forenkle datasettene og få fram begrepsområder som kunne 

anvendes i videre statistiske analyser, ble det gjennomført faktoranalyser og 

reliabilitetsanalyser. For å undersøke faktorstrukturen i måleinstrumentene er det valgt å 

bruke «Principal component» analyse. Disse analysene skiller seg noe fra en faktoranalyse, 

men forskjellen er små når man benytter seg av store utvalg (Eikemo & Clausen, 2012). Mens 

de fleste faktoranalyser forsøker å forklare kun fellesvariansen i variabelen, forsøkes det i en 

«Principal component» å forklare all varians, gjennom å lage et nytt antall variabler som er 

nullkorrelerte med hverandre (Eikemo & Clausen, 2012). Hvor mange delskalaer som bør 

benyttes innen hvert måleinstrument kan vurderes ut fra statistiske analyser, som 

eigenvaluen på de nye variablene, men også på substansielle vurderinger av det man ønsker 

å undersøke (Christophersen, 2012). Eigenvalue er et mål på hvor mye av variansen i 
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variablene som den enkelte faktoren står for (Christophersen, 2013). Faktorer med eigenvalue 

større enn 1 (Kaiser’s kriterium) beholdes, så lenge faktorene forklarer mer enn 50 % av 

variansen (Christophersen, 2012, 2013). For å forenkle den resulterende faktorstrukturen 

gjennom at høye korrelasjoner maksimeres og små korrelasjoner minimeres, ble 

komponentene rotert i en «direct oblimin»-rotasjon. 

For så langt som mulig å undersøke pålitelighet eller stabilitet i faktorene, ble det foretatt 

reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbachs alpha (Christophersen, 2012). Cronbachs alpha er 

et mål på hvor sterk statistisk sammenheng det er mellom alle spørsmålene som måler samme 

begrep. Cronbachs alpha varierer mellom 0 og 1, der verdier nær 1 indikerer høy indre 

konsistens.  I spørreundersøkelser anses Cronbachs alpha større enn .70 som tilfredsstillende 

(Christophersen, 2013). Det forteller at 70 % av variansen er «sann», mens resten 

representerer noe annet enn det som er felles for variablene.  

Korrelasjonsanalyser 

Korrelasjonsanalyser brukes for å tallfeste sammenhengen mellom variablene ved å beregne 

styrken i den systematiske relasjonen gjennom Pearsons r (Christophersen, 2013). Persons r 

har verdier mellom -1 og 1, der Pearsons r opp til 0,20 generelt indikerer en veldig svak 

samvariasjon, 0,20-0,40 svak, 0,40-0,60 moderat, 0,60-0,80 sterk og 0,80-1,00 en veldig sterk 

samvariasjon (Christophersen, 2013). Korrelasjoner er en deskriptiv term, som ikke sier noe 

om årsaksforholdet mellom to variabler. Selv om det er en sterk sammenheng er det ikke 

mulig på dette grunnlaget alene å trekke konklusjoner om hvilken retning det er på 

sammenhengen (Christophersen, 2013). 

Variansanalyser og effektstørrelser 

Variansanalyser brukes for å måle forskjeller mellom ulike grupper og er benyttet i 

tversnittstudien for å undersøke forskjeller mellom lærere i høytpresterende og 

lavtpresterende rurale skoler. Det er gjennomført one-way ANOVA med signifikansnivå på 

0,05. Grunnen til at det ble det brukt one-way ANOVA analyse selv om bare variasjon mellom 

to grupper skulle undersøkes, er at man her får oppgitt det totale gjennomsnittlige 

standardavviket. For å kvantifisere forskjellene brukes effektstørrelser eller forskjell uttrykt i 

standardavvik. Begge handler om å komme frem til et standardisert uttrykk for den reelle 

forskjellen mellom to målinger (effektstørrelse) eller to grupper (forskjell uttrykt i 
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standardavvik) (L. Cohen et al., 2011). Vektet standardavvik betyr at det gjennomsnittlige 

standardavviket er beregnet slik at det er vektet for forskjellen på utvalgene. 

Formelen kan uttrykkes slik:  

Gjennomsnitt gruppe 1 – gjennomsnitt gruppe 2 

Gjennomsnittlig standardavvik (vektet) 

Ulike fagområder bruker ulike effektstørrelser (L. Cohen et al., 2011).  Lydersen (2020) mener 

at hva som kan sies å være en relevant effektstørrelse i en studie er avhengig av konteksten 

studien er gjennomført i. Cohen klassifiserer Cohens d som liten, moderat, eller stor hvis den 

er lik henholdsvis 0,20, 0,50 eller 0,80 (J. Cohen, 1988). Cohens effektstørrelser kan knyttes til 

behandlingsstudier i psykiatri. Hattie (2009) bruker følgende mål på effekt: under 0,20 ingen 

effekt, 0,20 – 0,39 viser til en liten effekt, men at den er såpass stor at den allikevel er av 

betydning, 0,40 – 0,59 indikerer en moderat effekt og over 0,60 viser til en sterk effekt. Disse 

målene bør kun brukes som veiledende i og med at noen områder er vanskeligere å måle enn 

andre, og at en liten forskjell kan ha stor betydning for enkelte grupper.  

 

4.6 Drøfting av studiens gyldighet og pålitelighet 
 

Uavhengig av hvilken type forskning som blir utført, vil studiens kvalitet være avhengig av 

måten dataene blir samlet inn på, analysert og tolket, og hvordan funnene blir presentert 

(Merriam, 2009). Begrepet validitet har tradisjonelt blitt knyttet til det kvantitative 

forskningsparadigmet, mens det blant kvalitative forskere har vært diskusjoner om hvorvidt 

dette konseptet skal brukes på kvalitativ forskning eller ikke (Johnson & Christensen, 2014). 

Det er imidlertid ingen etablert praksis innen kvalitativ forskning når det gjelder alternative 

begreper (Thagaard, 2013). I denne studien støtter jeg meg derfor på Thagaard (2013, s. 23), 

som knytter validitet til spørsmål om forskningens gyldighet og reliabilitet til resultatenes 

pålitelighet. Mixed methods studier må utformes og gjennomføres med sterk kvalitativ og 

kvantitativ gyldighet (Johnson & Christensen, 2014). Da denne studien har et parallelt design 

med to adskilte komponenter, legges kravene som stilles både til det kvalitative og 

kvantitative forskningsparadigme til grunn for drøftingen av studiens gyldighet og pålitelighet 
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(Creswell & Creswell, 2018). Det redegjøres først for min forforståelse, deretter drøftes indre 

og ytre gyldighet, og studiens pålitelighet (reliabilitet).  

 

4.6.1 Forforståelse 
 

Forskere vil alltid møte feltet med sin forforståelse, der tolkning og analyser vil farges av de 

erfaringer og opplevelser eller teorier forskeren bringer med seg inn (Postholm, 2010). 

Forskerens tidligere personlige og profesjonelle erfaringer, motivasjon, kvalifikasjoner og 

teoretiske grunnlag knyttet til utdanning og interesser, vil påvirke hva forskeren velger å 

undersøke og oppfatninger om fenomenet som skal undersøkes (Malterud, 2001). For å bidra 

til studiens pålitelighet, mener jeg det er viktig at jeg avklarer min faglige bakgrunn og 

reflekterer over min rolle som forsker.  

Profesjonelle erfaringer var styrende både for motivasjon til å søke på stipendiatstillingen 

knyttet til FOU-prosjektet «Kultur for læring» og engasjementet for temaet i denne studien. 

De fleste av mine tidligere arbeidserfaringer har involvert ledelse. Som mangeårig rektor i 

grunnskolen, både på en rural skole og byskoler, har skoleutvikling vært en stor del av arbeidet 

mitt. Stillingen som rådgiver på kommunalt skoleeiernivå og medlem av skolesjefens 

ledergruppe har gitt meg bred kunnskap om skoleeierrollen, både når det gjelder arbeidet opp 

mot politisk skoleeier, samhandling med kommunens rektorer og det å drive 

organisasjonsutvikling i en hel sektor. Som ansatt ved Senter for praksisrettet 

utdanningsforskning (SePU) har jeg gjennom prosjektledelse i forskjellige utviklingsprosjekter 

hatt gleden av å samarbeide tett med skoleeiere og skoleledere i mange kommuner. Erfaring 

fra undervisning av skoleleder på masternivå er også en del av forforståelsen min.  

Gitt en slik en slik erfaringsbakgrunn, har jeg forståelse for at det kan stilles spørsmål ved min 

evne til å løfte blikket og gjøre gode og troverdige analyser. Jeg har forsøkt å være bevisst på 

hvordan forforståelsen min kan ha virket styrende og påvirket arbeidet gjennom alle faser i 

forskningsprosessen. Samtidig vil jeg hevde at det kan være en styrke å ha god kunnskap om 

forskningsfeltet. Min styrke ligger først og fremst i kontekstuell og teoretisk kunnskap, noe 

som medførte at jeg ikke trengte å tid på å sette meg inn i fagbegreper eller bli kjent med 

feltet. Dessuten opplevde jeg at min tidligere erfaring fra skoleeiernivå var viktig i etableringen 
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av en tillitsfull relasjon med skoleeierne under intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015). I tillegg 

hevder Thagaard (2013) at kunnskaper om konteksten er nødvendig for å stille spørsmål som 

er relevante for informantene. Motsatt, kan jeg ikke utelukke at tidligere erfaring og kunnskap 

kan ha bidratt til at jeg ikke har fanget opp eller kan ha oversett nyanser i det som ble formidlet 

i intervjuene eller dokumentene på grunn av forutinntatthet (Tjora, 2018). Min rolle som 

forsker er et tema som jevnlig har vært løftet fram i veiledningssamtaler. Et eksempel kan 

være da jeg i forkant av gjennomføringen av intervjuene hadde en samtale med veileder rundt 

de teoretiske områdene i intervjuguiden for å bli klar over egen forforståelse. I tillegg har 

andre kollegaer på SePU, som også forsker på data fra «Kultur for læring», vært gode 

drøftingspartnere i tolkningsarbeidet av det kvantitative datamaterialet der min forforståelse 

stadig har blitt utfordret.  

 

4.6.2 Indre gyldighet  
 

Indre gyldighet omhandler spørsmålet om hvordan forskningsfunn samsvarer med 

virkeligheten (Merriam & Tisdell, 2016) og hvilke begreper og teorier vi anvender for å 

beskrive denne virkeligheten (Kleven, 2011b). Begrepsmessig gyldighet betraktes som viktig 

når forskeren skal trekke slutninger fra observasjoner til abstrakte begreper uansett om 

forskningen er kvalitativ eller kvantitativ (Kleven, 2008). For å styrke studiens indre konsistens 

har jeg forsøkt å vektlegge en gjennomgående bruk av begreper basert på empiri og teori. 

Dette gjelder både i intervjuguiden, analysearbeidet og ved presentasjon av data. Det er også 

noe overlapp mellom begrepene i intervjuguiden og skolelederskjemaet i 

spørreundersøkelsen. Det som ikke ble gjennomført, men som kunne ha styrket den indre 

gyldigheten i det kvalitative materialet er deltakervalidering (Postholm, 2010). Derimot, ble 

det på slutten av hvert intervju gjort en kort oppsummering av de teoretiske områdene i 

intervjuguiden, før informantene ble stilt åpne reflekterende spørsmål som berørte temaer 

de allerede hadde snakket om. 

Gjennom spørreundersøkelsen i «Kultur for læring» måles ulike begreper gjennom et sett av 

utsagn, der flere utsagn er ment å belyse ulike sider av et begrep og som samlet danner en 

skala. Selv om skalaene i skolelederundersøkelsen og lærerundersøkelsen ikke er validerte, er 

de utarbeidet av andre forsker ved SePU og anvendt i en rekke undersøkelser i både danske 
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og norske skoler (Nordahl, Qvortrup, Hansen & Hansen, 2013; Nordahl, Sunnevåg, Aasen & 

Kostøl, 2010). For alle variabler er det gjennomført faktoranalyser med «direct oblimin» der 

«Eigenvalue» høyere enn 1 ble satt som krav (beskrevet i 4.5.4), med etterfølgende 

reliabilitetsanalyser, se kapittel 4.6.4. 

 

4.6.3 Ytre gyldighet 
 

Ytre gyldighet eller overførbarhet handler om i hvilken grad funn fra en kontekst kan overføres 

eller generaliseres til en større sammenheng (Kleven, 2008). Spørsmålet er om kunnskapen 

fra denne studien har relevans og kan overføres til andre rurale regioner i Norge. Studiens 

design gir ikke mulighet for statistisk generalisering. Utvalget er lite og verken kommuner, 

skoleeiere, skolelederne eller lærere er tilfeldig valgt (Kleven, 2011a). Slik sett kan ikke 

utvalget betraktes som representativt for skolesektoren i små kommuner i rurale regioner i 

Norge.  Generalisering kan også være knyttet til om leseren kjenner seg igjen i teksten og kan 

tilpasse og overføre funn til egen praksis. Dette kaller Stake (1978) naturalistisk generalisering. 

Gjennom to casestudier og en tversnittstudie er det lagt vekt på å få fram grundige og rike 

beskrivelser av forskningsprosessen, fenomen og den rurale konteksten. På den måten har 

leseren mulighet til selv å tilpasse og overføre funn fra denne studien til egen kontekst (Stake, 

1978). Ytre gyldighet vil også avhenge av hvorvidt funnene er forenlige med tidligere teori og 

forskningsfunn på feltet (Thagaard, 2013). For å imøtekomme dette er det i kapittel 3 gjort en 

syntese av tidligere relevant forskning på feltet. Tidligere forskning ble også lagt til grunn ved 

utforming av studiens forskningsspørsmål og intervjuguide og ved utvelgelse av 

casekommuner. Dessuten drøftes studiens funn i lys av annen relevant teori. 

 

4.6.4 Reliabilitet 
 

Reliabilitet kan uavhengig av metode knyttes til spørsmålet om forskningen er utført på en 

pålitelig og tillitsvekkende måte. God reliabilitet betyr at data i liten grad er påvirket av tilfeldig 

målingsfeil (Kleven, 2011b). Den største bekymringen rundt casestudier har vært mangel på 

strenghet i design og systematiske prosedyrer, noe som igjen kan påvirke studiens resultater 

(Yin, 1994, 2009). Som anbefalt i standardlitteraturen om casestudier (Eisenhardt, 1989; 



54 
 

Stake, 1995; Yin, 1994) ble det derfor i en tidlig fase av forskningsarbeidet utarbeidet en 

casestudieprotokoll der alle faser av studien ble beskrevet og nøye planlagt (vedlegg 4). Dette 

ble gjort for å bidra til en systematisk gjennomføring av casestudiene og dermed i større grad 

unngå skjevheter og tilfeldige målingsfeil. 

Reliabilitet dreier seg om intern logikk eller sammenheng gjennom hele forskningsprosjektet 

(Tjora, 2018). God reliabilitet kan etableres gjennom «overbevisende dokumentasjon av 

framgangsmåter, datagenerering og analyse» (Andersen, 2013, s. 14). For å imøtekomme 

dette kravet er det redegjort for valg av kommuner og deltakere og for hvordan dataene har 

utviklet seg gjennom forskningsprosessen (Thagaard, 2013). Det er vist eksempler på koding 

og kategorisering av datamaterialet, slik at leseren skal kunne følge analyseprosessen. Jeg har 

reflekter over hvordan min rolle som forsker i et felt jeg kjenner godt, kan ha påvirket analyse 

og resultater. På denne måten er det forsøkt å gjøre forskningsprosessen mest mulig 

transparent, en intensjon som for øvrig måtte balanseres opp mot ivaretakelsen av 

informantenes anonymitet. Dette er beskrevet i kapittel 4.6.5. 

I spørreundersøkelsen ble reliabiliteten på de tematiske områdene beregnet gjennom 

statistiske analyser. Resultatene av de statistiske analysene viste at reliabiliteten i hovedsak 

var tilfredsstillende. Alle skalaene hadde en alpha-verdi på over 0,70, bortsett fra «utvikling 

og tilfredshet» (vurdert av skoleledere), som hadde en alpha-verdi på.0,67. Dette er noe lavt 

og kan forklares ved at variablene kun bestod av to spørsmål. Få spørsmål i en variabel kan 

ifølge Christophersen (2013) påvirke reliabiliteten. Alpha-verdier for alle skalaene er oppgitt i 

kapittel 4.5.2. Spørreskjemaer og faktoranalyser er vedlagt (vedlegg 5 og 6). 

Dersom virkeligheten man studerer støttes av en kombinasjon av ulike metoder og datakilder 

som ser på fenomenet fra flere ståsted, vil dette bare styrke studiens validitet og reliabilitet 

(Postholm & Jacobsen, 2018). Denne studien anvender intervjuer, dokumenter og 

spørreskjema som gir mulighet for komplementaritet (Greene et al., 1989). De ulike metodene 

utfyller hverandre og kan gi en mer fullstendig forståelse av et fenomen (Creswell & Plano 

Clark, 2011). 
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4.6.5 Forskningsetiske vurderinger  
 

Forskeren skal under hele forskningsprosessen strebe etter å ha en høyest mulig etisk 

standard (Yin, 2018). Utformingen og gjennomføringen av denne avhandlingen bygger på 

rådene for god vitenskapelig praksis slik de er beskrevet i Forskningsetiske retningslinjer for 

samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH, 2016). FOU-prosjektet «Kultur for 

læring» ble meldt inn og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) 11.8.2016. I tillegg 

ble det høsten 2017 sendt inn en endringsmelding for godkjenningen av datainnsamlingen 

våren 2018 (vedlegg 1).  

Spørreundersøkelsen 

Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU) hadde det faglige ansvaret for 

undersøkelsen, mens Conexus hadde ansvaret for den tekniske gjennomføringen. Dette er det 

samme firmaet som blant annet har ansvar for den nasjonale Elevundersøkelsen. Det ble 

sendt ut informasjonsskriv til alle skoler og informantgrupper om hvorfor og hvordan 

spørreundersøkelsen skulle gjennomføres. I informasjonsskrivet ble det tydeliggjort at 

undersøkelsen var frivillig og at man når som helst kunne trekke seg uten begrunnelse. 

Informantenes anonymitet ble ivaretatt gjennom at skolene selv opprettet en unik 

brukerkode (E12345). Koblingsnøklene mellom brukernavn og personnavn ble arkivert ved 

den enkelte skole for å kunne slette data dersom noen valgte å trekke seg fra undersøkelsen. 

Forskerne fikk aldri tilgang til hvilket personnavn som lå bak hver unike kode. Da den 

elektroniske undersøkelsen var gjennomført, ble datamaterialet oversendt fra Conexus til 

SePU gjennom et passordbeskyttet nettsted. 

Intervju og strategidokumenter 

Kontakten med informantene på skoleeiernivå ble opprettet i god tid før selve 

datainnsamlingen startet. I informasjonsskrivet ble det gjort rede for avhandlingens bakgrunn 

og formål, og for hva det ville innebære for skoleeierne å delta i studien. Videre ble det 

understreket at deltakelse var frivillig og at informantenes anonymitet ville bli ivaretatt. 

Skoleeierne bekreftet sin deltakelse pr. e-post. «Undersøkelser kan foregå i små og 

gjennomsiktige miljøer, og da blir vernet av tredjepart spesielt viktig» (NESH, 2016, s. 19). Det 

å forske på tre små kommuner i en rural region innenfor et fylke har medført et behov for å 

balansere transparens opp mot forskningsdeltakernes anonymitet. Underveis i prosessen med 
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innhenting og analyse av data ble dette håndtert ved at deltakerne i fremstillingen av dataene 

ble betegnet som skoleeiere eller «superintendent» og at navn på kommunene ble utelatt og 

beskrevet som kommune 1,2,3. Ivaretakelse av anonymitet er også en grunn til at et mer 

detaljer analysearbeid ikke er synliggjort i kappeteksten. Av samme grunn fikk dokumentene 

pseudonymer (dok.1, dok.2. osv.) og ble ikke ført inn i litteraturlistene. Ved bruk av direkte 

sitat er det heller ikke vist til en spesiell informant, men konsekvent referert til skoleeiere, 

f.eks.: «One of the school owners described». 
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5. Sammendrag av avhandlingens artikler 

I dette kapitlet presenteres et sammendrag av hver av artiklene, med vekt på funnene som er 

relatert til artiklenes problemstillinger. 

5.1 Artikkel 1 
 

Forfang, H., & Paulsen, J. M. (2019). Under What Conditions Do Rural Schools Learn From their 

Partners? Exploring the Dynamics of Educational Infrastructure and Absorptive Capacity in Inter-

Organisational Learning Leadership. Nordic Journal of Comparative and International Education 

(NJCIE), 3(4), 65-81.  

 

Den første artikkelen i avhandlingen undersøkte strukturer og strategier på kommunalt 

skoleeiernivå i tre nabokommuner. Kommunene har hatt gode skoleresultater over tid og 

ligger i en rural region med spredt bosetting og små administrative enheter på skoleeiernivå. 

Undersøkelsen var en kollektiv casestudie basert på intervjuer med tre skoleeiere og en 

dokumentanalyse av kommunale strategidokumenter. 

Artikkelens forskningsspørsmål er som følger: På hvilken måte legger skoleledelsen på 

kommunalt skoleeiernivå i rurale kommuner med gode skoleresultater over tid til rette for 

skoleutvikling gjennom å forme læringsprosesser, eksternt samarbeid og pedagogisk 

infrastruktur? 

Med hensikt om å identifisere og beskrive fellestrekk og enhetlig praksis på skoleeiernivå på 

tvers av de tre rurale nabokommunene ble det gjennomført within-case og cross-case 

analyser. Det første hovedfunnet viser at det gjennom flere tiår er etablert en infrastruktur 

for å støtte organisatorisk læring både på tvers av hierarkiske nivåer og kommunale grenser. 

Tidlig på nittitallet inngikk skoleeierne i regionen et nettverksamarbeid om felles mål og 

strategier for etter- og videreutdanning og skoleutvikling. Nettverket vedtok å samlokalisere 

statlige og lokale midler i en kommune og overførte samtidig koordineringen for arbeidet til 

skolesjefen i denne kommunen. Informantene uttalte at dette har vært viktig med tanke på 

etter- og videreutdanning for lærere og ikke minst for implementering av større 

skoleutviklingsprosjekter. I 2010 ble det inngått en formell samarbeidsavtale mellom studiens 

casekommuner, «Triaden», som ble vedtatt av kommunestyrene i de tre kommunene. 
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Samarbeidsavtalen innebærer at to av kommunene kjøper tjenester i form av skolefaglig 

kompetanse fra skolesjefen i den tredje kommunen. På den måten bidrar de to kommunene 

til å finansiere et felles skolekontor for «Triaden», og har slik sett en felles skolesjef. 

Det andre hovedfunnet viste at det er en utstakt bruk av nettverk og kunnskapsdeling på alle 

nivåer både innenfor den enkelte kommune og på tvers av kommunegrenser. Det er 

rektornettverk, nettverk knyttet til ulike skolefag, nettverk for fådelte skoler og nettverk 

relatert til nasjonale- og regionale satsinger. I nettverksarbeidet er det etablert en felles 

struktur, der bruk av data og forskningsbasert kunnskap anvendes for forbedring av egen 

praksis. Funnene viser i tillegg at kommunene gjennom flere tiår har hatt et systematisk 

samarbeid med eksterne partnere, som høgskole og universitetsmiljøer, og da gjerne knyttet 

opp mot skoleutviklingsprosjekter på tvers av kommunegrenser. 

Det tredje hovedfunnet omfatter skolesjefens rolle som «boundary spanner» og 

«gatekeeper». Alle kommunene i regionene er selvstendige enheter. Likevel har «Triadens» 

skolesjef fått delegert ansvar og en rekke oppgaver fra de andre kommunale skoleeierne i 

regionen. Analysene viser at denne skolesjefen i sitt daglige arbeid krysser interne, så vel som 

eksterne, organisatoriske grenser og innehar en maktposisjon når det kommer til 

beslutningsprosesser. Skolesjefen er ansvarlig for skolene i sin egen kommune, koordinerer 

det regionale nettverket og har et utstrakt ansvar for skolene i det «triadiske» samarbeidet. I 

tillegg er skolesjefen tillagt rollen som bindeledd mellom regionen og eksterne etater som for 

eksempel Utdanningsdirektoratet og Fylkesmannen.  

Oppsummert viste denne casestudien at de tre rurale nabokommunene med gode 

skoleresultater over tid, inngår i en interorganisatorisk pedagogisk infrastruktur der ledelsen 

på skoleeiernivå gjennom delegering og samarbeid har lagt til rette for læring og 

kunnskapsoverføring på tvers av kommunegrenser. 

 

5.2 Artikkel 2 
 

Forfang, H. (2020). Relationships and interactions between school owners and school principals: A case 
study of a Norwegian school district programme. Educational Management Administration & 
Leadership, 49(6), 904-920.  
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Med utgangspunkt i at tidligere forskning har avdekket at skoleeiere i høytpresterende 

skoledistrikter etablerer samarbeidsrelasjoner med skoleledere sine som en del av strategien 

for å forbedre elevers skoleresultater, undersøkte denne artikkelen forholdet og samhandling 

mellom skoleeier og skoleledere i tre rurale nabokommuner. Denne studien er også en 

kollektiv casestudie som baserer seg på intervjuer med de samme skoleeierne som i artikkel 

1, dokumentanalyse av kommunale strategidokumenter og data fra spørreundersøkelsen i 

«Kultur for læring», der skoleledere i de tre nabokommunene (N=13) har vurdert samarbeidet 

med skoleeierne sine.  

 

Forskningsspørsmålet i artikkelen lyder: Hva kjennetegner forholdet og samhandlingen 

mellom kommunale skoleeiere og rektorer i en rural region i Norge med gode skoleresultater 

over tid?  

Fire viktige funn framkom fra analysene av det kvantitative og kvalitative datamaterialet. For 

det første indikerer funnene fra det kvantitative datamaterialet at skolelederen var svært 

fornøyde både når det gjaldt jobbtilfredshet, egen utvikling, oppfølging og samarbeid med 

skoleeier. På den andre siden, beskrev skoleeierne skolelederne som dedikerte, talentfulle, 

arbeidsomme og utviklingsorienterte ledere. Analysene viste også at skolelederne i de tre 

nabokommunene er mer fornøyde med samarbeidet med skoleeierne sine enn de andre 

skolelederne i den rurale regionen. 

For det andre har de tre nabokummene gjennom de siste tiårene skapt en organisatorisk 

infrastruktur bestående av felles mål, strategier og rutiner for utvikling av kommunens skoler. 

To av de tre nabokommunene har inngått en formell avtale om kjøp av skolefaglig kompetanse 

fra skolesjefen i den tredje kommunen. Skolesjefen, som er «felles» for de tre kommunene 

inngår som en viktig aktør i infrastrukturen.  Det er lagt til rette for samarbeid mellom 

skoleeierne og skoleledere på en rekke arenaer, som seminarer og fagdager, 

medarbeidersamtaler, møter mellom skoleledere i de tre nabokommunene, regionale 

rektormøter, prosjektmøter, oppfølging og veiledning. 

For det tredje er kommunenes styringsmodell basert på nettverksbygging og 

interorganisatorisk samarbeid mellom de tre rurale nabokommunene, samtidig som 

kommunene også inngår i et større regionalt nettverk. Styringsmodellen er basert på en felles 

oppfatning av at små kommuner er gjensidig avhengig av hverandre for å lykkes som 
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skoleeiere i en rural region. Skolesjefen har rollen som systemleder og er sterkt involvert i 

skoleutvikling og kompetanseheving. Skolesjefen samarbeider tett med kommunedirektørene 

i de tre nabokommunene om oppfølging, støtte og veiledning av skolelederne. 

Det fjerde funnet viser en tillitsbasert og støttende lederkultur innenfor «Triaden», som på 

den ene siden er betinget av skolesjefens kapasitet, men som også er et produkt av 

stiavhengighet og samarbeid over lang tid. 

Samlet sett kan man ut fra funnene i denne artikkelen indikere at skoleeiere bør prioritere 

systemledelse for å ivareta behovet for tverrorganisatorisk ledelse, og for å forbedre 

undervisning og læring i og på tvers av systemer. I tillegg ser den etablerte infrastrukturen ut 

til å forsterke forholdet og samhandlingen mellom skoleeiere og skoleledere. Studiens funn 

gir også en indikasjon på at samarbeid om skoleledelse på tvers av kommunegrenser, kan være 

en nøkkel til å motvirke kontekstuelle faktorer når det gjelder skoler i rurale regioner.  

 

5.3 Artikkel 3 
 

Forfang, H. og Paulsen, J.M. (2021). Linking School Leaders’ Core Practices to Organizational School 
Climate and Student Achievements in Norwegian High-performing and Low-performing Rural Schools. 
Educational Management Administration & Leadership.  

 

Undersøkelsen var en sammenlignende tverrsnittstudie, basert på lærervurderinger av 275 

lærere fra 10 høytpresterende og 10 lavtpresterende rurale skoler i Hedmark, som ble samlet 

inn i en spørreundersøkelse høsten 2016, se figur 5.1. Utgangspunktet for studien var følgende 

forskningsspørsmål: Hva er forholdet mellom skolelederes kjernepraksiser og organisatorisk 

skoleklima i henholdsvis høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler? 
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Figur 5.1 Oversikt over variablene som er undersøkt i artikkel 3 

 

Faktoranalysene resulterte i to kjernepraksiser for skoleledelse. Kjernepraksis 1 inkluderer å 

sette mål og utvikle strategier for undervisningen, legge til rette for kompetanseheving, følge 

opp lærernes dokumentasjonsarbeid, fasilitere for og følge opp læreres samarbeidslæring. 

Kjernepraksis 2 består av observasjon og veiledning av lærere og veiledning av assistenter. 

Funnene fra korrelasjonsanalysene viste at det er signifikante korrelasjoner mellom 

kjernepraksis 1, kjernepraksis 2, læreres selvtillit, lærersamarbeid og elevenes skolefaglige 

prestasjoner. Det er også signifikante, men noe svakere korrelasjoner mellom kjernepraksis 2, 

lærersamarbeid og elevenes skolefaglige prestasjoner. 

Ved sammenligning av lærere i høytpresterende og lavtpresterende rurale skoler viste 

funnene fra variansanalysene at lærere i de høytpresterende skolene vurderte skolelederes 

kjernepraksis 1 og kjernepraksis 2 høyere enn lærerne i de lavtpresterende skolene. Begge 

skolegruppene hadde høyere gjennomsnittskåre på kjernepraksis 1 enn på kjernepraksis 2. 

Videre vurderte lærere i de høytpresterende rurale skolene egen selvtillit og lærersamarbeid, 

som i denne studien er et uttrykk for organisatorisk skoleklima, høyere enn lærerne i de 

lavtpresterende rurale skolene. 
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Samlet sett kan man ut fra denne studien indikere at det er to kjernepraksiser som fremstår 

som viktige for skoleledere i denne rurale konteksten. Videre tyder funnene på at lærerne i de 

høytpresterende rurale skolene opplever et mer positivt organisatorisk skoleklima enn 

lærerne i de lavtpresterende rurale skolene. 
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6. Diskusjon 

Som beskrevet innledningsvis i denne avhandlingen, består omtrent halvparten av 

kommunene i Norge av færre enn 5000 innbyggere og svært mange av disse kan betegnes 

som rurale. Selv om det er bred enighet om at denne konteksten kan føre til helt spesielle 

utfordringer for skolesektoren i rurale regioner (Echazarra & Radinger, 2019; Fargas-Malet & 

Bagley, 2021; Hardwick-Franco, 2019; OECD, 2018), har forskningsfeltet til nå fått beskjeden 

oppmerksomhet både i skandinavisk og internasjonal sammenheng (Bæck, 2016; Nordholm 

et al., 2021; Preston & Barnes, 2017). Denne avhandlingen har derfor undersøkt følgende 

problemstilling: Hvilke organisatoriske kjennetegn har kommuner i rurale regioner med gode 

skoleresultater over tid?   

Fokuset har vær rettet mot tre små nabokommuner, som på tross av utfordringer knyttet til 

det å være lokalisert i en rural region, kan vise til skoleresultater på eller over både 

fylkessnittet og det nasjonale snittet når det gjelder nasjonale prøver, grunnskolepoeng og 

eksamensresultater over tid. En underliggende antagelse er at kommunenes stabilt gode 

skoleresultater påvirkes av strukturer, praksiser og samhandling mellom aktører på 

kommunalt skoleeiernivå og skolenivå. 

Hver av de tre artiklene i avhandlingen har undersøkt den den overordnede problemstillingen 

gjennom data fra ulike nivåer i lokale skoledistrikter, med både kvalitative og kvantitative 

metoder. I motsetning til triangulering er det i denne studien ingen mål om en konvergent 

validering (Bryman, 2006; Greene et al., 1989). Derimot oppfattes de kvalitative og kvantitativ 

funnene som et supplement til hverandre, som kan bidra til rikere og mer detaljert kunnskap. 

(Creswell & Plano Clark, 2011; Greene et al., 1989; Tashakkori & Teddlie, 1998).  

I dette kapitlet vil hovedfunnene fra de tre artiklene sammenstilles og drøftes opp mot 

tidligere forskning og i lys av avhandlingens organisasjonsteoretiske rammeverk. Til slutt i 

kapitlet vil funnenes implikasjoner for praksisfeltet og videre forskning diskuteres. 
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6.1 Organisatoriske kjennetegn 
 

I de tre små kommunene i den rurale regionen som denne avhandlingen har studert empirisk, 

har det utviklet seg noen distinkte organisatoriske kjennetegn (Jarl et al., 2021) eller 

institusjonelle trekk for å anvende Scott (1995) sin terminologi. De organisatoriske 

kjennetegnene omfatter både strukturelle reguleringer og avtaler mellom kommunene samt 

et sett av kulturelle normer, verdier og praksiser som i vesentlig grad har fått oppslutning blant 

aktørene i de tre nabokommunene (Scott, 2010, 2014). Disse utgjør da en form for kulturell 

stiavhengighet (W.W Powell, 1991). I og med at skoleledere og lærere har erfart at denne 

institusjonelle ordningen mellom kommunene fungerer hensiktsmessig, så vil det også prege 

de utviklingsveiene som de samme aktørene tenderer til å følge i nærmeste fremtid (Hillestad, 

2017).  

 

6.1.1 Samarbeid i organisasjonsfelt 
 

Et hovedfunn i avhandlingen og et tydelig organisatorisk kjennetegn er at de tre små 

høytpresterende nabokommunene har søkt sammen og operer i et lite organisasjonsfelt 

(DiMaggio, 1991; DiMaggio & Powell, 1983), som i denne avhandlingen har fått navnet 

«Triaden». Organisasjonsfeltet har dannet seg over flere tiår gjennom økt interaksjon og 

samarbeid på skoleeiernivå, koblet sammen i en organisatorisk infrastruktur og har ført til 

stabile handlingsmønstre med en regellignende status, som er styrende for skoleeiere, 

skoleleder og lærere i feltet (J. W. Meyer & Rowan, 1977). Avhandlingens funn viser at det helt 

siden tidlig på 1990-tallet har blitt utviklet en forståelse om at et gjensidig og forpliktende 

samarbeid mellom organisasjoner på tvers av kommunegrenser er avgjørende for å 

imøtekomme de kontekstuelle utfordringene skolesektoren i små kommuner i rurale regioner 

står over for.  

Organisasjonsfeltet har flere formelle eller regulerende trekk (Scott, 2014). For det første viser 

avhandlingens funn at det i 2010 ble inngått en formell avtale om skolesamarbeid mellom de 

tre nabokommunene. Samarbeidsavtalen ble vedtatt av kommunestyret i den enkelte 

kommune. Avtalen innebærer at to av kommunene, som gjennom en tonivåorganisering tidlig 

på 2000-tallet fjernet skolesjefen fra lederfunksjonen for grunnskolene sine (Moos et al., 
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2016; Pedersen, 2009), kjøper tjenester i form av skolefaglig kompetanse fra skolesjefen i den 

tredje kommunen. Organisasjonsfeltet har slik sett en «felles» skolesjef. Avtalen har også 

bidratt til å finansiere et felles skolekontor med høy skolefaglig kompetanse. Videre viser funn 

at «Triaden» over lang tid har vært en del av et regionalt nettverk, som siden tidlig på 1990-

tallet har samlokalisert statlige og lokale kompetansehevingsmidler, etablert felles strategier 

for etter- og videreutdanning for lærere og fastsatt felles overordnede mål for skoleutvikling i 

den rurale regionen. Myndigheten til å koordinere nettverksarbeidet og forvalte de 

økonomiske ressursene er delegert til skolesjefen i «Triaden».  

Avhandlingens funn viser videre at formelle avtaler og strategier er sammenkoblet av gjensidig 

tillit mellom de ulike nivåene organisasjonens myndighetshierarki.  For eksempel viser funn at 

skolesjefen er gitt stor grad av tillit fra både kommunestyrene og kommunedirektørene når 

det gjelder utvikling av kvaliteten i «Triadens» skoler. Tilliten er begrunnet med at 

skolesjefsrollen over lang tid har vært besatt av det som i artikkel 2 omtales som «dyktige og 

høyt respekterte skolesjefer», som over tid har kunnet vise til svært gode skoleresultater. Et 

annet funn, som vitner om en tillitsbasert samarbeidskultur, er fraværet av lederavtaler 

mellom skoleeiere og «Triadens» skoleledere. Begrunnelsen fra skoleeiere er at 

organisasjonsfeltet har kompetente og målrettede skoleledere, som kan vise til stabilt gode 

skoleresultater. Slik sett ser det ut til at en tillitsbasert samarbeidskultur først og fremst er 

situert i tidligere praksis og har blitt utviklet gjennom erfaringsbasert læring (Levitt & March, 

1988; March, 1991). 

DiMaggio (1991) hevder at organisasjonsfelt kjennetegnes av samhandling, kommunikasjon 

gjennom interorganisatorisk samarbeid, samt en gjensidig forståelse hos organisasjonene av 

at de er en del av samme virksomhet. Videre mener Wooten & Hoffman (2017) at 

organisasjoner søker sammen i forsøk på å utvikle kollektive forståelser av saker som er viktig 

for feltets aktiviteter. Ut fra studiens funn kan det argumenteres for at dette også er tilfellet 

for det «triadiske» organisasjonsfeltet, da det fra tidlig 1990-tall har ligget til grunn en felles 

forståelse blant skoleeiere om at de små kommunene er gjensidig avhengig av hverandre for 

å utvikle kvalitativt gode skoler i denne rurale regionen.  

 

 



66 
 

6.1.2 Nettverksstrukturer og interorganisatorisk læring. 
 

En rekke tidligere studier har vist at samarbeid mellom kommuner i form av 

interorganisatorisk læring gjennom nettverk kan være en hensiktsmessig strategi for å bygge 

kapasitet i rurale regioner (Dowling, 2009; Echazarra & Radinger, 2019; L. Hargreaves, 2009; 

Muijs, 2008, 2015). I tillegg har tidligere studier vist at skoler som inngår i nettverkssamarbeid 

vil være mer effektive når det kommer til å øke en organisasjons kapasitet, og dermed også 

ha større forutsetninger til å forbedre elevenes læring enn skoler som ikke er tilknyttet 

nettverk (Hill, 2006; Smith & Wohlstetter, 2001; Wohlstetter et al., 2003).  Hovedfunn i disse 

empiriske studiene finner resonans i den teoretiske modellen over organisatorisk læring som 

ble utviklet av Crossan og kolleger (Crossan et al., 1999, 2011) og videreutviklet av Mozzato & 

Bitencourt (2014) ved å innlemme det interorganisatoriske analysenivået. Det samlede 

teoretiske rammeverket fra denne oversiktsforskningen omfatter da læring på individnivå, i 

grupper, i organisasjoner og i interorganisatoriske settinger, der profesjonelle og strategiske 

nettverk er viktige interorganisatoriske strukturer (W.W Powell, 1991). Det teoretiske 

rammeverket benevnt som en økologisk modell kobler sammen disse analysenivåene, og de 

tre artiklene som inngår i avhandlingen gir partiell støtte for de teoretiske resonnementene. 

Et annet av avhandlingens hovedfunn, og nok et tydelelig organisatorisk kjennetegn, er en 

utstrakt bruk av nettverk både innenfor det avgrensede organisasjonsfeltet og i den rurale 

regionen som helhet. Det er for eksempel etablert nettverk på skoleeiernivå, rektornettverk, 

nettverk for lærere knyttet til ulike skolefag, nettverk for fådelte skoler og nettverk relatert til 

nasjonale- og regionale skoleutviklingsprosjekter. Nettverk som styringsform er basert på 

sosiale relasjoner og tillit mellom enkeltpersoner eller grupper (Brass et al., 2004), og tillit 

mellom aktørene i nettverk fremstår som en førsteordens betingelse for interorganisatorisk 

læring, slik det tidligere har vært belyst i empiriske organisasjonsstudier (Hansen, 1999; 

Nahapiet & Ghoshal, 1998).  Avhandlingens funn viser at «Triadens» skolesjef er en sentral 

node i denne nettverksstrukturen, men også at nettverkene bindes sammen strukturelt av 

team eller enkeltlærere gjennom overlappende deltakelse.  

Som belyst i avhandlingens teoretiske rammeverk er nettverkssamarbeid et komplekst 

fenomen, som blant annet krever etablering av felles mål, at verdiene som ligger til grunn for 

samarbeidet er tydelig kommunisert og god organisering med klare strukturer og 
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arbeidsformer for kunnskapsdeling (Chapman & Hadfield, 2010; Farrell & Coburn, 2016; Muijs, 

2015; Spillane, 2013). Når det gjelder nettverkssamarbeidet i organisasjonsfeltet, er det 

forankret i en kulturell stiavhengighet som omfatter både normative og kulturelt-kognitive 

trekk (Scott, 2014). Avhandlingens funn viser at mål og innhold i de ulike nettverkene er 

forankret i organisasjonsfeltets overordnede strategidokumenter og inneholder prosedyrer, 

normer og regler for samarbeid og kunnskapsdeling. Nettverksaktiviteter kan for eksempel 

være felles workshops og fagdager både for skoleledere og lærere knyttet til fokusområder 

for skoleutvikling eller relatert til spesifikke fagområder. I tillegg har det gjennom flere tiår 

vært et systematisk samarbeid med eksterne partnere, som høgskole og universitetsmiljøer, 

da gjerne relatert til skoleutviklingsprosjekter. Funn viser også at det er lagt til grunn bruk av 

data og forskningsbasert kunnskap som grunnlag for analyser og forbedring av egen praksis.  

 

6.1.3 Samarbeid som strategisk ledelse   
 

Som belyst i kapittel 2 er strategisk ledelse knyttet til ledelse fra toppen av skolens 

myndighetshierarki (Finkelstein et al., 2009; Jansen et al., 2009). Davies (2011) hevder at 

strategisk ledelse en kritisk komponent for utvikling av skolen og får støtte av Quong & Walker 

(2010), som fastslår at strategisk ledelse er viktig med tanke på en organisasjons maksimale 

måloppnåelse, noe som innenfor skolesektoren betyr å oppnå best mulig skoleresultater både 

i et kortsiktig og langsiktig perspektiv. Som flere tidligere studier har avdekket, har små 

kommuner i rurale regioner ofte begrenset kapasitet på kommunalt skoleeiernivå (Echazarra 

& Radinger, 2019; Forner et al., 2012; Preston et al., 2013). Dette kan medføre nedprioritering 

av viktige strategiske nøkkeloppgaver, som å fastsette visjoner og mål, være pådriver i 

skoleutvikling, støtte og veilede kommunens skoleledere og å legge til rette for organisatorisk 

læring (B. J. Davies & Davies, 2004; Debowski, 2006; Ireland & Hitt, 2005). For eksempel fant 

Aasen et al. (2012) i sin studie at skoleledere i små kommuner i Norge i mindre grad opplever 

skoleeier som støttende og utviklingsorientert for arbeidet i skolen, mens Bjørnsrud (2019) 

fant at det var for få fagpersoner på skoleeiernivå til å arbeide systematisk med 

resultatoppfølging og skoleutvikling i samarbeid med rektorene.  

Avhandlingens funn viser derimot at skolelederne innenfor det «triadiske» organisasjonsfeltet 

har høy jobbtilfredshet og er svært godt fornøyd med den muligheten de har for 
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videreutvikling og kompetanseheving. Videre indikerer funn et godt og støttende samarbeid 

mellom skoleledere og de kommunale skoleeierne. Dessuten opplever skolelederne at 

skoleeiere er pådriver i arbeidet med skoleutvikling (Vera & Crossan, 2004). Dette er et 

interessant funn da studien til Forner, Bierlein-Palmer og Reeves (2012) indikerte at  

skolesjefer som kan vise til markant forbedring i skoleresultater innenfor sitt skoledistrikt, 

vedtar felles mål, støtter skoleledere i skoleutvikling, følger med med på elevenes 

læringsresultater og drøfter disse med skolelederne. 

Paulsen (2019) argumenterer for at strategibegrepet innenfor en kommunal virksomhet i stor 

utstrekning handler om samarbeid på mange arenaer og i interorganisatoriske settinger. 

Avhandlingens funn viser at organisasjonsfeltets skolesjef har mange ulike roller og oppgaver 

knyttet til samarbeid. Skolesjefen har for det første et utvidet ansvar for skolesamarbeidet i 

«Triaden» og koordinerer i tillegg nettverkssamarbeidet i regionen. For det andre er 

skolesjefen et viktig bindeledd mellom skoleledere og kommunedirektørene. For det tredje 

viser avhandlingens funn at skolesjefen også er bindeleddet til Fylkesmannen, 

Utdanningsdirektoratet og universitets- og høgskolemiljøer. Ut fra avhandlingens funn kan det 

argumenteres for at den «triadiske» skolesjefen har en sentral rolle som strategisk leder både 

innad i organisasjonsfeltet, men også for regionen som helhet.  

Denne tilnærmingen til strategisk ledelse, slik det utspilles i dette organisasjonsfeltet, hviler 

på en felles forståelse blant aktørene om at samarbeid på tvers av organisasjonsgrenser kan 

være effektivt for å optimalisere ressurser og lykkes bedre i politisk og pedagogisk 

måloppnåelse. I teoretisk forstand fremstår dette mønsteret som et særskilt foretrukket 

kulturelt-kognitivt trekk, i Scott sin (2014) institusjonelle terminologi, som har fått vesentlig 

oppslutning i feltet. Dette understøttes av institusjonelle reguleringer i form av avtaler om 

profesjonssamarbeid, arenaer for profesjonsutvikling og et mønster av samarbeidende ledelse 

som krysser kommunegrenser. Et tredje institusjonelt trekk består av visse etablerte praksiser 

som antar karakterer av normative standarder, i tråd med institusjonell teori, gjennom for 

eksempel å følge opp elevers læringsprogresjon tett ved hjelp av ulike datakilder. 
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6.1.4 To sentrale kjernepraksiser for skoleledere  
 

Leithwood og kolleger (2019) viser i sin oversiktsstudie at det er fire hovedgrupper av 

kjernepraksiser for vellykket skoleledelse som er relatert til stabilt gode skoleprestasjoner på 

tvers av ulike skolesystemer. Disse kjernepraksisene er anvendt som konseptuell modell i 

avhandlingens artikkel 3, der hensikten var å undersøke rektorenes kjernepraksis i denne 

rurale regionen. Avhandlingens funn viser at to kjernepraksiser fremstod som viktige. Den 

første kjernepraksisen inkluderer å sette mål og utvikle strategier for undervisningen, legge til 

rette for kompetanseheving, følge opp lærernes dokumentasjonsarbeid i forhold til elevenes 

læring og utvikling, og legge til rette for og følge opp læreres samarbeidslæring. Den andre 

kjernepraksisen består av observasjon og veiledning av lærere og veiledning av assistenter. 

Disse funnene sammenfaller i stor grad med det som i det teoretiske rammeverket beskrives 

som organisatoriske evner knyttet til strategisk ledelse (Boal & Hooijberg, 2000; B. Davies, 

2011; Kleijnen et al., 2009), og disse kjernepraksisene i operativ skoleledelse er, som vist i 

eksisterende forskning, også relatert til skolers kapasitet til organisatorisk læring (Marks & 

Louis, 1999; Marks, Louis & Printy, 2000).  

Som hevdet av Louis og kollegaer (Louis, 2006b, 2015; Louis et al., 2010) er profesjonelle 

felleskap nært knyttet til organisatorisk læring. Funn fra avhandlingens artikkel 3 antyder en 

sammenheng mellom de to kjernepraksisene for skoleledelse, og at lærerne i de 

høytpresterende rurale skolene opplever større grad av samarbeidslæring enn lærerne ved de 

lavtpresterende rurale skolene. Lærerne i de høytpresterende skolene vurderte i tillegg sin 

egen selvtillit høyere enn lærerne i de lavtpresterende skolene. Læreres samarbeidslæring og 

selvtillit er i denne studien et utrykk for organisatorisk skoleklima, et begrep som overlapper 

med profesjonelt fellesskap slik det er utviklet gjennom empirisk forskning (f.eks. Louis, 2008, 

2015). Samlet sett indikerer funnene at lærerne ved de høyt presterende rurale skolene 

opplever et mer positivt organisatorisk skoleklima eller større grad av samarbeid i 

profesjonelle felleskap enn lærerne ved de lavt presterende rurale skolene. Som den utvidede 

teoretiske modellen over organisatorisk læring viser, er interorganisatorisk læring en 

kompleks sammenveving av læringsprosesser (Mozzato & Bitencourt, 2014), der individuell 

læring og læring i ulike grupper innad i den enkelte organisasjon er nødvendige byggeklosser 

i et interorganisatorisk samarbeid (Holmqvist, 1999). I det perspektivet belyser avhandlingens 
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funn at visse kjernepraksiser i skoleledelse fremstår som kritiske for å unngå barrierer og 

brudd i læringssyklusen, og å anvende ny kunnskap tilført av nettverkssamarbeid. 

 
 

6.1.5 Ulike institusjonelle bærere 
 

Ifølge Scott (2003) formidles kunnskap i institusjoner gjennom ulike bærere som kulturer, 

sosiale strukturer, organisatoriske rutiner, og enkeltaktører. Avhandlingens funn viser at det 

innenfor det «triadiske» organisasjonsfeltet finnes ulike type bærere. Formelle 

strategidokumenter er bærere av felles overordnede mål for kompetanseheving og 

skoleutvikling, som videre regulerer skolenes arbeid. Videre fungerer nodene i nettverkene på 

ulike nivåer som bærere, da de overfører kunnskap både på tvers av skoler og 

kommunegrenser. «Triadens» skolesjef, som daglig krysser interne og eksterne 

organisatoriske grenser både oppover og nedover i skolen myndighetshierarki, må anses som 

en svært viktig bærer både når det gjelder formelle lover og regler, kulturelle normer, verdier 

og praksiser (Scott, 2014). I tillegg viser studien at kunnskapsinstitusjoner som 

forskningssentra eller universitetsmiljøer kan fungere som særskilte bærere både innenfor 

organisasjonsfeltet og i den rurale regionen som helhet, da de står for spredning av teoretisk 

konseptuell kunnskap, empirisk forskning og i dette tilfellet en særskilt utprøvd 

analysemodell. I tillegg har ansatte fra disse miljøene tatt del i mer situerte læringsformer 

gjennom deltakelse i aktiviteter. I denne konkrete konteksten fremstår også 

forskningssenteret som en sentral aktør relatert til interorganisatorisk læring i 

organisasjonsfeltet (Paulsen, 2019), slik det tidligere er belyst i teori om sosiale nettverk (Brass 

et al., 2004). 

 

6.1.6 Oppsummering av organisatoriske kjennetegn 
 

Avhandlingens empiriske funn indikere at de tre små kommunene i denne rurale regionen har 

utviklet noen distinkte organisatoriske kjennetegn (Jarl et al., 2021). Et hovedfunn i 

avhandlingen, og et tydelig organisatorisk kjennetegn, er at de tre små høytpresterende 

nabokommunene har søkt sammen, etablert og driver skolenes kjernevirksomhet og 

profesjonsutøvernes kompetanseutvikling innenfor rammene av et lite organisasjonsfelt. 
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Analysene viser videre et utstrakt engasjement i profesjonelle nettverk både innenfor det 

avgrensede organisasjonsfeltet og i den rurale regionen som helhet, og dette utgjør også et 

sentralt funn og organisatorisk kjennetegn. Et tredje organisatorisk kjennetegn og hovedfunn 

belyser hvordan strategisk ledelse fra skoleeiernivået utspilles i dette organisasjonsfeltet 

gjennom regulative avtaler knyttet til skolesjefsposisjonen, og denne ordningen understøttes 

videre av en felles forståelse blant aktørene, et mønster som over tid har etablert en form for 

kulturell stiavhengighet. Et fjerde funn og organisatorisk kjennetegn viser at to kjernepraksiser 

for skoleledere fremstår som sentrale i dette organisasjonsfeltet.  

 

6.2 Implikasjoner for videre forskning og for praksisfeltet 
 

Formålet med avhandlingen har vært å få økt kunnskap om organisatoriske kjennetegn og har 

i tråd med målsettingene i FOU-prosjektet «Kultur for læring» i Hedmark, først og fremst vært 

å utvikle kunnskap som kan anvendes av praksisfeltet, men også å bidra med ny kunnskap 

innenfor deler av forskningsfeltet skoleledelse.  Som belyst i avhandlingen, har FoU-prosjektet 

«Kultur for læring» nedslagsfelt i en viss mengde kommuner i rurale regioner. Til tross for en 

økende mengde forskning på skoleledelse, har skoleeierskap, skoleledelse og skoleresultater 

i rurale regioner så langt fått beskjeden oppmerksomhet innenfor ledelsesforskning både 

internasjonalt og i skandinavisk sammenheng (Bæck, 2016; Nordholm et al., 2021).  I tråd med 

avhandlingens oversikt over tidligere forskning, samt avhandlingens funn, anses videre 

forskning på skoler og kommuner i rurale regioner som en viktig retning. I tråd med 

avhandlingens analyser anbefales det å sette søkelys på strukturer, prosesser og 

institusjonelle trekk som understøtter profesjonsutvikling, skolevurdering og kvalitetsarbeid i 

rurale regioner. Det er velkjent at utdanningsmyndigheter strukturerer mange nasjonale 

satsinger som interkommunal kompetanseutvikling, men det er mindre kjent hvordan dette 

utspilles, og hvilke organisatoriske kjennetegn som kan forklare ulike utfall for aktørene. 

Avhandlingen har intendert å sette søkelys på dette, og anser videre interorganisatorisk læring 

i kommuner i generell forstand for å være en viktig retning for videre utforsking. I lys av den 

samme argumentasjon anbefales det å sette søkelys på strategisk ledelse fra skoleeiernivået i 

kommunesektoren. Avhandlingens funn gir et visst innsyn i ledelse fra dette hierarkiske nivået 

i en rural kontekst, og det anbefales å forske videre på strategisk ledelse i en videre kommunal 

setting. 
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Med interesse for praksisfeltet belyser avhandlingen kjernepraksiser i skoleledelse som 

utspilles i en rural skolekontekst og som er relatert til kollektiv profesjonsutvikling og 

skoleresultater. De prinsipielle aspektene ved disse kjernepraksisene anses å ha 

anvendelsesmuligheter for rektorer og mellomledere i en videre skolekontekst. Dette 

understøttes av flere oversiktsstudier på effektiv skoleledelse, men der det understrekes i den 

samme oversiktsforskningen at det ikke er de generiske prinsippene i seg selv som er 

utslagsgivende for utfallet, men snarere hvordan de aktuelle skolelederne evner å tilpasse de 

samme prinsippene til den aktuelle skolekontekst som deres lederarbeid er situert i (se 

Leithwood et al., 2019). For skoler og kommuner i rurale regioner gir avhandlingens funn 

innsyn i rammebetingelser og institusjonelle trekk, som er gunstige for å anvende 

interorganisatorisk læring i et avgrenset felt som strategisk skoleutviklingsarbeid. Som vist i 

en av avhandlingens underliggende artikler fremstår nærhet mellom aktørene som et fortrinn 

som kan stimulere et gunstig utviklingsforløp, gitt at det etableres en hensiktsmessig 

infrastruktur for ansattes kompetanseutvikling.  Avhandlingens funn understreker således 

betydningen av å designe profesjonsutøvernes læringsaktiviteter i en helhetlig infrastruktur 

over tid.  
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2. Informasjonsskriv til skoleeiere 
 

Forespørsel om deltakelse i intervju i forbindelse med doktorgradsarbeidet: 

” Kjennetegn på skoleledelsen i kommuner som kan vise til gode skoleresultater over tid.” 

 

Bakgrunn og formål 

Doktorgradsarbeidet mitt ved Høgskolen i Innlandet, avd. SePU er knyttet opp mot FOU-

prosjektet «Kultur for læring i Hedmark». Med bakgrunn i tidligere forskning, egen erfaring 

som leder på ulike nivå i skolesystemet og interesse for fagfeltet, ønsker jeg å utvikle kunnskap 

om hva som kjennetegner skoleledelsen i kommuner som kan vise til gode skoleresultater over 

tid. På bakgrunn av resultater i Skoleporten (nasjonale prøver, elevundersøkelsen, 

grunnskolepoeng, eksamensresultater og overgang til videregående skole) og resultater fra 

kartleggingsundersøkelsen i «Kultur for læring», gjennomført høsten 2016, har jeg valgt ut 

kommuner som har stabilt gode skoleresultater.  

Hva innebærer deltakelse i studien? 

Skoleeiernivået, dvs. kommunalsjef, skolesjef eller andre som har fått delegert rollen som 

administrativ skoleeier på kommunenivå deltok ikke i kartleggingsundersøkelsen i «Kultur for 

læring». Jeg ønsker derfor å gjennomføre intervju med en representant for administrativ 

skoleeiere i kommunene jeg har valgt ut. Skolelederne har svart på kartleggingsundersøkelsen 

i «Kultur for læring», men i flere kommuner er antall informanter for lavt til at resultatene vises 

i resultatportalen. I disse kommunene kan det derfor bli aktuelt å gjennomføre intervjuer også 

på skoleledernivå. Analyse av kommunale strategidokumenter for skolesektoren vil kunne 

tilføre viktig kunnskap. Jeg ber derfor om å få tilgang til aktuelle dokumenter som ikke ligger 

åpnet på kommunens hjemmesider. 

Hva skjer med informasjonen om deg?  

Forskningen er godkjent av det norske Personvernombud for forskning, Norsk senter for 

forskningsdata. Datamaterialet behandles konfidensielt, og det vil ikke foregå noen form 

utlevering av opplysninger om enkeltpersoner. Det vil bli lagt stor vekt på at innhentet data skal 

oppbevares på en forsvarlig måte og i samsvar med bestemmelser i lovverket. Intervjuet vil 

vare bli tatt opp og transkribert i etterkant. Innholdet anonymiseres. Opptakene slettes når 

avhandlingen er ferdig, senest innen utgangen av 2020.  
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Frivillig deltakelse 

Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi noen 

grunn. Jeg håper likevel at du vil stille deg positive til å bidra med informasjon inn i 

doktorgradsarbeidet mitt. 

 

Dersom du har spørsmål i forbindelse med datainnsamlingen eller senere velger å trekke deg, 

ta kontakt med Hilde Forfang, hilde.forfang@inn.no, tlf. 917 49 689 

 

Mine veiledere er Jan Merok Paulsen og May Britt Drugli. 

 

Dersom du gir samtykke til å delta, ber jeg om at du fyller ut vedlagte svarskjema og 
returnerer til meg innen xxx  

 

Intervjuene vil vare ca. 1 time og er tenkt gjennomført i xxx 2018. 

 
 
Med vennlig hilsen 

Hilde Forfang 

PhD-stipendiat 

Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU) 

Høgskolen i Innlandet 

 

 

Samtykke til deltakelse i studien 

 
 
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til å delta  
 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
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3. Intervjuguide 
 

Intervjuguide skoleeiere (mars 2018)    Informant: 

        Dato: 

Hensikten med intervjuet er å få kunnskap om hva som kjennetegner lederpraksiser på 

skoleeiernivå kommuner som har gode skoleresultater over tid. Intervjuet tar utgangspunkt i 

teoretiske områder basert på tidligere empiri og teori (DuFour & Marzano, 2011; Fullan, 

2010; Fullan & Boyle, 2014; Leithwood & Louis, 2012; Leithwood & Riehl, 2003; Louis, 2015; 

Moos et al., 2016b; Møller & Fuglestad, 2006; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Spillane, 2013; 

Wahlstrom et al., 2010). 

 

Innledende spørsmål (governacne): 

Kommunestruktur, organisasjon, styringslinjer (en-nivå, to-nivå/ rådmann, kommunalsjef, 

skolesjef, skolefaglig ansvarlig) 

Bakgrunn/ erfaring: Antall år som rådmann/ skolesjef /leder på skoleeiernivå i denne 

kommunen? Tidligere skoleledererfaring (antall år og type stilling). 

Organisering av ledelsen på kommunalt skoleeiernivå. 

Kompetansen til de andre ansatte på «skolekontoret» (antall+ kompetanse) 

 

 

Område 1: Samarbeid og samhandling på tvers av kommuner (nettverk) 

 Samarbeid med skoleeiere i andre kommuner? 

Hvordan? (strukturer, hyppighet, innhold, forpliktelse) 

Hvorfor? 

 

Område 2: Samhandling mellom nivåene (rød tråd) 

 Strategier, planarbeid og mål. 

 Prosess og skoleeiers rolle i samhandlingen. 

Skoleeiers rolle i arbeidet med overordnede pedagogiske og sosiale mål for skolene i 

kommunen. 

 Skoleeier som en pådriver i forbedringsarbeid, pedagogisk utviklingsarbeid i kommunens 

skoler. 

 Politisk skoleeier: Samarbeid og læringssløyfer, for eksempel opplæringsloven § 13.10. 

 

Område 3: Vektlegging av «pedagogisk ledelse»  

 Lederinstruks / lederavtale med skoleleder/innhold og ledelsesfilosofi. 

 Kjennetegn på/ beskrivelse av skolelederne i din kommune. 

 Skoleeiers oppfølging /veiledning av kommunenes skoleledere. 

 Skoleeiers tilrettelegging for kompetanseheving av kommunens skoleledere. 
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 Nettverk for skoleledere? Skoleeiers tilrettelegging for at skolelederne skal samarbeide 

(læringsfellesskap), - og hvordan følges dette opp? 

 

Område 4: Strategier for ordinær opplæring / spesialundervisning 

 Kommunens strategier og prosedyrer rundt ordinær opplæring og spesialundervisning. 

 Ressursfordeling, tidlig innsats, tiltak i ordinær opplæring, organisering av 

spesialundervisning. 

Område 5: Profesjonsutvikling hos kommunens lærere 

 Strategier, prioriteringer. 

 Etter og videreutdanning. 

 Regionale / kommunale tiltak. 

 

Oppsummerende (reflekterende) spørsmål: 

 Hva mener du som skoleeier er hovedgrunnene til at dere har så stabilt gode 

skoleresultater? 

 

 Hvordan arbeider dere for å opprettholde resultatene over tid? 

 

 Hvilke utfordringer står dere over for når det gjelder å opprettholde stabilt gode 

skoleresultater? 

 

 Hva anser du som din viktigste oppgave som skoleeier i arbeidet med «Kultur for læring» 

fremover (de neste 5 årene)? 

 

 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

Husk! Be om å få oversikt over / tilgang til sentrale strategidokumenter for skole til 

dokumentanalyse. 
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4. Casestudieprotokoll 
 

Utarbeidet 30.11. 2017, inspirert av (Eisenhardt, 1989; Stake, 1995; Yin, 2014). 

Oversikt over casestudiet 

 

Bakgrunn: 

 

 

 

 

 

 

 

Tidligere forskning på feltet: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Forskningsspørsmål, foreløpig, 

(overordnet): 

 

 

Design: 

 

 

FOU-prosjektet «Kultur for læring» skal løfte 

skoleresultatene og skape kultur for læring for et helt 

fylke. Fenomenet «høypresterende skoleresultater over 

tid» med hensikt om «å fange det unike, styrt av 

interessen for å innsikt i og forstå» hva som 

kjennetegner skoleledelsen i casekommunene 

 

 

What we know about successful school leadership 

(Leithwood & Riehl, 2003), Seven strong claims about 

successful school leadership (Leithwood, Harris & 

Hopkins, 2008), Linking Leadership to Student 

Learning (Leithwood & Louis, 2012), Big City School 

Reforms (Fullan & Boyle, 2014), All Systems Go: The 

Change Imperative for Whole System Reform (Fullan, 

2010). 

 

 

Hva kjennetegner kommuner som har gode 

skoleresultater over tid? 

 

Kollektivt casestudie (teoribasert) 

Datainnsamling 

 

Plan for datainnsamling: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Skoleporten (NP, grunnskolepoeng, 

eksamensresultater) 

Spørreundersøkelse i «Kultur for læring», høst 2016 

Intervju med skoleeiere, januar/ februar 2017 

Strategidokumenter innhentes i forbindelse med 

gjennomføring av intervjuer 
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Prosedyrer: 

 

Utarbeide intervjuguide 

Etiske betraktning 

Utarbeide infoskriv til informanter 

Norsk senter for forskningsdata (NSD) 

Analyse av data 
 

Valg / retningslinjer for analyse: 

 

 

 

 

 

 

Validering: 

 

Within-case og cross-case analyser (Miles & 

Huberman, 1994; Miles et al., 2014; Postholm, 2010; 

Stake, 2006). 

Deskriptive statistiske analyser, SPSS 25 

 

Reliabilitet, indre og ytre validitet 

 

 

Casestudierapport Artikkelbasert, i henhold til valgt journals 
forfatterinstruks og referansestil 
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5. Spørreskjema 
 

5.1 Spørsmål besvart av skoleledere 

 

 

 

5.2 Spørsmål besvart av lærere 
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6. Faktoranalyser 
 

6.1 Skoleledervurderinger 

 

Skolelederrollen og skoleeierskap 

 
KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,754 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 490,541 

Df 15 

Sig. ,000 

 
 

Total Ariane Explained 

Component 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 

Rotation 

Sums of 

Squared 

Loadingsa 

Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

1 2,987 49,787 49,787 2,987 49,787 49,787 2,757 

2 1,087 18,125 67,911 1,087 18,125 67,911 2,060 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

a. When components are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total variance. 
 

Pattern Matrixa 

 
Component 

1 2 

Det er meget tilfredsstillende å være leder på denne skolen  ,824 

Jeg utvikler meg som leder i denne skolen  ,907 

Jeg opplever at der er et godt samarbeid med skoleeier ,910  

Skoleeier er en god støtte i skoleledelsens arbeid ,951 -, 

Skoleeier er pådriver til at det gjennomføres pedagogisk 

utviklingsarbeid på denne skolen. 

,809  

Jeg arbeider aktivt i nettverk med skoleledere fra andre 

skoler. 

,252 ,325 

Extraction Method: Principal Component Analysis.  

 Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 4 iterations. 
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1.1 Lærervurderinger 

 

Elevenes skolefaglige prestasjoner 
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Skoleleders kjernekompetanser 

 

KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,906 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 10627,732 

Df 45 

Sig. ,000 
 

 

Total Variance Explained 

Component 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 

Rotation 

Sums of 

Squared 

Loadingsa 

Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

1 5,640 56,395 56,395 5,640 56,395 56,395 5,235 

2 1,101 11,014 67,409 1,101 11,014 67,409 4,141 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

a. When components are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total variance. 
 

 

Pattern Matrixa 

 
Component 

1 2 

Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare, overordnede 

pedagogiske og sosiale mål for skolen. 

,852  

Skoleledelsen bidrar til at det formuleres klare strategier for 

undervisningen. 

,700  

Skoleledelsen understøtter og deltar i kompetanseheving av 

oss lærere. 

,815  

Skoleledelsen bidrar til å skape et godt arbeidsmiljø. ,790  

Skoleledelsen ivaretar at lærerne dokumenterer den enkelte 

elevs læringsutbytte og trivsel. 

,774  

Skoleledelsen observerer lærernes undervisning.  ,913 

Skoleledelsen veileder lærernes undervisningspraksis.  ,913 

Skoleledelsen veileder assistenter/fagarbeidere.  ,800 

Skoleledelsen tilrettelegger for at lærere skal samarbeide 

aktivt om undervisning og andre pedagogiske forhold. 

,789  
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Skoleledelsen følger aktivt opp lærenes samarbeid om 

undervisning og andre pedagogiske forhold. 

,636  

Extraction Method: Principal Component Analysis.  

 Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 4 iterations. 
 

 

 

Miljøet i skolen 
 

Læreres tilfredshet og kompetanse og samarbeid om undervisning 
 

KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,842 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 10688,575 

DFs 105 

Sig. ,000 
 

 

 

Total Variance Explained 

Component 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 

Rotation 

Sums of 

Squared 

Loadingsa 

Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% Total 

1 4,863 32,421 32,421 4,863 32,421 32,421 3,679 

2 1,768 11,786 44,208 1,768 11,786 44,208 2,134 

3 1,507 10,044 54,252 1,507 10,044 54,252 3,128 

4 1,340 8,935 63,187 1,340 8,935 63,187 2,219 

5 1,007 6,713 69,899 1,007 6,713 69,899 2,680 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

a. When components are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total variance. 
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Pattern Matrixa 

 
Component 

1 2 3 4 5 

Jeg har stor tillit til meg selv som lærer.  ,820    

Jeg klarer å opprettholde ro og orden i klasserommet.  ,842    

Jeg er entusiastisk og engasjert i mitt arbeid.  ,571    

For det meste synes jeg det er svært tilfredsstillende å være lærer på denne 

skolen. 

 *   --,865 

I denne skolen utvikler jeg meg som lærer.     -,832 

I denne skolen samarbeider vi lærere i stor grad om innhold og metoder i 

undervisningen. 

  -

,671 

  

Det er vanlig at lærere som har den samme klassa planlegger 

undervisningen i fellesskap. 

  -

,852 

  

Den enkelte lærer må i sin egen undervisning ta hensyn til andre læreres 

undervisning. 

  -

,800 

  

På denne skolen er det et gjensidig forpliktende samarbeid mellom lærerne 

om de fleste forhold som vedrører undervisningen. 

  -

,659 

  

Det fysiske miljøet i denne skolen er pent og ordentlig og vedlikeholdet ved 

skolen er godt. 

   ,909  

Når noe går i stykker eller blir ødelagt på denne skolen repareres det med 

en gang. 

   ,905  

I denne skolen har lærerne et felles forpliktende ansvar i forhold til alle 

elever i skolen. 

,794     

I denne skolen støtter og hjelper lærerne hverandre for å forstå og løse 

problemer i klassa eller med elever som forstyrrer undervisningen. 

,757     

Lærerne er enige om hva som er uakseptabel elevatferd. ,804     

I denne skolen tar lærerne også ansvar for de elevene som de selv ikke 

underviser. 

,844     

Extraction Method: Principal Component Analysis.  

 Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 6 iterations. 
 

*  I følge Kaiser-kriterium bør alle faktorer med  Eigenvalue over 1 beholdes (L. Cohen et al., 2011), 

likevel ble faktor 2 og 5  etter en substansiell vurdering slått sammen til en faktor (Cronbachs Alpha .74), 
«Miljøet i skolen»  består av derfor av fire faktorer, der faktor 2 «Tilfredshet og kompetanse» og faktor 3 
«Samarbeid om undervisning» er anvendt i artikkel 3 
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Avhandlingens artikler 
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Article

Relat ionships and interact ions
between school owners and
school pr incipals: A case
study of a Norwegian school
dist r ict programme

Hilde For fang

Abst ract
The literature has revealed that high-performing districts establish collaborative working relations
with school leaders as a part of the strategy to improve student achievement. This study was
designed to investigate the relationships and interactions that school owners and principals in
municipalities with high-performing school results employ at the district level in a part of rural
Norway. The district subjected to the study was characterized by small municipalities with a few
school administrative units, which canbeachallengingcontext for school owners’ involvement and
interaction with principals. The research design involved acollective case study and drawson data
from surveys, interviews and local school policy documents. The findings suggest that the prox-
imity between neighbouring professional actors seems to be important, and that rural school
district actors should build systemic competence and a purposefully tailored infrastructure to
reinforce interactions and relationships with the subordinated principals. Further, the findings
highlight the advantage of collaborative governance across municipal boundaries and the sig-
nificance of a trust-based professional network for inter-organizational learning to flourish.

Keywords
School districts, system leadership, inter-organizational learning, rural schools

Int roduct ion
This article addresses the relationship and interactions between municipal school owners and
school principals in a rural area of Norway. The term ‘school owner’ is used to describe a variety
of political and administrative roles performed by municipalities and counties in the Norwegian
school governing system. In the current research setting, school ownership is delineated to
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Det er bred enighet om at den rurale konteksten representerer helt spesielle 
utfordringer for skolesektoren. Til tross for en økende mengde forskning 
på skoleledelse, har skoleeierskap, skoleledelse og skoleresultater i rurale 
regioner så langt fått beskjeden oppmerksomhet innenfor ledelsesforskning 
både internasjonalt og i skandinavisk sammenheng.

Formålet med denne avhandlingen er å få økt kunnskap om hva som 
kjennetegner kommuner i rurale regioner med gode skoleresultater over 
tid. Avhandlingens fokus har vært rettet mot tre små høytpresterende 
nabokommuner. Det er gjennomført en mixed methods studie der det 
er lagt til grunn data fra tre ulike nivåer innenfor skolesektoren: ledere på 
kommunalt skoleeiernivå, skoleledere og lærere.

Avhandlingens funn indikerer at de tre høytpresterende nabokommunene 
i denne rurale regionen har utviklet noen distinkte organisatoriske 
kjennetegn. Funn viser at de tre nabokommunene har søkt sammen, 
etablert og driver skolenes kjernevirksomhet og profesjonsutøvernes 
kompetanseutvikling innenfor rammene av et lite organisasjonsfelt. 
Funn viser også et utstrakt engasjement i profesjonelle nettverk både 
innenfor det avgrensede organisasjonsfeltet og i den rurale regionen som 
helhet. Videre viser funn hvordan strategisk ledelse fra skoleeiernivået 
utspilles i dette organisasjonsfeltet gjennom regulative avtaler knyttet til 
skolesjefsposisjonen, samt at to kjernepraksiser for skoleledere fremstår 
som sentrale i denne rurale regionen.




