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Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven tar for seg ledelse av pedagogisk forbedringsarbeid 1 skolen.
Hensikten med masteroppgaven er & vise hvordan skoleledere kan lede arbeidet med
forbedring av pedagogisk praksis med sikte pa & oke elevenes sosiale og faglige resultater.
Begge deloppgavene er kvantitative, og datagrunnlaget i begge deloppgavene er hentet fra en

stor kvantitativ undersgkelse involverer alle grunnskoler i det tidligere Hedmark fylke.

Denne masteroppgaven inneholder to deloppgaver som bindes sammen av en kappe.
Masteroppgaven er bygget opp ved at kappen kommer forst, deretter presenteres deloppgave
en og til slutt deloppgave to. Kappen har en overordnet problemstilling som dekker og
sammenfatter de to problemstillingene fra deloppgavene. Den overordnede tittelen pa
masteroppgaven er «A lede forbedringsarbeid». Den overordnede problemstillingen er

«Hvordan drive forbedringsarbeid i skoleny.

Den forste deloppgaven har tittelen «Elever og lareres vurdering av normtilpasning.
Problemstillingen er «hvordan vurderer lcerere elevenes normtilpasning, sammenliknet med
hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasningy. Hensikten er & vurdere om det er noen
forskjell i hvordan lerere og elever vurderer normtilpasning. Utvalget i deloppgave en er
hentet fra en undersegkelsen der 18243 elever pa 1.-10. trinn og deres kontaktlerere deltok. I
deloppgave en presenteres teori og empiri om normtilpasning, deretter presenteres funn fra
datagrunnlaget sett opp mot teori og empiri. Funnene i studien viser er at det er signifikante
forskjeller pd hvordan lerere og elever vurderer normtilpasning. Laererne vurderer at det er
storre forskjeller mellom de elevene som har atferdsvansker og de elevene som ikke har noen

vansker, enn det elevene selv vurderer.

Den andre deloppgaven har tittelen «En studie av skolelederes bidrag til forbedring av
pedagogisk praksis». Den overordnede problemstillingen i denne deloppgaven er «Pa hvilken
madte bidrar skoleledelsen til forbedring av pedagogisk praksis og hvordan opplever lcererne
dette?» . Studien tar for seg tre méletidspunkt. I deloppgave to presenteres teori og empiri om
forbedring av pedagogisk praksis. Funn fra datagrunnlaget sees opp mot teori og empiri. Funn
1 studien etter de tre testperiodene viser at skoleledelsen oppfatter eget bidrag sterre enn det

lererne oppfatter. Det er lite eller ingen endring i elevenes sosiale eller faglige resultater.
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Abstract

This master’s thesis is examining leading improvement work in school. The aim of the thesis
is to show how school leaders can address the task of improving pedagogical practice, aiming
at enhancing the student's social skills and curricular results. Both assignments are
quantitative, where both the underlying studies are gathered from one large quantitative study,

involving all primary schools in the former Hedmark county.

The thesis comprises two part-assignments that are linked together by a comprehensive
summary, that also contains some new theory. The comprehensive summary is presented first,
followed by part assignment one, and finally part assignment two. The summary contains an
overall issue that both covers and summarizes the two issues derived from the part-
assignments. Part-assignment one is titled “Social skills evaluation by students and teachers”.
The issue is “How do teachers evaluate the student’s social skills, compared to how the
students themselves evaluate their own social skills”. The purpose is to assess whether there
is a difference in how teachers and students evaluate student's social skills. The data
foundation for part-assignment one is gathered from a survey where 18243 students and their
class teacher's participated. Part-assignment one presents theory and empirical findings about
social skills. Thereafter, findings from the data foundation, seen up against theory and
empirical findings, are presented. The findings in the study show a significant discrepancy
between how the teachers and the students evaluate social skills. The teachers consider that
there is a greater difference between students who have behavioral difficulties and students

who don’t, than the students themselves do.

Part-assignment two is titled “A study of how school leaders contribute to improving
pedagogical practice”. The issue presented in part-assignment two is «In what way do school
leaders contribute towards improving pedagogical practice and how do teachers experience
this». The study looks at three different points in time where the same survey results were
gathered. Part-assignment two presents theory and empirical findings about improving
pedagogical practice. Findings from the data foundation is then seen up against theory and
empirical findings. Results from the survey, showed that school leaders perceived their own
contribution to be far greater than what the teachers believed. There are few or no changes in

the student's social skills or curricular results.
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Forord

Denne masteroppgaven er en tredelt oppgave som ble utformet de siste to arene av et firedrig
deltidsstudium i utdanningsledelse. Det forste dret av masterstudiet ble gjennomfoert pa Bl med
modulen «lederskap og omstilling i skolen». Deretter fortsatte jeg de tre siste arene pa master

1 utdanningsledelse ved Hogskolen i Innlandet.

Det har vaert et meget lererikt og nyttig studie 4 gjennomfore samtidig som jeg var i jobb som
skoleleder. Laereren er den viktigste 1 klasserommet, og for min del som rektor har det vert
viktig & bade 4 inspirere ledergruppen til profesjonsutvikling gjennom a dele fra studiet, men

ogsa & oppmuntre mellomlederne til & studere (Hattie, 2013).

Arbeidet med masteroppgaven har vert bade kompleks og leererik, og med relevante tema for
eget forbedringsarbeid i1 skolen. Spesielt krevende var det da jeg gikk fra & vere assisterende
rektor til & bli rektor pa en annen skole da 3. studiear startet. Samtidig ga studiet meg stadig

storre kompetanse pa fagfeltet og tro pé at jeg tok riktige valg.

Takk til kollegaene mine for korrekturlesing og at dere har heiet pa meg gjennom studiet. En
stor takk til min veileder Gro Helstad Loken ved Hogskolen 1 Innlandet som har veiledet meg
gjennom hele masteroppgaven. Din hjelp har vert uvurderlig, du har sparret meg, rettet pa

meg, gitt meg tips og ikke minst, oppmuntret meg gjennom oppgaven.

En ekstra stor takk til min kjeere Leif- Einar Enoksen som har bidratt ekstra hjemme, og som

har stettet og oppmuntret meg gjennom masterstudiet.

Skedsmo, 9. mai 2022
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1. Innledning

Hvordan drive ledelse av forbedringsarbeid er den overordnede problemstillingen som
sammenfatter de to problemstillingene og forskningsspersmalene 1 de to artiklene.
Skolelederrollen 1 Norge har vert under endring 1 flere ar. Det stilles stadig sterre krav til
skoleledelsen om & bidra til forbedring av pedagogisk praksis, for & gke elevenes sosiale og
faglig resultater (Opplaringslova, 2020, Kunnskapsdepartementet, 2019). I leererplanen LK20
kommer det tydelig fra at pedagogisk forbedringsarbeid skal skje via lokalt arbeid med
profesjonsutvikling pa den enkelte skole, og at skoleeier skal bidra (Kunnskapsdepartementet,
2019a). I sosiale medier kommer det stadig fram saker om elever som ikke har det bra pa
skolen, ikke lerer tilstrekkelig eller at elevene ma gjennom for mange prever og testsituasjoner
1 den norske skolen. Det er mange som har sterke meninger om hvordan skolen ber drives, og
da er det viktig at skolelederne har tilstrekkelig kunnskap om skolens hovedoppdrag, som er

a drive opplaring av elevene (Kunnskapsdepartementet, 2019, Opplearingslova, 2020).

I Meld. St. 20 stilles det krav til at skoleeier bidrar til pedagogisk forbedringsarbeid som ferer
til okte sosiale og faglige resultater for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2013). Meld. St. 21
fra 2016-17 beskriver at det skal legges til rette for lokalt handlingsrom for kvalitetsutvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Denne Stortingsmeldingen poengterer at bade lerere og
skoleledere skal bidra til pedagogisk forbedringsarbeid ved & bygge og videreutvikle
profesjonsfellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Styringsdokumentene er tydelige pa hva hvilke krav de har til pedagogisk forbedringsarbeid
ute pa skolene, og at ansvaret for ligger hos skoleledelsen. Skoleeier skal ogsa bidra, men i
styringsdokumentene er dette ansvaret ikke like tydelig, som beskrivelsen av ansvaret som
ligger pé skoleledelsen. I Meld. St. 6 Tett pa — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i
barnehage, skole og SFO star det at skolen stadig ma forbedre sin pedagogiske praksis for &
mote elevenes behov (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Det betyr at skoleledelsen sammen
med lererne mé ta ansvar for det som skjer 1 klasserommet, og konstant jobbe for & forbedre
pedagogisk praksis for & gke elevenes sosiale og faglige resultater (Fullan, 2014, Dale, 2010,
Nordahl, 2019, Kunnskapsdepartementet, 2019b). Nar empiri i tillegg viser at leereren er den
viktigste for elevene 1 klasserommet, krever det at skoleledelsen tett folger opp lererne og er
en aktiv del av profesjonsfellesskapet pd skolen (Hattie, 2013, Nordenbo et al., 2008, DuFour
et al., 2016, Fullan & Quinn, 2017).



I denne oppgaven har jeg forsekt a vise hvor viktig det er & bruke data for & drive forbedring
av pedagogisk praksis. I artikkel en kommer dette fram ved at det ikke alltid er samsvar
mellom lerernes og elevenes oppfattelse av elevenes normtilpasning, men at det er lererens
oppfattelse som er den normgivende i klasserommet. I artikkel to kommer dette fra ved at
skoleledelsen oppfatter at de bruker med tid pé pedagogisk ledelse enn det lererne oppfatter
at de bruker tid pa. Dette viser hvor viktig det er & bruke tid pa 4 underseke hvordan situasjonen
faktisk er, for tiltak eller endringer innferes. Ved & bruke ulik data, og sammenfatte og
analysere datagrunnlaget, vil det vaere mer sannsynlig at tiltakene som settes inn er spissede
og treffer utfordringen man vil ha lgst (Robinson, 2018, Nordahl, 2019, Leithwood et al., 2004,
Hallinger, 2003).

For & belyse de to problemstillingene er det brukt datagrunnlag fra en stor kvantitativ
undersokelse der alle skoler i gamle Hedmark fylke deltok. Med bakgrunn i dette
datamaterialet har de to deloppgavene i denne masteroppgaven blitt til. I artikkel en er
folgende problemstilling forsekt belyst: «Hvordan vurderer leerere elevenes normtilpasning,
sammenlinknet med hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasning». 1 artikkel to er
folgende problemstillinger forsekt belyst: «Pd hvilken mdte bidrar skoleledelsen til forbedring

av pedagogisk praksis og hvordan opplever leererne dette? ».

Helt siden det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet, heretter NKVS, ble innfort i Norge 1
2004 som en del av Kunnskapsleftet, har Norge hatt et offentlig system for vurdering av
kvalitet 1 skolen. NKVS omfatter elevenes leringsresultater fra flere prover og undersekelser,
for eksempel nasjonale prover og grunnskolepoeng. Det kan vare mange ting som pavirker
elevenes leringsresultater, med det er meningen at resultatene i NKVS kan brukes inn i
pedagogisk forbedringsarbeid lokalt pa skolen for a heve kvaliteten pa elevenes
leringsresultater (Sjeberg, 2019). Likevel henger det fortsatt igjen motstand mot & gjore
elevene om til tall og produksjon 1 skolen. Dette kan skyldes at det er mennesker og individer
det er snakk om, og at kan det vaere mange faktorer som kan pavirke elevresultater pd ulik

mate (Reeves, 2009).
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2. Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet sammenfattes de teoretiske tilnermingene i artiklene og sammenhengen
mellom de teoretiske tilnermingene droftes. Her vil det ogsd bli anvendt et overordnet
perspektiv som binder de to artiklene sammen, og som ikke er brukt i artiklene. Teori fra
artikkel en presenteres forst, deretter teori fra artikkel to, etter dette presenteres ny teori. I
forste artikkel er teori om normtilpasning benyttet. I andre artikkel er teori om ledelse av
forbedringsarbeid benyttet. Ny overbyggende teori er nye dypdykk i de pedagogiske

strukturene 1 skolen. Dette vil danne grunnlag for de endelige dreftinger og konklusjon.

2.1 Teoretiske tilnaerminger

De viktigste teoretiske tilneermingene i artikkel en handler om leererens forestilling om elevens
leeringspotensial, virker inn pa elevens leringsresultater. Har laereren et grunnsyn om at
dersom alle elever tilpasser seg skolens normer og lare, forer det til mer lering hos elevene,
enn hvis lereren kun mener at noen elever kan lere, og at noen elever ikke kan laere (Nordenbo
et al., 2008). Nordahl hevder at elever som viser utfordringer med normtilpasning og utfordrer
skolen, ikke bare er et individuelt normtilpasningsproblem hos eleven, men at atferden knyttet
til normtilpasning er en konsekvens av for dérlig kvalitet i skolens leringsmiljo (Nordahl,
2012). Laereren av stor betydning for elevers muligheter til & lykkes med normtilpasning 1
skolen og derigjennom sikre leering og utvikling (Nordahl et al., 2011, Nordenbo et al., 2008).
Hattie peker ogsa pa lererens betydning for leringsmilje og elevers normtilpasning (Hattie,

2013).

Ogden hevder at elevatferd blir betraktet som en utfordring nar individet ikke tilpasser seg de
forventede normene pa skole, men at det er selve miljoets forventninger i form av normer og
regler som fremprovoserer atferdsutfordringen (Ogden, 2001). En del av den normtilpasningen
som oppleves utfordrende, kan ogsa veare generelle normtilpasningsutfordringer som er
vanlige hos barn. Det er forst nir atferdens frekvens, eller intensitet over lengre tid, far
konsekvenser for eleven selv eller omgivelsene at normtilpasningen kan oppfattes som et
atferdsproblem (Serlie & Nordahl, 1998). I klasserommet er det lereres oppfattelse av
normtilpasning som er den gjeldende, men det er ikke alltid samsvar mellom oppfattelse av
normtilpasning hos lerer og elev (Nordahl, 2010, Lund, 2014, Meyer & Sirnes, 1999). En

profesjonell tilnerming fra lererne nir det kommer til hvordan laererne meter elever som
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strever med normtilpasning i skolen, kontra en personlig tilneerming fra leererne, er avgjerende
for om elevene skal lykkes i skolen eller ikke. Med andre ord betyr det at lik praksistilnaerming
fra lererne, bidrar til at forekomsten av elever som strever med normtilpasning i skolen
reduseres (Sjeberg, 2019, Aasen et al., 2007, DuFour et al., 2016, Fullan, 2014). Dette stottes
ogsé av Fullan, Holland, Nordahl og Overland (Fullan, 2014, Holland, 2013, Nordahl, 2012,
Overland, 2006). Lererens handlinger i klasserommet er den sterste faktoren som pavirker
elevers resultater bade med normtilpasning og skolefaglige prestasjoner fra (Nordenbo et al.,
2008). Dette stottes ogsd av Hattie (Hattie, 2013). Bdde Hattie og Nordenbo fremhever
leererens handlinger som den sterste effekten nér det kommer til elevers normtilpasning og

skolefaglige prestasjoner (Hattie, 2013, Nordenbo et al., 2008).

Elevenes lering, leringsmiljo og normtilpasning er en del av et system som gjensidig pavirker
hverandre (Nordahl et al., 2011). I en del tilfeller viser det seg at det er lettere for leereren a se
pa enkeltfaktorer, gjerne i eleven selv, som arsak til normtilpasning oppstér og opprettholdes,
i stedet for som larerens ansvar (Overland, 2006). Bdde Nordahl og Holland viser til at det
oftere settes inn tiltak pa individniva, framfor at man ser pa normtilpasning som en
utfordringen 1 et systemperspektiv og heller iverksetter tiltak pa systemniva (Nordahl et al.,
2011), Holland, 2013). P4 den maten flyttes ansvaret fra eleven til de voksne og omgivelsene
rundt barnet, og det er systemet rundt eleven som ma endres for & oke elevens grad av
normtilpasning og laringsutbytte (Robinson, 2014). Bdde Larsen, Segaard Villumsen og
Luhmann var opptatt av individet som en del av et storre fellesskap (Luhmann, 1995). Det
samme gjor Bourdieu, som snakker om kulturell kapital og habitus, det vil si at individet
handler og posisjonerer seg ut fra de forutsetninger og erfaringer det har (Bourdieu, 1995).
Det er viktige aspekt a4 ha med seg inn i normtilpasningen som er i et klasserom med mange

ulike individ, og elever som posisjonerer seg i forhold til hverandre (Bourdieu, 1995).

De viktigste teoretiske tilneermingene 1 artikkel to handler om en helt grunnleggende tro hos
ledere og leerere om at absolutt alle elever kan laere og det er skoleledelsen som har ansvar for
a arbeidet med forbedring av pedagogisk praksis (DuFour et al, 2016,
Kunnskapsdepartementet, 2019, Nordenbo et al., 2008). Fullan viser til at skolesystem som
gir okte elevresultater har klart & dra i samme retning ndr det gjelder & fremme elevenes
leringsutbytte, og da er kvantitativ og kvalitative data om elevenes l@ringsutbytte sentralt
(Nordahl, 2019, Fullan, 2014). Robinson (2014) forklarer skoleledelse som fremmer elevens
faglige og sosiale lering ved hjelp av fem dimensjoner. Den forste dimensjonen handler om &

sette mal og forventninger. Den andre dimensjonen forklarer Robinson at er strategisk bruk av
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ressurser (Robinson, 2014). Den tredje dimensjonen Robinson beskriver handler om & sorge
for hey undervisningskvalitet ved & planlegge, koordinere og evaluere laerere og
undervisningen deres (Robinson, 2014). Robinsons fjerde dimensjon er a lede lereres lering
og utvikling (Robinson, 2014). Den femte og siste dimensjonen til Robinson er et godt og trygt
leeringsmiljo for bade elever og ansatte (Robinson, 2014). Dette er narmere beskrevet i
artikkel to. Robinson fremhever tre lederferdigheter som spesielt viktig. Den forste
skolelederferdigheten er & anvende relevant kunnskap om effektiv undervisning, om laeringen
til lererne og hele skolen for & ta de riktige beslutningene (Robinson, 2014). Den andre
skolelederferdigheten Robinson beskriver, er ferdigheter i 4 lose komplekse problemer
(Robinson, 2014). Den tredje og siste skolelederferdigheten er at skoleledelsen klarer & bygge
tillit til alle som er involvert i1 forbedringsarbeidet knyttet til undervisning og elevenes

leeringsutbytte (Robinson, 2014).

Argyris og Schon skiller mellom handlingsteorier pa to méter. Det er uttrykte teorier og altsd
bruksteorier (Argyris & Schon, 1995). Begge handlingsteoriene inneberer handlinger,
oppfatninger og verdier hos individet, gruppen eller skolen (Robinson, 2018). Verdier og
holdninger md endres hos lereren, for & fore til endrede handlinger hos lareren som gir
endrede konsekvenser i form av ekte sosiale og faglige elevresultater (Robinson, 2018,
Reeves, 2009). Bidde Hattie og Nordenbo peker pd den enkelte lerers handlinger i
klasserommet som den storste effekten nir det kommer til elevers leering (Hattie, 2013,
Nordenbo et al., 2008). Dette stottes ogsé av, Holland, Nordahl og Overland ( Holland, 2013,
Nordahl, 2012, Overland, 2006). Har lereren et grunnsyn om at dersom alle elevene tilpasser
seg skolens normer, forer det til mer leering hos elevene, enn hvis lereren mener at kun noen
elever kan lere, og at noen elever ikke kan leere (Nordenbo et al., 2008, Reeves, 2009). Derfor
ma det jobbes bade pa individniva og kollektivt med hele lerergruppen for & sikre forbedring

av pedagogisk praksis (Sjeberg, 2019, Aasen et al., 2007, DuFour et al., 2016, Fullan, 2014).

Senge (2006) beskriver ledelse i lerende organisasjoner, som organisasjoner der menneskene
hele tiden utvikler kapasitet ved & skape enskede resultater, nye tankemenstre verdsettes og
menneskene stadig lerer 4 se helhet sammen. Argyris og Schon (1995) vektlegger den
systemiske tenkningen i en lerende organisasjon, og trekker inn dobbeltkretslering ved at 1
sloyfen av lering og tilbakemeldinger, skjer en konsekvens av atferdsendring hos de ansatte.
I stedet for 4 anta hvilke oppfatninger og verdier som ligger til grunn for handlingene,

enkeltkretslaering, lofter grundige diskusjoner om oppfatninger og verdier leringen over 1 en
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dobbeltkretslering. De involverte endrer oppfatninger og verdier, noe som forer til okt

leringsutbytte for elevene, hvis det brukes til 4 lofte elevenes lering.

2.2 Overbyggende teori

Som beskrevet i begge artiklene er det i nedvendig & sammenfatte og analysere kvantitative
og kvalitative data for & skaffe seg best mulig grunnlag for & sette i verk endringer eller
justeringer for & heve elevenes sosiale og faglige resultater. I begge artiklene kommer det
fram at til dels motstridende opplysninger om kunnskap man antar er riktig, men som viser
seg 4 ikke vare det totale bildet. I forste artikkel viser resultatene at det ikke er samsvar
mellom laerernes oppfattelse av elevenes normtilpasning, sammenliknet med elevenes egen
opplevelse av normtilpasningen. I den andre deloppgaven viser resultatene at skolelederne
selv opplever at de 1 lepet av testperioden bruker mer tid pd pedagogisk arbeid enn det
leererne opplever at skoleledelsen gjor. For 4 unnga & gjore slike antagelser av virkeligheten,
peker Irgens pé viktigheten av at bade skoleledere og leerere mé bruke kvalitative og
kvantitative data 1 det forbedring av pedagogisk praksis, for a se hva som befinner seg 1
dybden nar det kommer til undervisningskvalitet og elevenes lering. Han beskriver det som
et isfjell, hvor det umiddelbart synlige kun er overflatestrukturen av hva som foregar, se

figur 1 nedenfor (Irgens, 2016, Irgens, 2021).

Y .

Overflatestruktur med det umiddelbart synlige som

planer, visjoner, standarder, retningslinjer og s videre.

Dypstruktur med grunnleggende forutsetninger som verdier,

moral, holdni g

tillit og s& videre

Isfjellet- hva befinner seg under overflaten?

Figur 1: Isfjellet- hva befinner seg under overflaten? (Irgens, 2016, side
305, Irgens, 2021, side 325).

I figur 1 viser Irgens ved hjelp av en modell formet som et isfjell, hvor viktig det er at
skoleledere og lerere bruker datagrunnlag og kunnskap om elevenes resultater for a finne ut
hva som ligger bak skolens ytre presentasjon og dykke ned i det som gjemmer seg i den
pedagogiske praksis (Irgens, 2016, side 305, Irgens, 2021, side 325).

Funn i artikkel en med ulik opplevelse av normtilpasning og i artikkel to med ulik opplevelse

av skoleledernes tidsbruk pa pedagogisk arbeid, samsvarer med at det ikke har vaert dykket
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ned i dypet av pedagogisk praksis, slik Irgens beskriver. Irgens forklarer at det ma skje
endringer 1 holdninger og verdier hos lererne, for & skape den forbedring av pedagogisk
praksis som kan fore til gkte sosiale og faglige resultater hos elevene. Endringer 1 holdninger
og verdier er det samme som Argyris og Schon og Robinson trekker fram som viktig for a
skape okte sosiale og faglige resultater hos elevene (Argyris & Schon, 1995, Robinson, 2018).
Irgens pépeker at det er de harde ferdighetene som tydeligst kommer til syne i skolen (Irgens,
2016). Dette er fakta som kvantitative data, strukturer, systemer og si videre. For & fa
forbedring av pedagogisk praksis mé de mykere ferdighetene som kultur, samarbeid, folelser,
holdninger, og forstaelse synliggjeres og jobbes med (Irgens, 2016). Forbedring av pedagogisk
praksis er viktig for & gke laerernes effektivitet i klasserommet for & skape et leeringsmiljo som
gir gkte muligheter for bedring av elevenes sosiale og faglige resultater (Robinson, 2018, Dale,
2010). Irgens omtaler dette som & utvikle togyd klokskap, der skoleledere og lerere evner a
bruke bdde det umiddelbart synlige og det som ligger skjult i skolens dypstruktur for & forbedre
pedagogisk praksis for 4 gke elevenes sosiale og faglige resultater (Irgens, 2016, Irgens, 2021).
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3. Empirisk grunnlag

Dette kapittelet viser en kort oversikt over tidligere empiri/forskning pd de aktuelle tematiske
omradene som artiklene dekker. Deretter presenteres tidligere empiri/ forskning i artikkel en,

og s presenteres tidligere empiri/ forskning 1 artikkel to.

Fra 2016- 2020 var Kultur for lcering et forbedrings- og innovasjonsarbeid med hovedmal om
a oke elevenes leringsutbytte, samt & minske forskjeller mellom lerere og mellom skoler
(Nordahl et al., 2021). Alle barnehager og grunnskoler i tidligere Hedmark fylke deltok
(Nordahl et al., 2021). Senter for Praksisrettet Utdanningsforskning publiserte i 2021 en
rapport, Kultur for leering, som viste resultatene fra undersgkelsene (Nordahl et al., 2021).
Resultatene viser at det hadde skjedd en kompetanseheving knyttet til pedagogisk ledelse bade
hos larere, skoleledere og skoleeiere (Nordahl et al., 2021). I rapporten kommer det ogsa fram
at det har veert en forbedring av pedagogisk praksis ved at lererne i1 prosjektet samarbeidet

mer om bade undervisning og om elevene (Nordahl et al., 2021).

I artikkel vises det til Nordahl og Sunnevdg som 1 2006/2007 hadde en
kartleggingsundersegkelse for elever pd 5.-10. trinn og samt kontaktlererne, ved 104
grunnskoler 1 Norge. Resultatene viser at 20% av elevene defineres av lererne til 4 ha vansker
med normtilpasning og diagnoser (Nordahl & Sunnevég, 2008). Disse elevene trives darligere
pa skolen, viser darligere normtilpasning, strever med relasjon til medelever, har lav
motivasjon og arbeidsinnsats og igjen darligere leringsutbytte (Nordahl & Sunnevég, 2008,
Drugli, 2012). Nordenbo og Hattie sier at de aller fleste studier som er gjort om leringsmiljo
og normtilpasning hos elever i skolen, viser at lareren er den enkeltfaktoren som har sterst
pavirkning, se figur 2 (Nordenbo et al., 2008, Hattie, 2013). Marzano papeker ogsa viktigheten
av at leereren handterer normtilpasninger i klasserommet (Marzano, 2009). Drugli er tydelig
pa at elevenes normtilpasning i klasserommet er lererens ansvar (Drugli, 2012). Det er
leererens ansvar & legge til rette for at alle elever lykkes med normtilpasning i klasserommet
ved & tilrettelegge for et godt leeringsmilje. Ved en slik kollektiv tilnerming til at det er
leerernes ansvar vil gjere normtilpasning lettere for eleven, noe som vil kunne minimere den
enkelte elevs vansker med normtilpasning (Nordenbo et al., 2008). En slik systemisk
tankegang flytter ansvaret for elevers normtilpasning fra eleven selv til leereren og systemet

rundt eleven (Ogden, 2001).
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I studien om hvordan lererens kompetanse og elevers lering i barnehage og skole, erkjennes
det at leereren er den storste enkeltfaktoren for elevers lering, og ville undersgke mer i dybden
hvilke lererkompetanser hos som kan gke elevenes lering (Nordenbo et al., 2008). De fant at
relasjonskompetanse hos lereren var viktig, da betydningen av relasjon mellom lerer og elev
er viktig for elevens laering. Videre fant de at leererens evne til klasseledelse og motivasjon var
viktig for elevenes lering, og til slutt fant de at bade didaktisk og faglig kompetanse var
avgjerende for elevers lering (Nordenbo et al., 2008). Dette samsvarer med resultatene 1 min
undersokelse. Larerens kompetanse og handlinger av ev avgjerende betydning for at elevene
skal lykkes med normtilpasning og skolefaglige prestasjoner. Nordahl med flere, viste i en
veileder for skolene, at elever som strever med normtilpasning i noen tilfeller opplever s stor
grad av ekskludering fra lererne at elevene ble mer eller mindre frivillig presset over i
alternative skoler (Nordahl et al., 2003). Faggruppen pekte her pa at ansvaret for manglende
normtilpasning ble lagt pa eleven, i stedet for at ansvaret for elevenes normtilpasning var
plasser hos laererne og systemet rundt eleven. De segregerte tilbudene var mer oppbevaring
med vekt pa at elevens trivdes og kom pd skolen. Elevene fikk ikke tilstrekkelig faglig
fremgang som forte til okt sannsynlighet for 4 fullfere og besta videregdende og komme 1 jobb

etter det, men i noen grad var normtilpasningen av noe varig karakter (Nordahl et al., 2003).

I artikkel to vises det til at empiri knyttet til skoleforskning tyder pa en ganske felles forstaelse
av at skoleledelse handler om innflytelse og retningsangivelse mot et felles mél om & oke
elevenes sosiale- og faglige resultater (Aas et al., 2021, Fullan, 2014, Dale, 2010). Flere av
studiene som presenteres viser distribuert ledelse som en metode for & forbedre pedagogisk
praksis (Leithwood, 1993, Spillane et al., 2004). Robinson peker pa at det finnes to
hovedformer for distribuert ledelse, nemlig oppgavefordeling og det & pavirke
avgjerelsesprosesser (Robinson et al., 2008). Studier viser at skoleledelse er det andre, etter
klasseromsundervisning, som har sterst pavirkning pd elevenes lering (Leithwood et al.,
2008). Skoleledelsen pavirker best elevenes leringsresultater og lerernes undervisning ved a
motivere og forplikte lererne i sitt arbeid i1 klasserommet (Leithwood et al., 2008). Storst
mulighet til & lykkes har skoleledere som gjor gode og ryddige prosesser, samt er oppmerksom
pa hvordan den distribuerte ledelsen skal benyttes eller nar den ikke skal benyttes (Harris,
2009). Hallinger & Heck (2010) viser til empiriske studier om effekten av samarbeidsledelse
med fokus pa elevenes leseresultater over en 4- arsperiode. De empiriske resultatene viser at
det er en positiv sammenheng mellom samarbeidsledelse om pedagogisk forbedringsarbeid og

elevenes resultater i lesing og regning (Hallinger & Heck, 2010). De viser til at funn som tyder
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pa at en suksessfaktor for & oke elevenes lese- og regneresultater, er at skolens
profesjonsfellesskap skaper kapasitet og bygger kapasitet gjennom et kollektivt og gjensidig

ansvar for elevresultatene (Hallinger & Heck, 2010).

Abrahamsen, Aas og Hellekjaer viser 1 en undersgkelse der fem ungdomsskoler fra tre
kommuner i Norge deltok, at rektorene opplever at de har mer og bedre oversikt og innsikt
etter omorganisering av ledergruppen, med omfordeling av ansvar og fokus pa pedagogisk
forbedringsarbeid (Abrahamsen et al., 2015). Funn 1 studien viser pa to ulike tilneerminger til
a utove rektorrollen i lederteamet (Abrahamsen et al., 2015). Den ene tilnermingen er at rektor
vektlegger informasjonsflyt i lederteamet (Abrahamsen et al., 2015). Den andre tilneermingen
er at rektor i tillegg vektlegger diskusjoner om forbedring av pedagogisk praksis (Abrahamsen
et al., 2015). Hauge, Norenes og Vedoy (2014) gjennomfoert en studie over et ar pd en
videregdende skole i Norge. Studien ble gjort 1 samarbeid med forskere som stottet
intervensjonen som skulle gjennomferes. Funn i studien peker pd at rektor ma la
mellomlederne slippe til med distribuert ledelse gjennom utvikling av nye ledelsesstrukturer
(Hauge et al., 2014). Liljenberg har ogsa gjort studier om skoleledelse og distribuert ledelse
(Liljenberg, 2015). Studien er gjennomfort i Sverige pé tre skoler med ulik organisering og
struktur for ledergruppen. Funn fra studien tyder pd at nar skolene skiller spersmal om ledelse
eller utvikling ekte muligheten for utvikling og leering (Liljenberg, 2015). Liljenberg (2015)
konkluderer med at for & drive forbedring av pedagogisk praksis, er rektors stette helt
avgjerende. Fokuset ma vere pa utvikling 1 stedet for ledelse, fordi lering og utvikling tar tid.
Skolen ma utfordres, i stedet for & bekrefte det de allerede gjor (Liljenberg, 2015). Brandmo,
Tiplic og Elstad gjennomferte en studie med 270 rektorer (Brandmo et al., 2014). Studien tok
sikte pd & utvikle et maleverktoy for & méle rektorers méloppndelse innen skoleledelse. Funn
fra studien viser et skille mellom rektorers mestring innen skoleledelse og resultatmal
(Brandmo et al., 2014). Rektorers mestring hadde positiv korrelasjon med faktorer som rektors
effektivitet, mestringstro, autonomi, tillit mellom laerer og rektor, mens resultatmalene var
svakere og det var ikke signifikant korrelasjon mellom disse (Brandmo et al., 2014). Funn fra
studien tyder pa at bade kontekst og organisatoriske faktorer har implikasjoner for rektors
ledelse og maloppnéelse (Brandmo et al., 2014). Med det stadig ekende ansvaret til rektorer
foresldr studien at maloppnaelsesteorien er et godt utgangspunkt for 4 lykkes som rektor i

dagens skole (Brandmo et al., 2014).
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4. Design og metode

I dette kapittelet beskrives forskningsdesign og metoder som er anvendt i artiklene, deretter
droftes validitet og reliabilitet og til slutt foretas det forskningsetiske vurderinger.
Datagrunnlaget i begge artiklene er hentet fra Kultur for lering, arstall 2016- 2020 (Nordahl
et al., 2021). I kartleggingsundersekelsen deltar alle skoler i tidligere Hedmark fylke. I den
forste testperioden, T1, gjennomforte 21 kommuner sin sperreundersgkelse hasten 2016, mens
en kommune gjennomforte undersgkelsen viren 2017. Ved testperiode T2 og T3 gjennomforte
alle 22 kommuner sporreundersgkelsen hosten 2018 og hesten 2020. Dataene er bearbeidet
ved hjelp av data- analyseprogrammet SPSS. For & fa en oversikt over datamaterialet med
informanter, gjennomsnitt og spredning i svarene, er det gjennomfert frekvensanalyser. I
tillegg er det gjennomfort faktor- og reliabilitetsanalyser 1 kartleggingsundersekelsen.
Faktoranalyser brukes for & komme fram til faktorer og begrepsomrader som kan brukes videre

1 statistiske analyser.

I artikkel en er problemstillingen «Hvordan vurderer lcerere elevenes normtilpasning,
sammenliknet med hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasning». 1 artikkel er
problemstillingen «Pd hvilken mdte bidrar skoleledelsen til forbedring av pedagogisk praksis
og hvordan opplever lererne dette?». 1 begge artiklene er det valgt & benytte
sporreundersokelse for & innhente data. Utvalget i begge artiklene er hentet fra en stor
kvantitativ undersgkelse der alle skoler 1 gamle Hedmark fylke deltok 1 tidsrommet 2016-
2021. Kartleggingsundersgkelsen har sju informantgrupper. Det forsekes det a4 benytte
objektivistisk dimensjon sa langt som det er mulig ved & prove a finne fram til sann kunnskap
og det som wut fra gitte kriterier er objektivt. (Gilje & Grimen, 2018). I
kartleggingsundersgkelsen er det brukt et eget sporreskjema for hver av informantgruppene.
Maleinstrumentene som er brukt i denne undersegkelsen er inspirert av méleinstrument som er

brukt 1 tidligere kvantitative norske og danske skoleundersgkelser (Nordahl et al., 2014).

I artikkel to er det brukt to av informantgruppene fra den store undersekelsen. Det totale
antallet pa inviterte med samtykke er 18243, men det er valgt & se pa 5.-10. trinn og elever
med atferdsvansker og elever som ikke har noen vansker, og deres kontaktlarere. Det vil si
8737 elever fra 5.-10. trinn som ikke har noen form for vansker og 661 elever som er definert
til 4 ha atferdsvansker. I artikkel 1 har 86,9 % av elevene, 88,2 % av kontaktlererne har besvart
undersegkelsen. Det er en hgy svarprosent og svarprosenten regnes som tilfredsstillende og

representative for det geografiske omradet for undersgkelsen. Svarprosenten varierer. Det er
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fordi noen ikke har besvart alle spersmalene i en faktor, og da vil hele faktoren forkastes fra
denne informanten. Reliabilitetsanalysen i sperreskjemaet (alpha), som viser at det er en sterk
sammenheng mellom spersmélene som er stilt i den enkelte faktor. I artikkel 2 er det valgt &
bruke de to informantgruppene skoleledere og larere 1 undersgkelsen. Det totale antallet pa
inviterte er 2495. Det er i overkant av 200 skoleledere som deltok i alle tre testperiodene T1,
T2 og T3. Det et totale antallet leerere har hatt en svak ekning fra testperiode T1 i 2016 til
testperiode T3 2020, mens antall skoleledere har vert ganske stabilt gjennom de tre
testperiodene. Det var i1 den forste testperioden, T1, at svarprosenten var hgyest for begge

informantgruppene. Svarprosenten er hay og regnes som tilfredsstillende.

I artikkel 2 er det sett pa utvikling over tid ved hjelp av tre méletidspunkter, kalt T1, T2 og T3.
I den forste testperioden, T1, gjennomfoerte 21 kommuner sin sporreundersekelse hosten 2016,
mens en kommune gjennomferte undersokelsen varen 2017. Ved testperiode T2 og T3
giennomforte alle 22 kommuner sporreundersgkelsen hesten 2018 og hesten 2020. Alle
kartleggingsundersokelsene i de tre periodene ble gjennomfert pa samme méte. For analyser
er det brukt frekvensanalyser og forskjeller uttrykt 1 standardavvik, Cohens d. I tabellene
oppgis standardavvik, signifikansnivd og Cohens d. Standardavviket er relevant fordi det viser
variasjonen i svar. Signifikansen sier noe om at forskjellene ikke skyldes tilfeldigheter (Cohen
et al., 2017). Sterrelsen pé forskjellene kan man fa ved a bruke Cohens d da snakker man om
forskjeller uttrykt i standardavvik. Cohens d tar hensyn til bade gjennomsnitt og

standardavvik.

4.1 Validitet og reliabilitet, samt etiske vurderinger

Det er valgt sperreundersekelser fordi det gir god oversikt over den problemstillingene som
onskes belyst 1 begge artiklene, og det er mulig & f4 mange informanter. Ndr det kommer til
validitet, handler det om en vurdering av om det man faktisk ensker 4 male, er det som faktisk
har malt. I en sperreundersegkelse som denne, handler det om at sperreundersekelsens spersmal
pa best mulig mate md dekke de omradene man ensker skal maéles. Det er gjort i denne
undersokelsen ved & dele inn begrepene 1 tema eller spersmél (Cohen, 2007). I denne
undersekelsen er det delt inn 1 omrader med flere speorsmél som skal gi svar pd omradene som
onskes belyst. Nir det kommer til validitet i begge artiklene, er det i denne oppgaven undersekt

et s stort antall informanter at det jobbes pa et makroniva. Det gjor at det blir hoyere validitet,
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og det er godt samsvar mellom tidligere studier, det som her undersgkes og funn i denne

undersgkelsen.

Reliabilitet handler om mélesikkerhet, og det forsgkes & vise dette s& godt som mulig (Befring,
2016). Utvalget er tilstrekkelig stort til at undersekelse skal kunne gjentas. Reliabilitet 1 mine
underseokelser handler om at jeg har synliggjort alt i min undersekelse, fra innsamling av data,
til hvordan jeg har jobbet og hvilke metoder som er benyttet (Befring, 2016). Ved &
gjennomfore en reliabilitetsanalyse kan man undersgke om maleinstrumentet representerer en
tilfredsstillende operasjonalisering. Verdier nar 1 indikerer hey indre konsistens
(Christophersen, 2013). En Chronbachs alpha sterre enn ,70 indikerer at 70% av
indikatorvariansen regnes som reliabel, en god reliabilitet (alpha) er ,70 og over
(Christophersen, 2013). Reliabilitetsanalysen 1 sperreskjemaet (alpha), som viser at det er en
sterk sammenheng mellom spersmalene som er stilt 1 den enkelte faktor, altsd god reliabilitet
1 begge artiklene. Nar det kommer til analysene av datagrunnlaget, ma det vurderes om teorien
det vises til far stotte i datamaterialet. Det er gjort ved & se pa korrelasjonen mellom svarene
pa speorsmal som naturlig ber henge sammen, om de faktisk henger sammen og kan sees 1
sammenheng. Gjennom faktor og reliabilitetsanalyser er det vurdert om dataene 1
undersekelsen, faktisk gir svar pa det som det var intensjon om & maéle. Dette beskrives i

analyser tidligere i oppgaven.

Resultatene 1 denne undersgkelsen er kommet fram til gjennom systematisk metode for
datainnsamling og analyse av datagrunnlaget. Det forsegkes sd noyaktig som mulig & forklare
hvordan det er gétt fram i1 undersekelsene slik at malingene kan gjentas av andre forskere pa
et senere tidspunkt. Utvalget er tilstrekkelig stort til at undersekelsen skal kunne gjentas.
Svarene 1 begge artiklene er hentet fra en kartleggingsundersgkelse der alle skoler 1 tidligere
Hedmark fylke deltar, se vedlegg 1. Det gjor at innsamlingen av data ikke er pavirket av meg,
da jeg selv ikke har samlet den inn. Det som kan pévirke mine underseokelser er at jeg selv
jobber i skolen, og har jobbet i skolen i snart 20 dr, noe som kan pavirke meg ved at jeg kan
veare forutinntatt eller har gjort meg opp meninger pa forhdnd. Min undersekelse er kvantitativ
og med mange informanter. Det gjor at jeg kan forholde meg til tall og mindre tolkning. Det
kan vare av en viss fordel at jeg kjenner til feltet jeg forsker pa, uten at det er informanter jeg
moter i egen jobb. I denne undersokelsen er det s mange informanter at for eksempel
motstand mot selve undersekelsen, eller personlige forhold eller hendelser i liten grad pavirker
resultatene. Jeg forseker derfor & balansere min forforstdelse og holdninger, til & vare sa

objektiv som jeg kan i denne studien (Gilje & Grimen, 2018).
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5. Presentasjon av resultater

I artikkel en viser funn er at det er signifikante forskjeller pd hvordan laerere og elever vurderer
normtilpasning. Larerne vurderer at det er storre forskjeller mellom de elevene som har
atferdsvansker og de elevene som ikke har noen vansker, enn det elevene selv vurderer.
Analysene er fra SPSS. Variansanalyser er kjort pd faktorene wndervisnings- og
leeringshemmende atferd og sosial trivsel for elevsvar og faktorene tilpasning til skolens
normer og selvkontroll for kontaktlerersvar. Bakgrunnsvariablene for kontaktlerersvar er
elever med og uten atferdsvansker. Pé disse omradene er det bade elever og lerere som selv
har rapportert hvordan de opplever atferd og sosial kompetanse. Resultatene viser
gjennomsnittlig skére, variansen er uttrykt i standardavvik, og det kommenteres signifikante
forskjeller. Forskjell uttrykt i standardavvik brukes for lettere & kunne sammenlikne forskjeller
mellom omréader. Forskjellene er regnet pd med Cohens d. Det viser her forskjellen mellom
grupper, her mellom de som har atferdsvansker og de som ikke har det. Forskjellen uttrykt 1
standardavvik pa faktoren undervisnings- og leringshemmende atferd er 0,88. Forskjellen
uttrykt i standardavvik pa faktoren sosial trivsel er 0,66. Forskjellen uttrykt i standardavvik pa
faktoren tilpasning til skolens normer er 1,40. Forskjellen uttrykt i standardavvik pa faktoren
selvkontroll er 1,43. Disse analysene viser at kontaktlaerer vurderer forskjellen mellom de som
har og de som ikke har atferdsvansker til & vere langt storre enn det eleven selv vurderer.
Cohen vurderer pa folgende méte: 0,20 liten forskjell, 0,50 moderat forskjell og 0,80, stor
forskjell. Dette er signifikante forskjeller og det er med her er det 99,9 % sannsynlighet for at

vi kan stole pé resultatene.

I artikkel to viser funn at det ikke stor forskjell i skolelederes bidrag til pedagogisk
forbedringsarbeid gjennom testperiodene. Skolelederne vurderer sitt bidrag heyere enn det
leererne vurdere skoleledernes bidrag. Det er fa eller lite forbedringer av elevenes sosiale og

faglige resultater gjennom testperiodene.

Laererne svarer at de blir observert eller veiledet av skoleledelsen i gjennomsnitt mellom
sjelden og noen ganger. Standardavviket viser at det er store variasjoner i leerernes svar. Det
indikerer at noen laerere opplever at de blir observert og veiledet av skolens ledelse ofte, mens
andre leerere opplever at de aldri blir det. Det er ogsa lite variasjon mellom testperiodene T1,
T2 og T3, noe som tyder pa at observasjon og veiledning, eller mangel pa dette, er stabil

gjennom alle tre testperiodene.



22

Skoleledernes svarer pa spersmal om eget tidspunkt innen de fire omradene pedagogisk
samarbeid, kompetanseheving, observasjon og veiledning og til slutt lererstotte. Resultatene
viser at det pa alle fire omrader er lite endring gjennom de tre maletidspunktene. Det er heller
ikke saerlig variasjon eller spredning i svarene gjennom maletidspunktetene. Svarene tyder pa
at skoleledelsen selv opplever at de bruker litt mer tid pd pedagogisk ledelse og lererstotte fra
den forste testperioden til den siste, men det er sé liten ekning at det knapt vises i tabellen.
Svarene tyder pa at skolelederne selv opplever at de bruker mer tid pa observasjon og
veiledning av laererne, enn det lerere selv opplever at skoleledelsen bruker tid pé nar svarene
sammenliknes med larernes svar om skoleledelsens tidsbruk. Resultatene er ikke statistisk

signifikant, noe som kanskje kan skyldes at det er for fa informanter.

Videre har skoleleder vurdert hvor mye tid han/ hun har brukt til pedagogiske oppgaver og
analyse og oppfelging av kartleggingsresultater. Skoleledernes svar her, henger sammen med
skolens oppdrag med & forbedre elevenes sosiale- og faglige resultater, samt
profesjonsutviklingen. Resultatene viser at skolelederen opplever & ha brukt svert mye tid.
Det betyr at skolelederne selv opplever at de bruker mer tid til bade pedagogiske oppgaver og
analyse og oppfelging av kartleggingsresultater gjennom alle tre maéletidspunktene.
Resultatene er statistisk signifikant. Resultatene viser at det er i omrddene innenfor pedagogisk
utviklingsarbeid det er statistisk signifikante sterste forskjeller mellom forste og siste
maletidspunkt T1 til T3. Skoleledelsen vurderer her at de i lapet av testperiodene bruker mye

mer tid pd pedagogisk utviklingsarbeid enn de gjorde ved forste testperiode.

Laerernes svar viser at de vurderer skoleledelsens tidsbruk som uendret gjennom de tre
madletidspunktene nar det kommer til pedagogisk samarbeid. For laererne er skoleledelsen en
leerervurdert variabel, bestdende av de to faktorene pedagogisk samarbeid, med sju spersmal,
og observasjon og veiledning, med tre spersmil.. Videre viser svarene at laererne vurderer at
skoleledelsen bruker mindre tid til observasjon og veiledning fra de to ferste maletidspunktene
til det siste maletidspunktet. Tabellen viser at er lite spredning og variasjon i leerernes svar.
Resultatene er ikke statistisk signifikant, noe som kanskje kan skyldes at det er for fa

informanter.

Resultatene viser at det er lite endring 1 elevenes skolefaglige prestasjoner gjennom de tre
testperiodene. Pa ungdomstrinnet far elevene karakterer, pa barnetrinnet er det kontaktlaerers
vurdering av eleven. I norsk og matematikk gér elevresultatene svakt ned den ferste til den

siste testperioden. I engelsk er elevenes skolefaglige prestasjoner uendret. Det er lite spredning
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og variasjon gjennom de tre testperiodene. Resultatene er statistisk signifikant. Resultatene
viser at det er lite endring i laerernes vurdering av elevenes sosiale kompetanse gjennom de tre
testperiodene. Laererne har vurdert at elevene skarer hoyst pé tilpasning til skolens normer og
lavest pa empati og rettferdighet giennom alle tre méaletidspunktene. Larerne har vurdert at
det er liten endring gjennom de tre maletidspunktene og det er lite spredning i leerernes svar.

Resultatene i tabellen er statistisk signifikant.

Liten framgang i elevenes sosiale og faglige prestasjoner kan ogsa skyldes andre faktorer enn
ledelse. I denne oppgaven er skoleledelse er sett pa som svert viktig i denne sammenheng,

derfor er det valgt a fokusere pé det.
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6. Dreofting

I dette kapittelet dreftes resultatene i begge artiklene, deretter loftes de eventuelle praktiske
foringene for utdanningsledelse fram. Forst presenteres drofting av resultatene 1 artikkel en,

deretter droftes resultatene 1 artikkel to, deretter ny teori.

Som beskrevet i teoridelen handler de viktigste teoretiske tilnermingene i artikkel en om at
lererens forestilling om elevens leringspotensial, virker inn pa elevens laringsresultater. Nér
det da er en gkning 1 antall elever som far spesialundervisning eller segregerte tilbud, kan det
tyde pé at leereren kanskje ikke har genuin tro pé at alle elever kan lere. Nordenbo (2008)
peker pa at nér laereren har et grunnsyn om at dersom alle elever tilpasser seg skolens normer
og kan ta til seg laring, forer det til mer leering hos elevene, enn hvis laereren kun mener at
noen elever kan lere, og at andre elever ikke kan lere. I artikkel en vises elever som strever
med normtilpasning og som larerne beskriver som elever med og uten atferdsutfordringer.
Nordahl (2012) hevder at elever som viser utfordringer med normtilpasning og utfordrer
skolen, ikke bare er et individuelt normtilpasningsproblem hos eleven, men at atferden knyttet
til normtilpasning er en konsekvens av for darlig kvalitet 1 skolens laeringsmilje. Det kan tyde
pa at lererne og skole ikke riktig har forstielse for lererens betydning for elevenes muligheter
til & lykkes 1 skolen som Nordahl beskriver. Larerens betydning for elevenes laring stottes
ogsad av Hattie (2013), som ogsd peker pd larerens betydning for leringsmiljo og elevers

normtilpasning.

I artikkel en viser resultatene at leerernes og elevenes egen oppfattelse av normtilpasning ikke
er sammenfallende, og at det er lerers oppfattelse av normtilpasning som er det som er
gjeldende 1 klasserommet. Dette er utfordrende nar Ogden (2001) hevder at elevatferd blir
betraktet som en utfordring med normtilpasning nar individet ikke tilpasser seg de forventede
normene pé skole, men at det er selve miljoets forventninger i form av normer og regler som
fremprovoserer atferdsutfordringen. Det er problematisk at elever blir satt i en situasjon hvor
de ikke lykkes, men likevel legges ansvaret pa elevene og ikke pa leringsmiljoet. Serlie og
Nordahl (1998) peker pa at en del av den normtilpasningen som larerne opplever som
utfordrende, faktisk kan vere generelle normtilpasningsutfordringer som er vanlige hos barn.
Det er nér atferdens frekvens eller intensitet over lengre tid far konsekvenser for eleven selv
eller omgivelsene, at normtilpasningen kan oppfattes som et atferdsproblem (Serlie &
Nordahl, 1998). Dette kan kanskje vare en av drsakene til at resultatene i artikkel en samt

beskrivelser av Nordahl, (2010), Lund (2014, samt Meyer og Sirnes (1999) viser at det ikke
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alltid er samsvar mellom oppfattelse av normtilpasning hos lerer og elev. Dette er viktige funn
ndr vi vet at flere studier peker pé lik praksistilneerming fra leererne, bidrar til at forekomsten
av elever som strever med normtilpasning 1 skolen reduseres (Sjoberg, 2019, Aasen et al.,
2007, DuFour et al., 2016, Fullan, 2014). Dette stattes ogséd av Fullan (2014), Holland (2013),
Nordahl (2012), Overland (2006) som viser til at lererens handlinger i klasserommet er

serdeles viktig.

Bédde Hattie og Nordenbo fremhever lererens handlinger som den storste effekten nér det
kommer til elevers normtilpasning og skolefaglige prestasjoner, noe som bererer bade artikkel
en og artikkel to (Hattie, 2013, Nordenbo et al., 2008). I artikkel en sees det pa normtilpasning
og 1 artikkel to sees det blant annet pa elevenes sosiale og faglige resultater. Dette henger godt
sammen av teori fra Nordahl (2011) som viser at elevenes lering, leringsmiljo og
normtilpasning er en del av et system som gjensidig pavirker hverandre. Dessverre viser
Overland (20006) til at det er lettere for leereren & se pa enkeltfaktorer, gjerne i eleven selv, som
arsak til at manglende normtilpasning oppstir og opprettholdes. Bdde Nordahl og Holland
viser til at det oftere settes inn tiltak pd individniva, framfor at man ser pa normtilpasning som
en utfordringen 1 et leringsmiljo og iverksetter tiltak pa systemniva (Nordahl et al., 2011,
Holland, 2013). I artikkel en viser resultatene det samme ved at lererne definerer
atferdsutfordringer eller vansker med normtilpasning til & vere elevens ansvar, i stedet for at
det er systemet rundt eleven som mé endres for & oke elevens grad av normtilpasning og
leringsutbytte (Robinson, 2014). Larsen, Segaard Villumsen og Luhmann viser ogsé til at
individets normtilpasninger og lering er en del av et storre leringsfellesskap (Luhmann,
1995). Bourdieu forklarer eleven i et system som kulturell kapital og habitus, det vil si at
individet handler og posisjonerer seg 1 miljoet ut fra de forutsetninger og erfaringer det har
(Bourdieu, 1995). Det er viktige aspekt & ha med seg for lererne som skal ta ansvar for
elevenes normtilpasning og laering, 1 et leringsfellesskap med mange ulike individ, og elever

som posisjonerer seg i forhold til hverandre (Bourdieu, 1995).

I bdde artikkel en og artikkel to viser de viktigste teoretiske tilnermingene at for at elever skal
lykkes i1 skolen mé det vare en helt grunnleggende tro hos ledere og laerere om at absolutt alle
elever kan laere (Nordenbo et al., 2008). I artikkel to sees det pa skoleledelsens bidrag til
forbedring av pedagogisk praksis og hvordan lererne opplever dette. Det er skoleledelsen som
har ansvar for 4 lede lerernes lering og legge til rette for at forbedring av pedagogisk praksis
finner sted (DuFour et al., 2016, Kunnskapsdepartementet, 2019). Bade artikkel en og artikkel

to vises det til at felles profesjonell tilneerming fra lererne gir storre muligheter til at elevene



26

lykkes bade med normtilpasning og sosiale og faglige resultater, noe som samsvarer med
Fullan (2014) som peker pé at skolesystemer som gir gkte elevresultater har klart & dra i samme
retning nar det gjelder & fremme elevenes laeringsutbytte. Alle skoler har tilgang til bade
kvantitativ og kvalitative data om elevenes leringsutbytte, som ma brukes i1 arbeidet med

forbedring av pedagogisk praksis (Nordahl, 2019).

Nér skoleledelsen skal jobbe systematisk med forbedring av pedagogisk praksis som fremmer
elevens faglige og sosiale lering, er det nyttig & se pd Robinson som forklarer elevsentrert
skoleledelse ved hjelp av fem dimensjoner (Robinson, 2014). De fleste norske skoler 1 dag
oppfyller nok den ferste dimensjonen til Robinson ved & sette mal og forventninger i
strategiske planer og arsplaner. Den andre dimensjonen er strategisk bruk og riktig bruk av
ressurser som settes inn malrettet for & heve elevenes sosiale og faglige resultater (Robinson,
2014, Robinson, 2018). Den tredje dimensjonen til Robinson (2014) er rett inn 1 undersekelsen
i artikkel to, som handler om a serge for hoy undervisningskvalitet ved & planlegge, koordinere
og evaluere lerere og undervisningen deres. Resultatene i artikkel to viser at skoleledelsen
opplever at de bruker med tid pa dette enn lererne opplever. Funn i resultatene 1 deloppgave
to tyder pa et samsvar med Robinson (2018), fremhever at nér leererne opplever at ledelsen er
tett involvert 1 leerernes undervisning, forer det til gkte skolefaglige prestasjoner for elevene.
Resultatene 1 artikkel to viser lite eller ingen sosial eller faglig fremgang hos elevene 1
undersokelsen. Robinsons (2014) fjerde dimensjon som er 4 lede lareres leering og utvikling
er ogsd en del av artikkel to. Som resultatene i1 artikkel to viser, opplever ikke lererne at
skoleledelsen bruker mer tid pa pedagogisk ledelse gjennom testperiodene, men skoleledelsen
selv opplever at de bruker mer tid pé dette. Robinson beskriver i den fjerde dimensjonen at
hele skolen tar et kollektivt ansvar for elevenes sosiale og faglige lering, gjennom en
profesjonsutvikling hos laererne (Robinson, 2014). Resultatene i artikkel to viser at det er liten
eller ingen gkning av elevenes sosiale og faglige resultater, som kan tyde pa et samsvar med
Robinsons forklaring i den fjerde dimensjonen. Den femte og siste dimensjonen til Robinson
er et godt og trygt leringsmilje for bade elever og ansatte (Robinson, 2014). Denne
dimensjonen handler bade om psykologisk trygghet hos elever og lererne, men ogsi om at
elevene opplever at lererne bryr seg om dem og deres lering, at undervisningen er prioritert
og skjermet for unedvendig stay (Robinson, 2014). Ut fra resultatene i artikkel en og artikkel
to, kan det ikke sies at skolene i undersgkelsene har lykkes i seerlig grad med Robinsons femte
dimensjon. Larerne oppgir 1 artikkel en at elever strever med normtilpasning og at det er flere

elever som defineres med atferdsvansker, og 1 artikkel to opplever lererne ingen ekning 1
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skoleledelsens bidrag til pedagogisk arbeid og oppfelging av larernes undervisning og
pedagogiskarbeid. Disse resultatene samsvarer ogsd med Robinsons (2014) forste
skolelederferdighet som er & anvende relevant kunnskap om effektiv undervisning, om
leeringen til leererne og hele skolen for & ta de riktige beslutningene. Néar resultatene i artikkel
to ikke viser en ekning i skoleledelsens tidsbruk pa pedagogisk arbeid, vil det heller ikke bli
en forbedring av pedagogisk praksis, slik Robinson viser til som suksessfaktor av
skolelederferdighet. Den andre skolelederferdigheten Robinson beskriver, er ferdigheter 1 &
lose komplekse problemer (Robinson, 2014). I denne underseokelsen, er det ikke brukt et slikt
begrep, men det kan kobles til at det & lofte elevenes sosiale og faglige resultater er et
komplekst problem, for som beskrevet i artikkel to er det mange faktorer som kan pévirke
elevenes sosiale og faglige resultater. Den tredje og siste skolelederferdigheten er at
skoleledelsen klarer & bygge tillit til alle som er involvert 1 forbedringsarbeidet knyttet til
undervisning og elevenes laeringsutbytte (Robinson, 2014). Resultatene i artikkel to, kan tyde
pa at det er mer 4 ga pa nar det gjelder tillitt mellom skoleleder og alle involverte. Dette fordi
det 1 lapet av de tre testperiodene ble etterspurt om skoleledelsens tid til pedagogisk arbeid,
og nar resultatene viser at laererne ikke opplever gkning 1 dette, kan det vaere med pé & pavirke

tillitsforholdet til skoleledelsen.

I artikkel to ble skoleledelsens bidrag til forbedring av pedagogisk praksis, noe som henger
sammen med handlingsteori beskrevet av Argyris og Schon (1995) Argyris og Schon viser til
at den praksis som er malet for en eventuell endring, er utrykket for den personlige teorien om
hvordan disse malene skal oppnas (Argyris & Schon, 1995). I artikkel to viser resultatene at
leererne ikke opplever at skoleledelsen bruker mer tid til pedagogisk arbeid gjennom
testperiodene, og at det er lite eller ingen forbedring av elevenes sosiale og faglige resultater.
Disse funn kan tyde pa en sammenheng mellom det bdde Robinson og Reeves viser til med at
virkelige endringer skjer ved at verdier og holdninger endres 1 det enkelte individ, og som
deretter forer til endret handling hos individet, og som gir endrede konsekvenser. Brukes dette
aktivt for 4 fremme elevresultater, er okt leringsutbytte konsekvensen i en slik handlingsteori
(Robinson, 2018, Reeves, 2009). I artikkel to viser resultatene lite eller ingen endringer, noe
som kan samsvare med teorien om handlingsteori. Argyris og Schon skiller mellom
handlingsteorier pd to méter. Den ene er handlingsteorier som snakkes, altsa uttrykte teorier,
og handlingsteorier som vises i maten praksis ugves pd, altsd bruksteorier (Argyris & Schon,
1995). Nar resultatene 1 artikkel to viser manglende forbedring av pedagogisk praksis, kan det
tyde pa at skoleledelsen ikke har lykkes med & fa til endringer 1 verdier og holdninger hos det
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enkelte leererindivid og pd gruppenivd i lerergruppen. Begge handlingsteoriene innebarer
nemlig handlinger, oppfatninger og verdier hos individet, gruppen eller skolen (Robinson,
2018). De uttrykte teoriene i en skole er standarder og ambisjoner vi gnsker at handlingene
vare skal vurderes ut fra som skolens visjon, strategisk plan, arsplan og sa videre. Verdier og
oppfatninger er vanskeligere a se, derfor kan bruksteori vise hvilke verdier og holdninger som
ligger til grunn for handlingene vi kan observere og konsekvensene disse medferer (Robinson,
2018). Dette kommer tydelig fram 1 resultatene pa artikkel to, der det er lite eller ingen endring
1 spore verken i skoleledelsens tidsbruk eller elevenes sosiale og faglige resultater. Argyris og
Schon pdpeker at det er ikke selve handlingen hos individet, gruppen eller skolen som er malet
for endringen, men bruksteorien som opprettholder handlingene (Argyris & Schon, 1995).
Senge beskriver begrepet ledelse i1 lerende organisasjoner, med organisasjoner der
menneskene hele tiden utvikler kapasitet ved & skape enskede resultater, nye tankemenstre
verdsettes og menneskene stadig lerer 4 se helhet sammen (Senge, 2006). Argyris og Schon
vektlegges den systemiske tenkningen i en lerende organisasjon, og trekker inn
dobbeltkretslering ved at 1 sloyfen av lering og tilbakemeldinger, skjer en konsekvens av
atferdsendring hos de ansatte (Argyris & Schon, 1995). I stedet for & anta hvilke oppfatninger
og verdier som ligger til grunn for handlingene, enkeltkretslering, lofter grundige diskusjoner
om oppfatninger og verdier leringen over i en dobbeltkretslering. De involverte endrer
oppfatninger og verdier, noe som forer til okt leeringsutbytte for elevene, hvis det brukes til &

lofte elevenes lering, eller manglende resultater som vist til her.

6.1 Drgfting av resultater

Som beskrevet i begge artiklene er det i nedvendig & sammenfatte og analysere kvantitative
og kvalitative data for & skaffe seg best mulig grunnlag for & sette 1 verk endringer eller
justeringer for & heve elevenes sosiale og faglige resultater. [ begge artiklene kommer det fram
at til dels motstridende opplysninger om kunnskap det antas er riktig, men som viser seg &
ikke samsvare med data nar det undersekes naermere. I forste artikkel viser resultatene at det
ikke er samsvar mellom larernes oppfattelse av elevenes normtilpasning, sammenliknet med
elevenes egen opplevelse av normtilpasningen. I den andre artikkelen viser resultatene at
skolelederne selv opplever at de i lopet av testperioden bruker mer tid pa pedagogisk arbeid
enn det lererne opplever at skoleledelsen gjor. For & unngé & gjore slike antagelser av
virkeligheten, kan teori 1 begge artiklene loftes fram med ny overordnet teori som Irgens peker

pa. Irgens viser til viktigheten av at bade skoleledere og laerere ma bruke kvalitative og
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kvantitative data i det forbedring av pedagogisk praksis, for & se hva som befinner seg i dybden
nar det kommer til undervisningskvalitet og elevenes lering. I figur 1 viser Irgens ved hjelp
av en modell formet som et isfjell, hvor viktig det er at skoleledere og lerere bruker
datagrunnlag og kunnskap om elevenes resultater for a finne ut hva som ligger bak skolens
ytre presentasjon og dykke ned i det som gjemmer seg i den pedagogiske praksis (Irgens,
2021). Funn i artikkel en med ulik opplevelse av normtilpasning og i deloppgave to med ulik
opplevelse av skoleledernes tidsbruk pa pedagogisk arbeid, samsvare med at det ikke har vaert
dykket ned 1 dypet av pedagogisk praksis, sik Irgens beskriver. Irgens forklarer at det ma skje
endringer 1 holdninger og verdier hos lererne, for & skape den forbedring av pedagogisk
praksis som kan fore til okte sosiale og faglige resultater hos elevene. Endringer i holdninger
og verdier er det samme som Argyris og Schon og Robinson trekker fram som viktig for &
skape okte sosiale og faglige resultater hos elevene (Argyris & Schon, 1995, Robinson, 2018).
Irgens pépeker at det er de harde ferdighetene som tydeligst kommer til syne i skolen (Irgens,
2016). Dette er fakta som kvantitative data, strukturer, systemer og s& videre. For 4 fa
forbedring av pedagogisk praksis ma de mykere ferdighetene som kultur, samarbeid, folelser,
holdninger, og forstdelse synliggjores og jobbes med (Irgens, 2016). Forbedring av
pedagogisk praksis er viktig for a eke laerernes effektivitet i klasserommet for & skape et
leringsmiljo som gir ekte muligheter for bedring av elevenes sosiale og faglige resultater
(Robinson, 2018, Dale, 2010). Irgens omtaler dette som & utvikle togyd klokskap, der
skoleledere og lerere evner & bruke bade det umiddelbart synlige og det som ligger skjult i
skolens dypstruktur for & forbedre pedagogisk praksis for & eke elevenes sosiale og faglige

resultater (Irgens, 2016, Irgens, 2021).
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7. Konklusjon

I begge artiklene vises det til hvor stor pdvirkning lereren har pd elevenes normtilpasning,
leeringsmiljo og resultater. I artikkel en er det undersegkt hvordan lerere og elever, med og
uten atferdsvansker, vurderer normtilpasning. Deretter er det sammenliknet leereres og elevers
vurdering av normtilpasning og undersekt om det er noen forskjell i hvordan lerere og elever
vurderer elevers normtilpasning. Resultatene viser at det er signifikante forskjeller pd hvordan
leerere og elever vurderer normtilpasning. I artikkel to er det undersekt skoleledelsens bidrag
til forbedring av pedagogisk praksis og hvordan larerne opplever dette gjennom tre
mdletidspunkt. Det er undersekt pa laereres vurdering av skoleledelsens tidsbruk og
skoleledelsens vurdering av egen tidsbruk gjennom tre maletidspunkt. Det er ogsd undersekt
pa elevenes sosiale- og faglige kompetanse gjennom de tre maletidspunktene, ved karakterer
eller lerers vurdering av elevene. Funnene i artikkel to viser at det er lite endring gjennom de
tre maletidspunktene. Skoleledelsen vurderer selv at de bruker noe mer tid pa pedagogisk
utviklingsarbeid enn det leererne har vurdert at skoleledelsen bruker tid pd. Det er lite eller

ingen endring i elevenes sosiale- og skolefaglige prestasjoner gjennom maletidspunktene.

I den forste deloppgaven er det undersgkt hvordan lerere vurderer elevenes normtilpasning,
sammenliknet med hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasning. I teoridelen er
problemstillingen «hvordan vurderer lcerere elevenes normtilpasning, sammenliknet med
hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasningy. 1 teoridelen vises det til at laererens egen
oppfattelse av normtilpasning, kompetanse og erfaring har betydning for hvordan lareren ser
pa elevenes normtilpasning eller mangel pa normtilpasning. I teoridelen vises det ogsa til at
lererens syn og oppfattelse av normtilpasningen har innvirkning pé elevenes sosiale og faglige
resultater. Resultatene 1 deloppgave en viser at det er forskjell pd hvordan lererne vurderer
elevenes normtilpasning, sammenliknet med hvordan elevene selv vurderer egen
normtilpasning. I deloppgave to er problemstillingen «pa hvilken mdte bidrar skoleledelsen til
forbedring av pedagogisk praksis og hvordan opplever lcererne dette». Resultatene i
deloppgave to viser at skoleledelsen opplever at de bruker med tid pa pedagogisk arbeid

gjennom testperiodene, mens lererne ikke opplever det.

I teoridelen vises det til at skoler som lykkes med & pavirke elevenes sosiale og faglige
utvikling 1 stor grad tar kollektivt ansvar for elevenes resultater. Det er ikke gjort en
sammenlikning av deloppgave en og deloppgave to, men det er de samme skolene som er med

1 begge deloppgavene. Resultatene 1 deloppgave to, kan tyde pa at lererne oppfatter at det er
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mer & ga pé hos ledelsen i forhold til skoleledelsens bidrag til pedagogisk praksis for a lofte
elevenes sosiale og faglige resultater. I begge artiklene legges det vekt pa bruk av kvantitative
data for & se pé de faktiske forholdene. Nordahl peker pé at skoler i dag har en rekke tall og
data som viser forholdene pa den enkelte skole (Nordahl, 2019). For & danne seg et godt nok
bilde av det pedagogisk forbedringsarbeidet for a lofte elevenes sosiale og faglige resultater,
mé de kvalitative og kvantitative dataene vere systematiske og over tid (Nordahl, 2019).
Robinson beskriver dette arbeidet som at skolene ma jobbe med endringer som gir forbedring
av elevenes sosiale og faglige resultater, og at det er bortkastet 4 jobbe med endringer som
ikke gir de gkte elevresultater (Robinson, 2018). Fullan fremhever viktigheten av & jobbe med
forbedring av pedagogisk praksis i profesjonsfellesskapet, slik at hele skolen jobber mot
samme mal om a forbedre elevenes sosiale og faglige resultater (Fullan, 2014). Nordenbo og
Hattie peker pé at det er noen pedagogiske metoder laereren bruker i klasserommet som
empirisk sett har sannsynlighet for en storre effekt pa elevenes laering enn andre metoder
(Nordenbo et al., 2008, Hattie, 2013). Slik kan det argumenteres for at det er viktig at
skoleledelsen sammen med larerne jobber for & fa til mest mulig av det som gir positive

resultater for elevenes sosiale og faglige lering.

Konklusjonen av dette er at det er viktig at skoleledelsen og lererne samarbeider om
forbedring av pedagogisk praksis, og ser dette opp mot elevenes utvikling av normtilpasning
og sosiale- og faglige resultater. Som det er beskrevet i teoridelen 1 denne oppgaven, er det
viktig at det brukes tid pa det som gir gkte resultater for elevene. Nér det gjennom disse tre
maéletidspunktene har skjedd lite eller ingen endring i elevenes resultater, kan det tyde pa at
skoleledelsen og lererne ikke har lykkes godt nok med forbedringsarbeid som gir gkte sosiale

og faglige elevresultater, som er skolens hovedoppdrag.

Tittel pd masteroppgaven er ledelse av forbedringsarbeid i1 skolen. Selv om skoleledelsens
ansvar kommer tydelig fram i lovverk og styringsdokumenter, er det viktig a se hvordan det
fungerer i praksis. En ting er kravene til skoleledelsens bidrag til pedagogisk forbedringsarbeid
i skolen, men hvordan lykkes skolelederne med dette ute pd skolene. Nar det i denne
masteroppgaven, med de to deloppgavene normtilpasning og skoleledernes bidrag til
pedagogisk forbedringsarbeid, legges vekt pd & oke elevenes sosiale og faglige resultater,
skyldes det at sammenhengen mellom elevenes faglige og sosiale lering er omtalt i overordnet
del i lereplanverket LK 20 (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Her vises det til at skolen skal
fremme bade elevens lering 1 fagene samt elevenes sosiale lering (Kunnskapsdepartementet,

2019a).
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Artikkel en. Elever og laereres vurdering av
normtilpasning

Ingress

Formalet med denne artikkelen er a undersoke neermere hvordan lcerere vurderer elevers
normtilpasning, hvordan elevene selv vurderer elevers normtilpasning, og til slutt se om det

er noen forskjell pa hvordan leerere og elever vurderer normtilpasning.

Utvalget er hentet fra en stor kvantitativ undersokelsen der 18243 elever pd 1.-10. trinn og

deres kontaktleerere deltok.

Funnene i studien er at det er signifikante forskjeller pa hvordan lcerere og elever vurderer
normtilpasning. Leererne vurderer at det er storre forskjeller mellom de elevene som har
atferdsvansker og de elevene som ikke har noen vansker, enn det elevene selv vurderer. [ min
teoretiske del av oppgaven belyser jeg hvor stor pavirkning lereren har pad elevenes

normtilpasning, lceringsmiljo og resultater.

Innledning med problemstilling

Opplaringsloven og LK20 regulerer og stiller krav til elevenes oppleringstilbud. Det betyr at
skolene skal gi opplering til elevene, uansett hvordan elevene tilpasser deg skolens normer.
Elever som strever med normtilpasning har krav pa det samme skoletilbudet som elever som
tilpasser seg skolens normer. Opplaringstilbudet for skolene er lovfestet 1 Opplaringsloven
og Leareplanverket Kunnskapsleftet (Oppleeringslova, 2020, Kunnskapsdepartementet,
2019a) . Det betyr at det er skolens ansvar a tilpasse oppleringen slik at elevene mestrer &
tilpasse seg skolens normer. Dersom ikke skolens lykkes med & tilpasse skolen til hver enkelt
elev, slik at elevene lykkes pé skolen, kan fa store personlige konsekvenser for eleven, men
det kan ogsa bli et samfunnsekonomisk problem. Det er badde dyrt for samfunnet at elever ikke
kommer ut i jobb og blir skattebetalere, men det kan ogsé vare en stor personlig konsekvens
for elever som faller utenfor og & oppleve a mislykkes sa tidlig i livet, og oppleve utenforskap
(Lund, 2014, Meyer & Sirnes, 1999, Bru & Roland, 2019). Felles praksis/ profesjonsutvikling
er viktig for & sikre elevene den retten de har til et godt skolemiljo der eleven mestrer & tilpasse

seg skolens normer (Oppleeringslova, 2020, Fullan, 2014, DuFour et al., 2016, Robinson,
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2014). Hvorfor er det da sa mange elever, flest gutter, som opplever at de ikke lykkes med
normtilpasning i skolen? Utredningen til opplaringslovutvalget viste at dagens oppleringslov
med forskrifter er velfungerende pa flere omrdder, men at det er utfordringer med dagens
regelverk (Kunnskapsdepartementet, 2019¢). Utredningen viser at det trengs klarere lovverk
nédr elevers utfordringer med normtilpasning utfordrer skolen, og hvilke muligheter og
begrensninger skolen skal ha i forhold til hvilke tiltak som kan iverksettes i forhold til

normtilpasning.

I denne oppgaven skal det sees naermere pa normtilpasning i skolen, hvordan lererne vurderer
elevenes normtilpasning og hvordan elevene selv vurderer egen normtilpasning i skolen. Til
slutt i oppgaven vil det bli undersekt om det er forskjell pd hvordan elevene vurderer sin egen
normtilpasning i forhold til hvordan lareren vurderer elevenes normtilpasning. Oppgaven er
avgrenset til omhandle elever som viser en utagerende form for atferd, der det kan vaere uro
og brak i undervisningsitusjoner, verbale eller fysiske utageringer (Nordahl et al., 2011).
Deretter onskes det & undersegke om det er noen forskjell pa hvordan laereren vurderer elevenes
normtilpasning, sammenliknet med hvordan elevene selv vurderer normtilpasning. Ut fra dette
blir problemstillingen «Hvordan vurderer lerere elevenes normtilpasning, sammenlinknet

med hvordan elevenen selv vurderer egen normtilpasning.

Teori

Elever som strever med ulike former for normtilpasning kan man nok finne igjen 1 flere skoler
eller klasserom. Det kan vere elever som forstyrrer egen eller andre elevers lering. Ogden

definerer normtilpasning som atferdsutfordringer hos elever pé folgende méte:
Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som (hyppig) bryter med skolens regler,
Normer og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og
dermed ogsa elevenes lcering og utvikling, og den vanskeliggjor positiv samhandling
med andre (Ogden, 2001) s.15.

Ogden hevder at atferden blir betraktet som en utfordring med normtilpasning fordi individet
ikke tilpasser seg de forventede normene 1 klassen eller skolen, men at det er selve miljoets
forventninger 1 form av normer og regler som fremprovoserer atferdsutfordringen (Ogden,

2001). Med andre ord menes det at atferden ma sees 1 lys av omgivelsene eleven befinner seg
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1, og ikke som et resultat av et eget fenomen i seg selv Ogden (2001). Det er en profesjonell
og kollektiv praksis pa vurdering av elevers manglende normtilpasning, framfor en privat
praksis (Fullan, 2014). Felles kollektiv praksis gir ekte muligheter for elvene til & lykkes
(DuFour et al., 2016). En del av den normtilpasningen som er oppleves utfordrende, kan ogsa
vaere generelle normtilpasningsutfordringer som er vanlige hos barn, men det er nar atferdens
frekvens, eller intensitet over lengre tid, fir konsekvenser for eleven selv eller omgivelsene at

normtilpasningen kan oppfattes som et atferdsproblem (Serlie & Nordahl, 1998).

Utfordringer med normtilpasning oppstar gjerne i kravsituasjoner der eleven opplever det
urimelig eller ikke far viljen sin og reagerer med uhensiktsmessig atferd for de voksne eller
omgivelsene (Aasen et al., 2007). I skolen er det mange elever som ma tilpasse egen atferd til
hverandre for & fungere sammen som en del av et storre fellesskap (Overland, 2006). 1
klasserommet er det laereres oppfattelse av normtilpasning som er den gjeldende, men det er
ikke alltid samsvar mellom oppfattelse av normtilpasning hos larer og elev (Nordahl, 2010,
Lund, 2014, Meyer & Sirnes, 1999). Nordahl beskriver at forstaelse av normtilpasning handler
om at individet har ferdigheter til & vaere en aktiv deltager 1 de sosiale fellesskapene individet
trenger (Nordahl, 2010). For elever vil disse normtilpasningene gjelde skolen og i
klasserommet. Likevel tyder det pa at skolen i stor grad er tilpasset jenter og at det er flest
gutter som utfordrer skolen pad normtilpasning, med de konsekvensene at de far
spesialundervisning eller ikke fullferer og bestir videregdende opplaring (Ogden, 2001,
Utdanningsdirektoratet, 2006, Dale, 2010). Dette tyder dessverre pa at flere elever blir de satt
1 en setting de ikke mestrer sa godt, at de ikke klarer & tilpasse seg de forventede normene 1

skolen, og dermed heller ikke vil lykkes i dagens skole.
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Larerens overbevisning

Leererens personlighet Leererens atferd Elevens maloppndelse

Laererens fag

Figur 2: Laererens forestilling om elevenes laeringspotensial (Nordenbo et al.,
2008 s. 60)

Figur 2 viser hvordan laererens forestilling om elevens laeringspotensial, virker inn pa elevens
leeringsresultater (Nordenbo et al., 2008 s. 60). Har lareren et grunnsyn om at dersom alle
elever tilpasser seg skolens normer og lare, forer det til mer lering hos elevene, enn hvis

leereren kun mener ta noen elever kan lere, og at noen elever ikke kan lere (Nordenbo et al.,
2008).

Nordahl hevder at elever som viser utfordringer med normtilpasning og utfordrer skolen, ikke
bare er et individuelt normtilpasningsproblem hos eleven, men at atferden knyttet til
normtilpasning er en konsekvens av for darlig kvalitet i skolens leringsmiljo (Nordahl, 2012).
Nordenbo med flere papeker at elevers normtilpasning som gjor at de lerer og utvikler seg
henger tett sammen med elevenes leringsmiljo 1 skolen (Nordenbo et al., 2008). Det at
leringsmiljoet og elevenes muligheter for normtilpasning henger sa tett sammen med elevenes
lering, gjor at det er viktig & se disse elementene 1 sammenheng. Med andre ord er lereren av
stor betydning for elevers muligheter til 4 lykkes med normtilpasning i skolen og pd den maten
sikre leering og utvikling (Nordahl et al., 2011, Nordenbo et al., 2008). Hattie peker ogsa pa
lererens betydning for laeringsmilje og elevers normtilpasning (Hattie, 2013). Elever handler
handle ut fra de forutsetningene de har for normtilpasning, og det er laererens agering pa dette

som avgjer om elever vil utviser en atferd som utfordrer leereren (Nordahl, 2010).
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Det pedagogiske

personalets

.........

Figur 3: Laererens kompetanse i

forhold til elevenes laering

(Nordenbo et al., 2008 side 46).
En profesjonell tilnaerming fra leererne nar det kommer til hvordan lererne meoter elever som
strever med normtilpasning i skolen, kontra en personlig tiln&rming fra lererne, er avgjerende
for om elevene skal lykkes i skolen eller ikke. Med andre ord betyr det at lik praksistilnerming
fra laererne, bidrar til at forekomsten av elever som strever med normtilpasning i skolen
reduseres (Sjoberg, 2019, Aasen et al., 2007, DuFour et al., 2016, Fullan, 2014). I denne
figuren ser man en teoretisk modell om hvor viktig leerernes kompetanse er for elevenes laering
(Nordenbo et al., 2008 side 46). Det betyr at dersom lereren har kompetanse om klassemiljo
og normtilpasning, vil det pavirke elevenes normtilpasning, og med det at flere elever lykkes
med normtilpasning. Modellen viser at kompetanse hos lareren pavirker elevenes lering
(Nordenbo et al., 2008). Det betyr at dersom laererne kollektivt tar ansvar for elevene, forer
det til mer lering for elevene. Dette stottes ogséd av Fullan, Holland, Nordahl og Overland
(Fullan, 2014, Holland, 2013, Nordahl, 2012, Overland, 2006). I figur 3 kommer det tydelig
fram at leererens handlinger i klasserommet er den sterste faktoren for elevers resultater bade
med normtilpasning og skolefaglige prestasjoner fra (Nordenbo et al., 2008). Dette stottes ogsa
av Hattie (Hattie, 2013). Bdde Hattie og Nordenbo fremhever larerens handlinger som den
storste effekten nar det kommer til elevers normtilpasning og skolefaglige prestasjoner (Hattie,

2013, Nordenbo et al., 2008).

Elever som strever med normtilpasning, utfordrer leerernes folelser, autoritet og grenser, og
det kan forer til at noen voksne kan mete disse elevene med sinne, frustrasjon eller
konsekvenser (Drugli, 2013). Hvordan lereren meter elever som strever med normtilpasning
vil vaere avgjerende for elevenes leringsmiljo og faglige utvikling, og kan bade forsterke eller
dempe ytterligere utfordringer med normtilpasning (Nordenbo et al., 2008). Elevenes laring,
leeringsmiljo og normtilpasning er en del av et system som gjensidig pavirker hverandre
(Nordahl et al., 2011). T en del tilfeller viser det seg at det er lettere for lereren & se pa

enkeltfaktorer, gjerne i eleven selv, som arsak til normtilpasning oppstar og opprettholdes, i
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stedet for som larerens ansvar (Overland, 2006). Bdde Nordahl og Holland viser til at det
oftere settes inn tiltak pd individnivd, framfor at man ser pd normtilpasning som en
utfordringen 1 et systemperspektiv og heller iverksetter tiltak pa systemniva (Nordahl et al.,
2011), Holland, 2013). Pa den maten flyttes ansvaret fra eleven til de voksne og omgivelsene
rundt barnet, og det er systemet rundt eleven som ma endres for a gke elevens grad av

normtilpasning og leringsutbytte (Robinson, 2014).

Intern
Kompetansestruktur

Behovsorientert Kunnskap
kompetanse Kognitive ferdigheter

Praktiske ferdigheter
Holdninger
Eksempel: ‘ Fglelser
Evne til & Moral og etikk
samarbeide Motivasjon

Kontekst

|13 131eI3Y

Figur 4: Laererens kompetanse i
forhold til elevenes laering og
normtilpasning (Nordenbo et al.,
2008, side. 48).

Nordenbo peker pa at lererens kompetanse er svart viktig for elevenes laring og
normtilpasning, se figur 4 (Nordenbo et al., 2008). Nordahl stetter ogsa dette, og viser til at
samkjorte voksne med like reaksjoner og tiln@erminger til normtilpasning minimerer at disse

faktorene vil vaere en risikofaktor for a4 utvikle negative reaksjonsmenstre hos elevene

(Nordahl et al., 2011).

Larsen og Segaard Villumsen trekker ogsa fram utdannelsessystemet som en av tre viktige
institusjoner som skal serge for utdannelse av elever til & bli en viktig bidragsyter og
skattebetaler i samfunnet (Larsen & Segaard Villumsen, 2012). Larsen og Segaard Villumsen
var inspirer av Luhmanns systemteori (Luhmann, 1995). Luhmann var opptatt av ulike
samfunnsvitenskapelige begrep som etikk, moral, kommunikasjon og system (Luhmann,
1995). Béde Larsen, Segaard Villumsen og Luhmann var opptatt av individet som en del av
et storre fellesskap (Luhmann, 1995). Det samme gjor Bourdieu, som snakker om kulturell
kapital og habitus, det vil si at individet handler og posisjonerer seg ut fra de forutsetninger og

erfaringer det har (Bourdieu, 1995). Det er viktige aspekt & ha med seg inn i normtilpasningen
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som er i et klasserom med mange ulike individ, og elever som posisjonerer seg i forhold til

hverandre (Bourdieu, 1995).
Empiri

Nordahl og Sunnevag hadde 1 2006/2007 en kartleggingsundersekelse for elever pd 5.-10. trinn
og samt kontaktlererne, ved 104 grunnskoler i Norge. I denne rapporten poengterer Nordahl
og Sunnevdag at resultatene viser at 20% av elevene defineres av larerne til 4 ha vansker med
normtilpasning og diagnoser (Nordahl & Sunnevdg, 2008). [ samme undersgkelse kommer det
fram at elever med utfordringer med normtilpasning med og uten ADHD- diagnose kommer
dérligst ut pa alle resultatomrddene (Nordahl & Sunnevag, 2008). Disse elevene trives
dérligere pa skolen, viser darligere normtilpasning, strever med relasjon til medelever, har lav
motivasjon og arbeidsinnsats og igjen darligere leringsutbytte (Nordahl & Sunnevag, 2008)

(Drugli, 2012).

Nordenbo og Hattie sier at de aller fleste studier som er gjort om leringsmiljo og
normtilpasning hos elever i skolen, viser at lereren er den enkeltfaktoren som har sterst
pavirkning, se figur 2 (Nordenbo et al., 2008, Hattie, 2013). Marzano papeker ogsa viktigheten
av at leereren handterer normtilpasninger 1 klasserommet (Marzano, 2009). Drugli (2012) er
tydelig pd at elevenes normtilpasning i klasserommet er lererens ansvar. Det er lererens
ansvar & legge til rette for at alle elever lykkes med normtilpasning i klasserommet ved a
tilrettelegge for et godt leeringsmilje. Ved en slik kollektiv tilnerming til at det er lerernes
ansvar vil gjere normtilpasning lettere for eleven, noe som vil kunne minimere den enkelte
elevs vansker med normtilpasning (Nordenbo et al., 2008). En slik systemisk tankegang flytter
ansvaret for elevers normtilpasning fra eleven selv til laereren og systemet rundt eleven

(Ogden, 2001).

I studien om hvordan lererens kompetanse og elevers laering 1 barnehage og skole, erkjennes
det at leereren er den storste enkeltfaktoren for elevers lering, og ville undersgke mer i dybden
hvilke leererkompetanser hos som kan gke elevenes lering (Nordenbo et al., 2008). De fant at
relasjonskompetanse hos lereren var viktig, da betydningen av relasjon mellom lerer og elev
er viktig for elevens lering. Videre fant de at laererens evne til klasseledelse og motivasjon var
viktig for elevenes lering, og til slutt fant de at bade didaktisk og faglig kompetanse var

avgjerende for elevers lering (Nordenbo et al., 2008). Dette samsvarer med resultatene i
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underseokelse. Lererens kompetanse og handlinger av ev avgjerende betydning for at elevene

skal lykkes med normtilpasning og skolefaglige prestasjoner.

Nordahl med flere, viste i en veileder for skolene, at elever som strever med normtilpasning i
noen tilfeller opplever sé stor grad av ekskludering fra leererne at elevene ble mer eller mindre
frivillig presset over i alternative skoler (Nordahl et al., 2003). Faggruppen pekte her pé at
ansvaret for manglende normtilpasning ble lagt pa eleven, i stedet for at ansvaret for elevenes
normtilpasning var plasser hos lererne og systemet rundt eleven. De segregerte tilbudene var
mer oppbevaring med vekt pa at elevens trivdes og kom pé skolen. Elevene fikk ikke
tilstrekkelig faglig fremgang som forte til okt sannsynlighet for & fullfore og bestd
videregdende og komme 1 jobb etter det, men i noen grad var normtilpasningen av noe varig

karakter (Nordahl et al., 2003).

Metode

Formalet med studien er & se pd om det er noen sammenheng mellom lerernes oppfatning av
normtilpasning sammenliknet med elevenes egne oppfattelser av normtilpasning, og om det
er noen forskjeller mellom hvordan laerere og elever vurderer normtilpasning. For a fa til det
er det benyttet sporreundersokelse for & innhente data. I denne oppgaven benyttes
objektivistisk dimensjon ved at det s& langt som det er mulig prover a finne fram til sann
kunnskap og det som ut fra gitte kriterier er objektiv (Gilje & Grimen, 2018). I denne
kartleggingsundersegkelsen deltar alle skoler i tidligere Hedmark fylke, se vedlegg 1. I
kartleggingsundersgkelsen er det brukt et eget sporreskjema for hver av informantgruppene.
Maleinstrumentene som er brukt i denne undersgkelsen er inspirert av maleinstrument som er

brukt i tidligere kvantitative norske og danske skoleundersekelser (Nordahl et al., 2014).

Utvalgt og svarprosent: Kartleggingsundersekelsen har sju informantgrupper, og det er brukt
to av informantgruppene 1 undersgkelsen. Det er valgt 5.-10. trinn, samt & se pa elever med og

uten atferdsvansker

Tabell 1: Utvalg

Utvalg Invitert med samtykke Svarprosent

Elev 18243 86,9%

Kontaktlaerer 18243 88,2%
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Tabell 1 viser utvalg, invitert med samtykke og svarprosent. Det totale antallet pé inviterte
med samtykke er 18243, men det er valgt 4 se pa 5.-10. trinn og elever med atferdsvansker og
elever som ikke har noen vansker. Det vil si 8737 elever fra 5.-10. trinn som ikke har noen

form for vansker og 661 elever som er definert til & ha atferdsvansker.

Det er valgt & bruke svarene fra elever og kontaktlerere fra 5.-10.trinn og det utgjor 18243
elever og 18243 kontaktlaerere. Svarprosenten her er de som har svart utfra hvor mange som
svarte ja til & delta (leverte samtykkeskjema. Tabellen viser at 86,9 prosent antall av elevene,
88,2 prosent av kontaktlererne har besvart undersgkelsen. Det er en hey svarprosent og
svarprosenten regnes derfor som tilfredsstillende og representative for det geografiske omradet

for undersgkelsen.

Svarprosenten varierer. Det er fordi noen ikke har besvart alle spersmélene 1 en faktor, og da
vil hele faktoren forkastes fra denne informanten. Nedenfor vises en tabell med oversikt over
faktorene/ spersmalene som er brukt med kilde/ hvor de er hentet fra, antall spersmal, antall
svaralternativ (range). Tabellen viser at det er en reliabel sperreundersgkelse. Den siste
kolonnen er reliabilitetsanalysen 1 sperreskjemaet (alpha), som viser at det er en sterk

sammenheng mellom spersmalene som er stilt i den enkelte faktor.

Tabell 2: Faktorer

Omrader 5.-10. trinn Faktorer Kilde Sp.mél Range Alpha
Normtilpasning Elevsvar Undervisnings- og (Gresham 10 1-5 .83
leringshemmende etal.,
atferd 1990)
Sosial trivsel (Rutter et 5 1-5 .81
al., 1979)
Kontaktlerersvar ~ Tilpasning til skolens  (Gresham 10 1-4 92
normer etal.,
1990)
Selvkontroll (Gresham 9 1-4 .94
etal.,
1990)
Bakgrunnsvariabler Kontaktlaerersvar Elever med og uten
atferdsvansker

Maleinstrument. Tabell 2 viser faktorer med kilde, antall spersmal, range og alpha- verdier.
Som vist i1 tabell med elevsvar under omrddet normtilpasning, er det brukt faktorene

undervisnings- og leeringshemmende atferd, samt sosial trivsel. For kontaktlerersvar er det
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brukt faktorene tilpasning til skolens normer og selvkontroll. Som bakgrunnsvariabler er det

brukt kontaktlaerersvar elever med og uten atferdsvansker.

Som vist 1 tabell med elevenes syn pa egen normtilpasning og trivsel pa skolen, er det
undersokt elever bdde med og uten atferdsvansker, og brukt faktorene undervisnings- og

leeringsfremmende atferd, samt sosial trivsel.

Som vist i tabell med kontaktlaereres syn pa elevenes normtilpasning, er det undersekt elever
med og uten atferdsvansker, og brukt faktorene tilpasning til skolens normer, samt

selvkontroll.

Elevenes sosiale trivsel er en elevvurdert skala utviklet med bakgrunn blant annet
undersekelser gjort av Nordahl mfl. (Nordahl, 2005). Den inneholder ti spersmél fordelt pa to
faktorer pa 5.- 10. trinn. Av disse er det seks sporsmal pé faglig trivsel og fire spersméil pa
sosial trivsel. Disse faktorene sees pa som et mal for elevenes sosiale- og faglige trivsel. For
5.- 10. trinn er det en firedelt skala (NEI =1, nei=2, JA=3, JA=4), der hoyest skar er uttrykk

for hayest trivsel.

Atferd er en elevvurdert skala om atferd. Denne er bearbeidet av Serlie og Nordahl,
opprinnelig eter Gresham og Elliott (Serlie & Nordahl, 1998, Gresham et al., 1990). Den har
21 sporsmal fordelt pd tre faktorer; 10 spersmdl i forhold til undervisnings- og
leeringshemmende atferd, fem spersmal om sosial isolasjon, seks sparsmal om utagerende og
alvorlige atferdsproblemer. Skalaen er en verdidelt skala i fem deler for 5.- 10. trinn med;
Aldri=1, sjelden=2, av og til=3, ofte=4, meget ofte=5. Her indikerer hoyeste skir lavest

atferdsproblemer.
For analyser er det brukt frekvensanalyser og forskjeller uttrykt i standardavvik, Cohens d.

Validitet og reliabilitet, samt etiske vurderinger

Nér det kommer til validitet, er det i denne oppgaven undersegkt s mange elever at snakk om
et sa stort antall informanter at det jobbes pd et makronivd. Det er valgt fordi
sperreundersegkelser gir god oversikt over den problemstillingen som egnskes a belyse, og det
er mulig & f4 mange informanter. Det gjor at validiteten blir hayere, og det er godt samsvar
mellom tidligere studier, det som undersgkes og funn i denne studien. En god reliabilitet
(alpha) er over .70 og over. I tabell 2 er reliabilitet mellom .81-.94, noe som er en god

reliabilitet.
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Svarene i studien er hentet fra en kartleggingsundersekelse der alle skoler i tidligere Hedmark
fylke deltar, se vedlegg 1. Det gjor at innsamlingen av data ikke er pdvirket av meg, da jeg
selv ikke har samlet den inn. Det som kan pavirke undersgkelsen er at jeg selv jobber i skolen,
og har jobbet i skolen i snart 20 ar, noe som kan pavirke meg ved at jeg kan vere forutinntatt
eller har gjort meg opp meninger pa forhdnd. Undersokelsen er kvantitativ og med mange
informanter. Det gjor at man kan forholde meg til tall og mindre tolkning. Det kan vare av en
viss fordel at jeg kjenner til feltet jeg forsker pa, uten at det er informanter jeg matet 1 egen
jobb. I denne undersgkelsen er det s mange informanter at for eksempel motstand mot selve
undersekelsen, eller personlige forhold eller hendelser i liten grad pavirker resultatene. Jeg
forseker derfor & balansere min forforstéelse og holdninger, til & vere sa objektiv som jeg kan

1 denne studien (Gilje & Grimen, 2018).

Resultatene 1 denne undersgkelsen er kommet fram til gjennom systematisk metode for
datainnsamling og analyse av datagrunnlaget. Det forsekes sa noye som mulig & forklare
hvordan det er gatt fram i undersekelsene, slik at malingene kan gjentas av andre forskere pa
et senere tidspunkt. Reliabilitet handler om malesikkerhet, og forseker & vise dette sa godt som
mulig oppgaven. Utvalget er tilstrekkelig stort til at underseokelse skal kunne gjentas.
Reliabilitet i undersokelsen handler om at alt er synliggjort i underseokelsen, fra innsamling av

data, til hvordan man har gétt fram og hvilke metoder som er benyttet (Befring, 2016).

Resultater

Nedenfor presenteres svarene pa sporreskjemaet i undersekelsen. Analysene er gjort med
programmet SPSS. Variansanalyser er kjort pa faktorene undervisnings- og lceringshemmende
atferd og sosial trivsel for elevsvar og faktorene tilpasning til skolens normer og selvkontroll
for kontaktlerersvar. Bakgrunnsvariablene for kontaktlerersvar er elever med og uten
atferdsvansker. Pa disse omrddene er det bade elever og lerere som selv har rapportert hvordan
de opplever atferd og sosial kompetanse. Det vises ogséd en oversikt over hvordan det er delt i
de siste to neste analysene. De er fordelt pd de som har atferdsproblemer og de som ikke har

det.
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Tabell 3: Elevenes syn

Faktorer Uten atferdsvansker Med atferdsvansker Cohens (d)
M(SD) M(SD)
Undervisnings- og 4,15 (,53) 3,68 (,71) 0,88*%**

leeringshemmende atferd

Sosial trivsel 3,68 (,40) 3,41 (,58) 0,66%**

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001

Tabell 3 viser elevenes syn pa egen normtilpasning og trivsel pa skolen, elever med og uten

atferdsvansker

Tabell 4: Kontaktlaerernes syn

Faktorer Uten atferdsvansker Med atferdsvansker Cohens (d)
M(SD) M(SD)
Undervisnings- og 3,23 (,60) 2,39 (,58) 1,40%**

Tilpasning til skolens
normer

Selvkontroll 3,24 (,57) 2,42 (,71) 1,43%%*

*p <0.05, **p < 0.01, ***p <0.001

Tabell 4 viser kontaktlerers syn pa elvenes normtilpasning, elever med og uten atferdsvansker.
Resultatene viser gjennomsnittlig skére, variansen er uttrykt i standardavvik, og det
kommenteres signifikante forskjeller. Forskjell uttrykt i standardavvik brukes for lettere a
kunne sammenlikne forskjeller mellom omrader. Forskjellene er regnet pa med Cohens d. Det
viser her forskjellen mellom grupper, her mellom de som har atferdsvansker og de som ikke
har det. I tabell 3 er forskjellen uttrykt i standardavvik pd faktoren undervisnings- og
leeringshemmende atferd er 0,88. I tabell 4 er forskjellen uttrykt i standardavvik pé faktoren
sosial trivsel er 0,66. Forskjellen uttrykt 1 standardavvik pa faktoren tilpasning til skolens
normer er 1,40. Forskjellen uttrykt i standardavvik pa faktoren selvkontroll er 1,43. Disse
analysene viser at kontaktlerer vurderer forskjellen mellom de som har og de som ikke har
atferdsvansker til 4 vaere langt storre enn det eleven selv vurderer. Cohen vurderer pé folgende
mate: 0,20 liten forskjell, 0,50 moderat forskjell og 0,80, stor forskjell. Stjernene i tabellene
og forklaringen under viser at det er signifikante forskjeller, at vi med stor sannsynlighet kan

stole pa resultatene, her er det 99,9 % sannsynlighet.
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Drofting

Som beskrevet i teoridelen og om tidligere forskning viser ogsa funnene i studien at man nok
kan finne igjen elever som strever med ulike former for normtilpasning i flere skoler og
klasserom (Ogden, 2001). Utfordringer med normtilpasning hos elever kan hemme béde
elevens egen lering og utvikling, men ogsd hemme undervisnings- og laringsaktiviteter i
klasserommet (Ogden, 2001 s. 15). P4 samme méate som det kommer fram av resultatene i
studien i denne oppgaven, peker Ogden pa at elevens utfordringer med normtilpasning ma sees
1 lys av omgivelsene eleven befinner seg i, og ikke som et eget fenomen i seg selv (Ogden,
2001). Dette stottes av Fulland og DuFour, som fremhever viktigheten av felles kollektiv
praksis framfor privat praksis i klasserommet og hos lererne (Fullan, 2014, DuFour et al.,

2016).

Som beskrevet i teoridelen og i tidligere forskning, viser ogsa resultatene i denne studien at
den normtilpasning hos elevene som oppleves som utfordrende av lerer, kan vere generelle
normtilpasningsutfordringer som flere elever strever med. Det er nar atferdens frekvens eller
intensitet over lengre tid oker, at den manglende normtilpasningen far konsekvenser for eleven
selv eller omgivelsene, og atferden kan oppfattes som et atferdsproblem (Serlie & Nordahl,
1998). Funnene i studien samsvarer med at elevers utfordringer med normtilpasning gjerne
oppstér 1 kravsituasjoner der eleven opplever det urimelig, eller at den ikke far viljen sin, og
dermed reagerer med uhensiktsmessig atferd for de voksne eller omgivelsene (Aasen et al.,
2007). I skolen er det mange elever som ma tilpasse egen atferd til hverandre for & fungere
sammen som en del av et storre klassefellesskap, noe som er sammentfallende med funn i denne

studien (Overland, 2006).

Andre funn i studien viser at i klasserommet er det lerernes oppfattelse av normtilpasning som
er den gjeldende. Dette selv om funn i denne studien er samsvarende med funn i andre studier,
som viser at det ikke alltid er samsvar mellom oppfattelse av normtilpasning hos lerer og elev

(Nordahl, 2010, Lund, 2014, Meyer & Sirnes, 1999).

Nordahl papeker at forstaelse av normtilpasning handler om at individet har ferdigheter til a
vare en aktiv deltager 1 klasserommet (Nordahl, 2010). I denne oppgaven vises det til at det
er sammenheng mellom funn i denne studien og andre studier om at ikke alle elever har de
ferdighetene de trenger om normtilpasning (Ogden, 2001, Utdanningsdirektoratet, 2006,
Dale, 2010).
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Som beskrevet i teoridelen, virker lererens forestilling om elevenes leringspotensial inn pa
elevens laringsresultater (Nordenbo et al., 2008). Funnene i denne studien studie samsvarer
med figur 2 og Nordenbos beskrivelse at av lerer med et grunnsyn om at alle elever kan
tilpasse seg skolens normer og lering, forer til okt laering hos elevene, enn hvis lereren mener

at noen elever kan laere og noen elever ikke kan laere (Nordenbo et al., 2008).

Nordal hevder at elever som utfordrer skolen med manglende normtilpasning, ikke bare er et
individuelt normtilpasningsproblem hos eleven, men atferden er en konsekvens av for darlig
kvalitet 1 skolens leringsmiljo (Nordahl, 2012). Funn 1 studien viser at kollektivt arbeid med
normtilpasning har stor pavirkning pa elevens lering og leringsmilje, i stedet for at ansvaret
kun ligger hos eleven som individ. Nordenbo med flere viser pa samme maéte til at elevens
normtilpasning som gjor at de lerer og utvikler seg, henger tett sammen med elevenes
leeringsmiljo 1 skolen (Nordenbo et al., 2008). Teoridelen, tidligere forskning og funnene 1
denne studien, viser hvor viktig larerens betydning er for elevenesnormtilpasning,

leringsmiljo og skolefaglige prestasjoner (Nordahl et al., 2011, Nordenbo et al., 2008).

Lererens rolle er ogsa noe Hattie (2013) viser til at har stor effekt. Nordahl beskriver ogsa
funn gjort 1 denne studie, om at laerernes profesjonelle tilnerming til elevenes normtilpasning
er avgjerende for om elevenes normtilpasning vil utfordre lereren eller ikke (Nordahl, 2010).
Funnene i denne studien viser det samme om lererens betydning i klasserommet i forhold til
elevenes normtilpasning Den viser ogsd betydningen av en kollektiv og profesjonell
tilneerming fra leererne til elevenes normtilpasning. Dette stottes 1 teoridelen, der det beskrives
at en lik praksistilnerming fra leererne bidrar til en reduksjon i forekomsten av elever som
strever med normtilpasning i skolen (Sjeberg, 2019, Aasen et al., 2007, DuFour et al., 2016,
Fullan, 2014). Dette er ogsa beskrevet 1 figur 4 om lerernes kompetanse 1 forhold til elevens

leering (Nordenbo et al., 2008).

Funn 1 studien samsvarer med teoridelen som viser at lererens handlinger i klasserommet er
av svaert stor betydning for elevenes normtilpasning, leringsmilje og skolefaglige
prestasjoner. Bade Hattie og Nordenbo fremhever lererens handlinger som den faktoren som
har storst effekt pé elevenes normtilpasning og utvikling (Hattie, 2013, Nordenbo et al., 2008).
Kollektivt ansvar hos larerne 1 forhold til reduksjon av normtilpasning hos elevene stottes
ogsé av Fullan, Holland, Nordahl og Overland (Fullan, 2014, Holland, 2013, Nordahl, 2012,
Overland, 2006).
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Studien viser viktigheten av & ha en kollektiv og profesjonell tilneerming til elever som strever
med normtilpasning, da disse elevene kan utfordre lerernes folelser, autoritet og grenser, noe
som kan fore til at noen lerere kan mete disse elevene med frustrasjon, sinne eller
konsekvenser (Drugli, 2013). Elevenes normtilpasning, lering og leringsmilje er en del av et

system som gjensidig pavirker hverandre (Nordahl et al., 2011).

Funn i studien viser at det kan veare lettere for laereren a se pa enkeltfaktorer, gjerne i eleven
selv, som arsak til at utfordringer med normtilpasning hos eleven oppstéar og opprettholdes, 1
stedet for a se pa det som laererens ansvar (Overland, 2006). Funn i studien tyder pa det samme
som Nordahl og Holland viser til, at det oftere settes inn tiltak pa individniva, istedenfor at
man ser pd normtilpasning som en utfordring i et systemperspektiv og heller iverksetter tiltak
pa systemniva (Nordahl et al., 2011, Holland, 2013). Robinson viser til samme funn om
normtilpasning, der ansvaret mé flyttes fra eleven til de voksne og omgivelsene rundt eleven,
og at det er systemet rundt eleven som ma endres for & gke elevens grad av normtilpasning og

leringsutbytte (V. Robinson, 2014).

I figur 3 1 den teoretiske delen av oppgaven vises det til lererens kompetanse 1 forhold til
elevenes lering og normtilpasning (Nordenbo et al., 2008). Igjen er det sammenheng mellom
funn i1 denne studien og Nordenbos forklaring om at lererens kompetanse er svaert viktig for
elevenes laering og normtilpasning (Nordenbo et al., 2008). Funn i denne studien om larers
kompetanse og elevenes normtilpasning og lering, stattes ogsa av Nordahl , som beskriver at
samkjorte vokse med like reaksjoner og tiln@rminger til normtilpasning, minimerer at disse
faktorene vil vaer en risikofaktor for & utvikle negative reaksjonsmenstre hos elevene (Nordahl

etal., 2011)

Nordahl og Sunnevédg hadde 12006/2007 en kartleggingsundersgkelse for elever pa 5.-10. trinn
og kontaktlererne ved 104 grunnskoler 1 Norge. 1 denne oppgaven brukes
kartleggingsundersgkelse for 5.-10 trinn og kontaktlarerne 1 tidligere Hedmark fylke. Nordahl
og Sunnevag viser til at flere av elevene defineres av lerer til & ha vansker med normtilpasning
og diagnoser (Nordahl & Sunnevag, 2008). Det samsvarer med funn i denne studien, der
leererne vurderer at flere elever strever med normtilpasning enn det elevene selv vurderer. Som
1 denne studie peker ogsd Nordahl og Sunnevag pa at elever med utfordringer med
normtilpasning, med og uten ADHD- diagnose, kommer darligst ut pé alle resultatomradene
(Nordahl & Sunnevag, 2008). Drugli, Nordahl og Sunnevég viser til at disse elevene trives

darligere pa skolen, viser darligere normtilpasning, strever med relasjon til medelever, har lav
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motivasjon og arbeidsinnsats og igjen darligere laringsutbytte (Drugli, 2012, Nordahl &
Sunnevag, 2008). Dette samsvarer med funn i denne studien, som viser at elever som strever
med normtilpasning, ogsa strever med relasjoner og har darligere leringsutbytte (Nordenbo et

al., 2008).

Nordenbo og Hattie viser til at de fleste studier som er gjort om leringsmiljo og normtilpasning
for elever i skolen, viser at laereren er den enkeltfaktoren som har sterst pavirkning, se figur 2
1 teoridelen (Nordenbo et al., 2008, Hattie, 2013). Det stottes av funnene i denne studien, om
at laereren har stor pavirkning pa elevene og at det er leererens ansvar a handtere elever som
strever med normtilpasning. Marzano peker ogsd pa viktigheten av at lereren héndterer
normtilpasninger i klasserommet (Marzano, 2009). Drugli er tydelig pa det samme, det er
leereren som har ansvar for at elevene lykkes med normtilpasning 1 klasserommet (Drugli,
2012). En systemisk og kollektiv tilneerming som flytter ansvaret fra eleven selv til leereren og
systemet rundt, vil gjere normtilpasning lettere for eleven (Nordenbo et al., 2008, Ogden,

2001).

I studien om laererens kompetanse og elevers lering 1 barnehage og skole, erkjennes det at
lereren er den storste enkeltfaktoren for elevers lering, men det var enskelig 4 undersoke mer
1 dybde hvilke lererkompetanser som har stor effekt pa ekt leering hos elevene (Nordenbo et
al., 2008). De fant at relasjonskompetanse hos lareren er det sentrale, fordi betydningen av
relasjon mellom lerer og elev er svaert viktig for elevens laring. Videre fant de at laererens
evne til klasseledelse og motivasjon var viktig for elevenes laering, og til slutt fant de at bade
didaktisk og faglig kompetanse var avgjerende for elevers lering (Nordenbo et al., 2008).
Dette samsvarer med funn i denne studien om at lererens kompetanse og handlinger av

avgjerende betydning for at elevene skal lykkes med normtilpasning og lering.

For elevene er det snakk om en god framtid med muligheter til & skaffe seg et godt liv som en
bidragsyter i samfunnet, eller i ytterste konsekvens et mye darligere liv og kanskje miste
mulighetene til & ta gode valg for eget liv. Lererne har kanskje landets viktigste jobb nér de
kan gi eller frata et annet menneske muligheter til & f4 det livet individet har muligheter til &

oppna.
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Konklusjon

I denne studien er det undersekt hvordan lerere og elever, med og uten atferdsvansker,
vurderer normtilpasning. Deretter er det sammenliknet lereres og elevers vurdering av
normtilpasning og sett om det er noen forskjell i hvordan lerere og elever vurderer elevers
normtilpasning. Funn viser at det er signifikante forskjeller pd hvordan lerere og elever

vurderer normtilpasning.

Funn fra studien viser at normtilpasning vurderes ulikt av laerere og elever. I denne oppgaven
er det vist til hvor stor pavirkning lereren og larerens undervisning har pd elevenes
normtilpasning, lering og leringsmilje. Lererens egne normer, kompetanse og erfaring har
stor betydning for hvordan lereren ser pd elevenes normtilpasning eller mangel pa
normtilpasning. I oppgaven er det ogsd vist hvor stor betydning det har for elevenes
normtilpasning at leererne tar kollektivt ansvar for elevenes normtilpasning, i stedet for a legge
ansvaret over pd elevene. I den teoretiske delen av oppgaven min er det vist til ulike studier
som omtaler normtilpasning i skolen. Det er viktig for alle elever & lykkes med normtilpasning
1 skolen, lerernes ansvar a fa til dette. Nar det i tillegg gis karakterer pd normtilpasning, er det
viktig at ansvaret for normtilpasningen ligger kollektivt hos lererne og ikke legges over pa
elevene. Disse funn er nyttige for & eke kompetansen om hvor viktig lererne er for elevenes
normtilpasning. Elevene trenger at leereren bryr seg og tar ansvar for at alle elever lykkes. Det

er tross alt hver enkelt elevs framtidsmuligheter det er snakk om.
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Artikkel to. En studie av skolelederes bidrag til
forbedring av pedagogisk praksis

Ingress

Denne deloppgaven har tittelen «En studie av skoleledeleres bidrag til forbedring av
pedagogisk praksisy. Hensikten med denne oppgaven er d undersoke ncermere hvordan
skoleledere bidrar til forbedring av pedagogisk praksis over tid, hvordan lcererne opplever

ledelsens bidrag, og om dette gir okte sosiale og faglige resultater for elevene.

Utvalget er hentet fra en stor kvantitativ undersokelsen der over 200 skoleledere og over 2000
leerere deltok. Utvalget er alle skoler i gamle Hedmark fylke, og undersokelsen ble gijenomfort
i tidsrommet 2016-2021. Det ble gjennomfort tre madletidspunkt i denne perioden.

Undersokelsen er ncermere beskrevet i teoridelen.

Funn i studien viser at det er liten endring i skolelederes bidrag til forbedring av pedagogisk
praksis giennom de fire drene datagrunnlaget er hentet fra. Videre viser funn at skolelederne
selv opplever at de bruker noe mer tid til pedagogisk utviklingsarbeid, enn lcererne gjor. Nar
det kommer til elevenes sosiale- og faglige resultater, er det lite eller ingen endring gjennom

testperiodene.

Innledning med problemstilling

Tiden da det var en stilltiende «avtale» mellom skoleledere og lerere om at «dersom du som
skoleleder ikke blander deg i min praksis i klasserommet, skal jeg ogsa la deg som leder vere
i fred». Na stiller bade elever, foresatte, skoleeier og samfunnet forgvrig krav til skolelederne
om at skolen mé levere gode elevresultater ved hjelp av pedagogisk forbedringsarbeid pa
skolen, samtidig som trygt og godt skolemiljo skal ivaretas (Robinson, 2014). Dette vises

jevnlig 1 media, der skoler som ikke lykkes i dette arbeidet trekkes fram.

Helt siden det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet, heretter NKVS, ble innfert i Norge 1
2004, har Norge hatt et offentlig system for vurdering av kvalitet i skolen. NKVS omfatter
elevenes laringsresultater fra flere prever og undersokelser, for eksempel nasjonale prover og

grunnskolepoeng. Det kan vaere mange ting som pavirker elevenes leringsresultater, med det
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er meningen at resultatene 1 NKVS kan brukes inn i pedagogisk forbedringsarbeid lokalt pa
skolen for & heve kvaliteten pd elevenes leringsresultater (Lillejord, 2021). Likevel henger det
fortsatt igjen motstand mot & gjere elevene om til tall og produksjon i skolen. Dette kan skyldes
at det er mennesker og individer det er snakk om, og at kan det vaere mange faktorer som kan

pavirke elevresultater pa ulik méte (Reeves, 2009).

Naér det i denne oppgaven er valgt & se pa forbedring av pedagogisk praksis for & eke sosiale
og faglige resultater, skyldes det at ssmmenhengen mellom elevenes faglige og sosiale lering
er omtalt 1 overordnet del i lereplanverket LK 20. Her vises det til at skolen skal fremme bade

elevens lering i fagene samt elevenes sosiale lering (Kunnskapsdepartementet, 2019a).

Studier viser at det fortsatt er store forskjeller pd skoler og mellom lerere nar det kommer til
arbeid med forbedring av pedagogisk praksis. Skoleledere mé derfor bruke data fra egen skole
til & forbedre larernes praksis for & gke elevenes leringsresultater. I tillegg skal skoleledelsen
ivareta ulike lovverk, forskrifter og avtaler i forhold til badde elevene og de ansatte. Dette er
for eksempel Opplaringslova, LK20, Arbeidsmiljeloven, arbeidstidsavtaler og sa videre.
Skoleledelsen har en kompleks jobb med a balansere til dels motstridene krav, og samtidig ha
fokus pa at det er elevenes beste som skal vere utgangspunkt for pedagogisk forbedringsarbeid
(Holland, 2013). Elevenes beste betyr a gi elevene best mulig leringsutbytte, slik at de stér
best mulig rustet til & fullfore og besta videregédende opplaring, eventuelt ta videre utdanning
og komme seg ut 1 arbeidslivet. Skolene skal ikke lenger bruke statlige og kommunale prover
til & konkurrere seg imellom, men bruke resultatene til forbedring av pedagogisk praksis, slik

at hver enkelt elev kan eke sine sosiale og faglige resultater (Nordahl, 2019).

Flere studier peker péd viktigheten og effekten av at skoleledere prioriterer og har fokus pé
skolens kjernevirksomhet, som er & gke elevens skolefaglige resultater gjennom pedagogisk
forbedringsarbeid (Dale, 2010, DuFour et al., 2016, Fullan, 2014, Irgens, 2021, Robinson,
2018). I denne oppgaven er undersokes det skolelederes bidrag til forbedring av pedagogisk
praksis og lerernes opplevelse av bidraget. Det er brukt tre méiletidspunkt for & se pa
utviklingen over tid fra maletidspunk TI1, maletidspunkt T2 og maéletidspunkt T3.

Maletidspunkt er brukt for & se utvikling over tid.

I den teoretiske og empiriske delen av oppgaven vil det vises til teori og tidligere studier om
skoleleders bidrag til forbedring av pedagogisk praksis. Resultater fra studien med de tre
madletidspunktene vil bli beskrevet. Til slutt i oppgaven vil funn bli dreftet opp mot allerede
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eksisterende forskning og teori pa omradet. Oppgaven er avgrenset til 4 handle om skoleledere
og lerere i grunnskolen. Ut fra dette blir problemstillingen «Pd hvilken madte bidrar

skoleledelsen til forbedring av pedagogisk praksis og hvordan opplever lcererne dette?»
Teori

Det bor vaere helt grunnleggende at ledere og laerere har tro pa at absolutt alle elever kan laere
(Nordenbo et al., 2008). Det er skoleledelsen som har ansvar for a lede larernes lering og
legge til rette for at forbedring av pedagogisk praksis finner sted (DuFour et al., 2016,
Kunnskapsdepartementet, 2019). Fullan og Quinn (2017) peker pa at det hjelper lite med
ekstern ansvarlighet, dersom den interne ansvarligheten hos skolens ansatte er lav. Med
ekstern ansvarlighet menes 4 nd mal gjennom ytre standardiserte krav og kvalitetskrav fra for
eksempel skoleeier eller nasjonalt (Fullan & Quinn, 2017). Dette kan vaere nasjonale tester og
kommunale prover. Med intern ansvarlighet menes personlig og profesjonelt ansvar hos den
enkelte ansatte pa skolen, men ogsa kollektivt ansvar for forbedring av pedagogisk praksis
(Fullan & Quinn, 2017). I dag har alle skoler tilgang til bade kvantitativ og kvalitativ data om
elevenes leringsutbytte (Nordahl, 2019). Disse dataene brukes i ulik grad pé den enkelte skole
og mellom kommuner. Det er ingen motsetning mellom a vere opptatt av elevresultater og at

elevene skal trives og ha det godt pé skolen.

Robinson (2014) forklarer elevsentrert skoleledelse som fremmer elevens faglige og sosiale
lering ved hjelp av fem dimensjoner. Den forste dimensjonen handler om & sette mal og
forventninger. Pa skolene gjores dette arlig, hvor mél, risikovurderinger og tiltak ender opp 1
en strategisk plan for skolen. Nér skolen sorterer og prioriterer mal, er det lettere & holde seg
til arbeid mot malet, og prioritere disse framfor andre behov eller krav. Den andre dimensjonen
forklarer Robinson at er strategisk bruk av ressurser (Robinson, 2014). I skolen er det
begrensede ressurser som penger, tid og kompetanse. Ved at ledelsen prioriterer skolens
ressurser opp mot skolens mal og strategiske satsinger for elevene, vil de ansatte oppleve at
skolens mal reelt satses pa. Robinson (2018) forklarer at dette handler & prioritere opp de mél
som gker elevens leringsutbytte, og unngd endringer som ikke forer til gkt leeringsutbytte hos
elevene. Den tredje dimensjonen Robinson beskriver handler om & serge for hey
undervisningskvalitet ved & planlegge, koordinere og evaluere larere og undervisningen deres
(Robinson, 2014). Laererens viktighet er noe ogsid Nordenbo (2008) trekker fram som vesentlig

for elevenes leringsutbytte. Robinson (2018) fremhever at det er flere funn i forskning som
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tyder pa at ndr lererne opplever at ledelsen er tett involvert i leerernes undervisning, forer det
til okte skolefaglige prestasjoner for elevene. En utfordring med dette kan vaere manglende
kompetanse hos skolelederne om & folge opp lerernes undervisningskvalitet. Robinson hevder
at dette kan gjores med okt suksess ved at lererne og skoleledelsen kan samarbeide om
hvordan skolen skal jobbe for at elevene skal né leeringsmél. Da er vi over i Robinsons fjerde
dimensjon, som er & lede lereres leering og utvikling (Robinson, 2014). Denne dimensjonen
handler om at hele skolen tar et kollektivt ansvar for elevenes lering. For & fa til det mé det
samtidig skje en profesjonsutvikling hos lererne. Dette for & na skolens viktigste mal om a
oke elevenes sosiale og faglige resultater. Den femte og siste dimensjonen til Robinson er et
godt og trygt leeringsmiljo for bade elever og ansatte (Robinson, 2014). Denne dimensjonen
handler bade om psykologisk trygghet hos elever og lererne, men ogsa om at elevene opplever
at lererne bryr seg om dem og deres laring, samt at undervisningen er prioritert og skjermet
for unedvendig stoy (Robinson, 2014). For & lykkes med god lederatferd som gir resultater i
form av okte skolefaglige prestasjoner for elevene, fremhever Robinson tre lederferdigheter
som spesielt viktig. Den forste skolelederferdigheten er & anvende relevant kunnskap om
effektiv undervisning og om larernes lering for a ta de riktige beslutningene (Robinson,
2014). Den andre skolelederferdigheten Robinson beskriver, er ferdigheter i & lose komplekse
problemer (Robinson, 2014). Robinson (2014) forklarer at denne ferdigheten bade handler om
a sette mal, men ogsd om & finne og lase de utfordringene som oppstér, og sette 1 gang nye
losninger for utfordringene eller problemene. Den tredje og siste skolelederferdigheten er at
skoleledelsen klarer & bygge tillit til alle som er involvert i arbeidet med forbedring av
pedagogisk praksis og elevenes laringsutbytte. Dette er akterer som de andre skolelederne,
foresatte, elever og andre samarbeidspartnere (Robinson, 2014). Robinson samler de fem
ledelsesdimensjonene og de tre lederferdighetene 1 en modell, se figur 5. Robinson viser til at
ved at man velger 4 satse pd ferre endringer, og velge de endringene som faktisk gir okt
elevresultat, er de eneste endringene man faktisk ber gjere pa en skole (Robinson, 2018).
Fullan viser til at skolesystem som gir gkte elevresultater har klart & dra i samme retning nar

det gjelder a fremme elevenes leringsutbytte (Fullan, 2014).
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Lederferdigheter

Anvende Lose Bygge
relevant komplekse tillitsrelasjoner

kunnskap problemer

~ Hoy kvalitet
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Sikre et velordnet og trygt leeringsmilje og lering

Forsikre seg om Kvaliteten pa undervism'nzen som gis

Ledelsesdimensjoner

Lede lzrernes lering og utvikling

Figur 5: De fem dimensjonene og de tre lederferdighetene (Robinson,
2014), s. 26

De fem dimensjonene og de tre lederferdighetene er vist i1 figur 5 (Robinson, 2014, s. 26).
Robinson papeker at det er mange endringer som gjores i skolen som ikke pavirker elevenes
leeringsutbytte, sd hvorfor da gjere disse endringene? For mange unedvendige endringer tar
bort verdifull tid og energi som kunne vart brukt pd forbedringer som gir okt leeringsutbytte
hos elevene (Robinson, 2018). Argyris og Schon (1995) kom fram til at den praksis som er
maélet for en eventuell endring, er utrykket for den personlige teorien om hvordan disse
malene skal oppnas. Dette er det Argyris og Schon kaller en handlingsteori, som vist i figur
6. Bade Robinson (2018) og Reeves (2009) viser til at virkelige endringer skjer ved at
verdier og holdninger endres 1 det enkelte individ, noe som ferer til endret handling hos
individet, noe som gir endrede konsekvenser. Brukes dette aktivt for & fremme elevresultater,

er okt leeringsutbytte konsekvensen i en slik handlingsteori.

Nokkeloppfatninger og verdier

| Handlinger I

) 4

| Konsekvenser I

Figur 6: Strukturen i en handlingsteori (Robinson, 2018, s. 37)

Figur 6 viser strukturen i en handlingsteori (Robinson, 2018, s. 37).Ved & bruke en slik figur
aktivt, bdde pa individ-, gruppe-, og skoleniva kan man se arsakssammenhenger mellom det
som gjares, hvorfor det gjores og konsekvensene av dette (Robinson, 2018). Argyris og Schén

skiller mellom handlingsteorier pa to mater. Den ene er handlingsteorier som snakkes, altsa
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uttrykte teorier, og handlingsteorier som vises i maten praksis ueves pa, altsa bruksteorier
(Argyris & Schon, 1995). De to typene handlingsteorier beskrives av Robinson (2018) med

figur 7 som forklart nedenfor.

| Handlingsteorier |

£ ™%

Uttrykt teori Bruksteori

Teori man snakker om (det man sier at Teori man praktiserer (det man faktisk gjor)

man gjor)

Figur 7: To typer handlingsteori, uttrykt teori og bruksteori (Robinson, 2018,
S. 41)

Figur 7 viser to typer handlingsteori, uttrykt teori og bruksteori (Robinson, 2018, s. 41).
Begge disse handlingsteoriene innebaerer handlinger, oppfatninger og verdier hos individet,
gruppen eller skolen (Robinson, 2018). De uttrykte teoriene i en skole er standarder og
ambisjoner vi gnsker at handlingene vére skal vurderes ut fra som skolens visjon, strategisk
plan, drsplan og sd videre. Verdier og oppfatninger er vanskeligere & se, derfor kan
bruksteori vise hvilke verdier og holdninger som ligger til grunn for handlingene vi kan
observere og konsekvensene disse medferer (Robinson, 2018). Dette er nyttig informasjon
nar lerere og ledelse sammen skal jobbe for & forbedre elevenes skolefaglige resultater.
Argyris og Schon pépeker at det er ikke selve handlingen hos individet, gruppen eller skolen
som er mélet for endringen, men bruksteorien som opprettholder handlingene (Argyris &
Schon, 1995). Med andre ord peker Argyris og Schon pa at pa samme méate som i Nordahls
pedagogiske analyse er det viktig & komme fram til de opprettholdende faktorene dersom
endring skal skje og elevresultatene forbedres (Nordahl, 2019, Argyris & Schon, 1995).

I arbeidet med forbedring av pedagogisk praksis eke elevenes lering, handler det om &
redusere forholdet mellom tilsiktede og faktiske resultater. I enkeltkretslering reduseres dette
forholdet ved at man preover ut ulike handlinger til man oppnér tilstrekkelig sammenheng
mellom tilsiktede og faktiske resultater (Robinson, 2018). Det kreves endringer i oppfatninger
og verdier for at resultatene skal bli gode og opprettholdes. Dette er det som beskrives som

dobbeltkretslering, se figur 8 (Robinson, 2018).
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Oppfatninger Handlinger l Konsekvenser Gvereristanimelse
og verdier : Uoverensstemmelse
Enkeltkretsleering
Dobbeltkretslaring

Figur 8: Enkeltkrets- og dobbelkretslaering (Robinson, 2018, s. 43)

Figur 8 viser enkeltkrets- og dobbelkretslering (Robinson, 2018, s. 43). Figuren viser at i
stedet for & anta hvilke oppfatninger og verdier som ligger til grunn for handlingene,
enkeltkretslaering, lofter grundige diskusjoner om oppfatninger og verdier leeringen over i en
dobbeltkretslering. De involverte endrer oppfatninger og verdier, noe som forer til okt
leringsutbytte for elevene, hvis det brukes til 4 lofte elevenes lering. Denne modellen kan
brukes bade i forhold til enkeltindivid, men ogsé i grupper eller pa en hel skole. Det & fa en
forstaelse for hvorfor man handler som man gjor, og at det far konsekvenser for elevenes
lering er noe som ber vare jevnlig tema for lererne og ledelsen for tiltak eller endringer
iverksettes. Dette for a sikre at det er de riktige tiltakene eller endringene som blir iverksatt,
slik at elevenes skolefaglige prestasjoner forbedres. Nordenbo (2008) fremhever ogsd hvor
viktig lererens verdier og holdninger til elevenes laering er for elevenes leringsutbytte. Dette
stattes ogsa av Fullan, Holland, Nordahl og Overland (Fullan, 2014, Holland, 2013, Nordahl,
2012, Overland, 2006). Bade Hattie og Nordenbo peker pa den enkelte lerers handlinger 1
klasserommet som den sterste effekten nar det kommer til elevers lering (Hattie, 2013,
Nordenbo et al., 2008). Har lereren et grunnsyn om at dersom alle elever kan lere, forer det
til mer leering hos elevene, enn hvis lereren mener at kun noen elever kan lare, og at andre
elever ikke kan leere (Nordenbo et al., 2008). Nar skoleledelsen skal jobbe for kollektivt og lik
praksistilnerming fra lererne, ma det jobbes bade pa individniva og kollektivt med hele
leerergruppen for 4 sikre forbedring av pedagogisk praksis (Sjeberg, 2019, Aasen et al., 2007,
DuFour et al., 2016, Fullan, 2014). Irgens forklarer at pedagogisk ledelse er mer enn & lede
undervisning (Irgens, 2021). Som Robinson (2014) beskriver, er det selve systemet rundt
eleven som ma endres for & oke elevenes leringsutbytte. Dette viser at det er mange faktorer
som kan pdvirke elevenes resultater i arbeidet med forbedring av pedagogisk praksis, og det
som Robinson beskriver som effektiv og presis undervisning (Robinson, 2014). Endringer i
holdninger og verdier er det samme som Robinson trekker fram som viktig for & skape endring
til det beste for elevens resultater (Robinson, 2018).

Senge (2006) beskriver begrepet ledelse i leerende organisasjoner, med organisasjoner der

menneskene hele tiden utvikler kapasitet ved a skape enskede resultater, nye tankemenstre
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verdsettes og menneskene stadig lerer & se helhet sammen. Argyris og Schon (1995)
vektlegger den systemiske tenkningen i1 en larende organisasjon, og trekker inn
dobbeltkretslering ved at i sloyfen av lering og tilbakemeldinger, skjer det en konsekvens av
atferdsendring hos de ansatte. Videre sees det en sammenheng mellom profesjonelle
leringsfellesskap og lerende organisasjoner (Stoll et al., 2006). Andre forstér ledelse i leerende
organisasjoner som sosial praksis av meningsskaping, hvor bade individ og gruppen kollektivt

utvikler seg og lerer gjennom interaksjon og samarbeid (Douglas & Weick, 1990).
Empiri

Empiri knyttet til skoleforskning tyder pa en ganske felles forstaelse av at skoleledelse handler
om innflytelse og retningsangivelse mot et felles mdl om & gke elevenes sosiale- og faglige
resultater (Aas et al., 2021, Fullan, 2014, Dale, 2010). Flere av studiene som presenteres viser
distribuert ledelse som en metode for & forbedre pedagogisk praksis. Robinson peker pa at det
finnes to hovedformer for distribuert ledelse, nemlig oppgavefordeling og det & pavirke
avgjorelsesprosesser (Robinson et al., 2008). A distribuere betyr & fordele, bade i praktisk
betydning, men ogsa 1 form av makt og pavirkning (Robinson et al., 2008). Spillane, Halverson
og Diamond har studier knyttet til distribuert ledelse (Spillane et al., 2004). Funn 1 deres
studier viser at distribuert ledelse er en aktivitet som er samhandlende, med ulike eksempler
pa delt ledelse mellom medlemmene i en ledergruppe, de ansatte og den konkrete situasjonen
(Spillane, 2005). Leithwood (1993) har bidratt med flere studier som viser sammenheng
mellom distribuert ledelse og forbedring av pedagogisk praksis. I 2008 ble det publisert en
artikkel med sju pastander om god skoleledelse ut fra en sterre empirisk gjennomgang
(Leithwood et al.,, 2008). Det vises til at skoleledelse er det andre, etter
klasseromsundervisning, som har sterst pavirkning pd elevenes lering (Leithwood et al.,
2008). Videre viser den empiriske gjennomgangen at nesten alle suksessfulle skoleledere
anvender samme basisrepertoar av lederstrategier (Leithwood et al., 2008). Funn viser at en
annen suksessfaktor er at i méten skolelederne utferer sin lederpraksis, er det tatt hoyde for
den kompleksitet som er i skolen ndr det kommer til lederutferelse (Leithwood et al., 2008).
Skoleledelsen pavirker best elevenes laringsresultater og laerernes undervisning ved a
motivere og forplikte lererne i sitt arbeid 1 klasserommet (Leithwood et al., 2008). Leithwood
(2008) fremhever at skoleledelsen har best innflytelse nar det er god distribuert ledelse ved

skolen.



65

Harris har ogsé vist til sammenhengen mellom skoleledere som lykkes i & i & ha positiv
innflytelse pd elevenes sosiale og faglige resultater og distribuert ledelse (Harris, 2009). Harris
(2009) viser til empiriske funn fra ulike land om positiv sammenheng mellom elevenes lering
og distribuert ledelse gjennom organisasjonsendringer. I tillegg til & vise positiv sammenheng
mellom elevresultater og distribuert ledelse, peker Harris ogsé pa ulemper med denne maten
a drive skoleledelse pa (Harris, 2009). Sterst mulighet for & lykkes har skoleledere som gjor
gode og ryddige prosesser, samt er oppmerksom pa hvordan den distribuerte ledelsen skal
benyttes eller nar den ikke skal benyttes (Harris, 2009). Hallinger (2003) er en annen av
forskerne som har bidratt til empiri pa ledelse av forbedring av pedagogisk praksis. I en studie
fremhever Kovacevi¢ og Hallinger viktigheten av & forankre de teoretiske tilnermingene 1
praksisfeltet og at det ber gjores flere empiriske undersokelser innen ledelse av pedagogisk
forbedringsarbeid (Kovacevi¢ & Hallinger, 2019). Hallinger og Heck (2010) viser til
empiriske studier om effekten av samarbeidsledelse med fokus pa elevenes leseresultater over
en 4- drsperiode. De empiriske resultatene viser at det er en positiv sammenheng mellom
samarbeidsledelse om pedagogisk forbedringsarbeid og elevenes resultater i lesing og regning
(Hallinger & Heck, 2010). De viser til at funn som tyder pa at en suksessfaktor for & oke
elevenes lese- og regneresultater, er at skolens profesjonsfellesskap skaper kapasitet og bygger
kapasitet gjennom et kollektivt og gjensidig ansvar for elevresultatene (Hallinger & Heck,

2010).

Abrahamsen, Aas og Hellekjar (2015) har undersekt hvordan skolelederrollen har utviklet seg
med et tydeligere mellomledernivd og nye lederstrukturer. I en undersegkelse deltok fem
ungdomsskoler fra tre kommuner i Norge (Abrahamsen et al., 2015). Data ble samlet inn ved
intervjuer og observasjoner av ledermeoter (Abrahamsen et al., 2015). Funn 1 studien viser at
rektorene opplever at de har mer og bedre oversikt og innsikt etter omorganisering av
ledergruppen, med omfordeling av ansvar og fokus pa pedagogisk forbedringsarbeid
(Abrahamsen et al., 2015). Videre viser studien at rektorene pa ulike mater har gjort valg om
a distribuere ledelse og makt (Abrahamsen et al., 2015). Ved at ikke rektorene tar alle
avgjerelser pd egenhdnd, men har apnet for distribuert ledelse og makt, kan det fore til mer
differensiert lederpraksis mellom de ulike lederne pa skolen (Abrahamsen et al., 2015). Andre
funn i studien peker pa to ulike tilneerminger til & uteve rektorrollen i lederteamet (Abrahamsen
et al., 2015). Den ene tilnrmingen er at rektor vektlegger informasjonsflyt i lederteamet
(Abrahamsen et al., 2015). Den andre tilneermingen er at rektor i tillegg vektlegger diskusjoner

om forbedring av pedagogisk praksis (Abrahamsen et al., 2015).
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Hauge, Norenes og Vedey gjennomfort en studie gjennom et &r pa en videregdende skole 1
Norge (Hauge et al., 2014). Studien ble gjort i samarbeid med forskere som stottet
intervensjonen som skulle gjennomferes (Hauge et al., 2014). Studien tok for seg hvordan
ledelse av pedagogisk forbedringsarbeid utvikles ved hjelp av et team av utviklingsledere
(Hauge et al., 2014). Gjennom studien var det et spesielt fokus pa skoleledelsens bruk av
verktay og design og hvordan dette utviklet seg gjennom studieperioden (Hauge et al., 2014).
Studien viser hvordan forbedring av pedagogisk praksis skjer via endringer og lederpraksis
som vokser fram gjennom kollektiv tilnerming ved hjelp av distribuert ledelse (Hauge et al.,
2014). Funn viser hvordan nye verktoy og design for lederteamet ble implementert og
iverksatt, og peker pa at rektor ma la mellomlederne slippe til med distribuert ledelse gjennom
utvikling av nye ledelsesstrukturer (Hauge et al., 2014). Hauge, Norenes og Vedoy peker pa
at det er behov for modeller for delt og samarbeidende ledelse i skoler (Hauge et al., 2014).
Konklusjonen i studien er at for & skape forbedring av pedagogisk praksis med organisering
av menneskelige, kulturelle og teknologiske ressurser, kreves god planlegging og kompetanse

(Hauge et al., 2014).

Liljenberg (2015) har ogsa gjort studier om skoleledelse og distribuert ledelse. Det er
gjennomfort en studie 1 Sverige pa tre skoler (Liljenberg, 2015). I studien er det sett spesielt
pa forskjeller og ulikheter i hvordan skolens ledelse og struktur er organisert pa de tre skolene,
og de spenninger som vokste fram som folge av dette (Liljenberg, 2015). De tre skolene hadde
ulik organisering og struktur for ledergruppen, men funn fra studien tyder pa at nar skolene
skiller spersmal om ledelse eller utvikling ekte muligheten for utvikling og lering (Liljenberg,
2015). Ledelsessporsmal eller utviklingsspersmal kunne skilles i tid og grupper av ansvar
(Liljenberg, 2015). Studien viser at muligheten for & lykkes var avhengig av et godt samarbeid
mellom partene 1 distribuert ledelse, fokus pa problemstillinger, stotte fra rektor, legitimering
av ledelse og et profesjonelt syn pa samarbeid og utvikling av pedagogisk praksis (Liljenberg,
2015). Liljenberg (2015) viser i sin studie til at de forskjellene som eksisterer mellom skolene
ndr det kommer til i hvor stor grad skolen er en lerende og utviklende organisasjon, kan
skyldes spenningene som oppstér i etableringen av endringen, og at det kan pavirke utfallet av
dette. (Liljenberg, 2015). Andre funn fra studien viser at samarbeid og en profesjonell
holdning er viktig (Liljenberg, 2015). Liljenberg (2015) konkluderer med at for a drive
forbedring av pedagogisk praksis, er rektors stette helt avgjerende, og at fokuset ma vere pa
utvikling i stedet for ledelse, at leering og utvikling tar tid, og at skolen méa utfordres, i stedet

for & bekrefte det de allerede gjor (Liljenberg, 2015).
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De senere ér har det vart et ekende krav til rektor som ansvarlig for & kontrollerer og folge
opp skolens arbeid med forbedring av elevenes sosiale og faglige resultater, bla gjennom
testing av elever for a sikre god og effektiv undervisningskvalitet (Brandmo et al., 2014).
Brandmo, Tiplic og Elstad (2014) gjennomferte en studie med 270 rektorer ved hjelp av en
faktoranalyse. Studien tok sikte pa & utvikle et maleverktoy for 4 méle rektorers méloppnéelse
innen skoleledelse. Funn viser et skille mellom rektorers mestring innen skoleledelse og
resultatmél (Brandmo et al., 2014). Rektorers mestring hadde positiv korrelasjon med faktorer
som rektors effektivitet, mestringstro, autonomi, tillit mellom larer og rektor, mens
resultatmdlene var svakere og det var ikke signifikant korrelasjon mellom disse (Brandmo et
al., 2014). Funn tyder pa at bade kontekst og organisatoriske faktorer har implikasjoner for
rektors ledelse og méloppnéelse (Brandmo et al., 2014). Med det stadig okende ansvaret til
rektorer foreslar studien at maloppnéelsesteorien er et godt utgangspunkt for & lykkes som

rektor 1 dagen skole (Brandmo et al., 2014).
Metode

Formalet med studien er & undersoke skolelederes bidrag til forbedring av pedagogisk praksis
og hvordan lererne opplever skoleledelsens bidrag. Dette er gjort ved & se pa faglige og sosiale
ferdigheter. Datagrunnlaget i denne studien er en kartleggingsundersokelse. Datagrunnlaget er
hentet fra Kultur for lering, arstall 2016- 2020, se vedlegg 1 (Nordahl et al., 2021). I
kartleggingsundersegkelsen deltar alle skoler 1 tidligere Hedmark fylke. Det er sett pad utvikling
over tid ved hjelp av tre maéletidspunkter, heretter kalt TI, T2 og T3. Alle
kartleggingsundersokelsene i de tre periodene ble gjennomfert pd samme maéte. I tabellene
oppgis standardavvik, signifikansnivd og Cohens d. Standardavviket er relevant fordi det viser
variasjonen i svar. Signifikansen sier noe om at forskjellene ikke skyldes tilfeldigheter (Cohen
et al., 2017). Sterrelsen pa forskjellene kan man fa ved & bruke Cohens d, da snakker man om
forskjeller uttrykt i standardavvik. Cohens d tar hensyn til bade gjennomsnitt og
standardavvik. For & beregne forskjellen mellom to grupper uttrykt i standardavvik er det brukt

folgende formel (Cohen et al., 2017):

Gjennomsnitt gruppe 1- gjennomsnitt gruppe 2
Forskjellen i standardavvik =

Gjennomsnittlig standardavvik (vektet)
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Maleinstrumentene som er brukt i denne undersgkelsen er inspirert av maleinstrument som er
brukt i tidligere kvantitative norske og danske skoleundersekelser (Nordahl et al., 2014). I den
forste testperioden, T1, gjennomforte 21 kommuner sin sperreundersekelse hasten 2016, mens
en kommune gjennomforte undersgkelsen viren 2017. Ved testperiode T2 og T3 gjennomforte
alle 22 kommuner sperreundersokelsen hesten 2018 og hesten 2020. Dataene er bearbeidet
ved hjelp av data- analyseprogrammet SPSS. For & fa en oversikt over datamaterialet med
informanter, gjennomsnitt og spredning i svarene, er det gjennomfert frekvensanalyser. I
tillegg er det gjennomfort faktor- og reliabilitetsanalyser i1 kartleggingsundersekelsen.
Faktoranalyser brukes for 8 komme fram til faktorer og begrepsomrader som kan brukes videre
1 statistiske analyser. Selve kartleggingsundersekelsen har sju informantgrupper. Det er valgt
a bruke de to informantgruppene skoleledere og lerere. Med skoleledere menes rektorer,
assisterende rektorer og undervisningsinspekterer. Det totale antallet pd inviterte er 2495. Det

er i overkant av 200 skoleledere som deltok i alle tre testperiodene T1, T2 og T3.

Tabell 5: Oversikt informanter

Variabel Utvalg Invitert Svarprosent Besvart
T1 Skoleleder 234 97% 227
Laerer 2261 94,6 2140
T2 Skoleleder 231 93,9% 217
Lerer 2278 93,5% 2131
T3 Skoleleder 235 87.2% 205
Leerer 2341 82,2% 1924

Tabell 5 viser informanter med maletidspunkt, utvalg, inviterte, svarprosent og antall besvart.
Tabellen viser at det totale antallet leerere har hatt en svak ekning fra testperiode T1 12016 til
testperiode T3 2020, mens antall skoleledere har vert ganske stabilt gjennom de tre
testperiodene. Som vist i tabellen var det i den forste testperioden, T1, at svarprosenten var
hoyest for begge informantgruppene. Det er en hoy svarprosent, og svarprosenten regnes som

tilfredsstillende.

Skoleledelsen vurderer sin egen pedagogiske ledelse. Dette gjores gjennom tre faktorer. Det
er fem sporsmal knyttet til pedagogisk samarbeid, tre spersmal knyttet til kompetanseheving

og to spersmal knyttet til observasjon og veiledning. Her vurderer skoleledelsen i hvilken grad
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de stotter og folger opp lerernes arbeid for & oke elevenes skolefaglige prestasjoner.
Svarverdiene er rangert fra 1 til 5, der 1 til 5, der 1= aldri, 2=sjelden, 3= noen ganger, 4 =ofte,
5= svart ofte. 5 er heyeste skdre og indikerer stor grad av pedagogisk samarbeid,

kompetanseheving og oppfelging av ansatte.

Som eksempel pa spersmal i sperreskjema blir leererne spurt om i hvilken grad de opplever at
skoleledelsen utferer oppgaver knyttet til for eksempel & utvikle klare, overordnede
pedagogiske og sosiale mal for skolen, & observere larernes undervisning, og a veilede
lerernes praksis. Skolelederne blir spurt om 1 hvilken grad de selv opplever at de utforer disse

oppgavene.
Validitet og reliabilitet, samt etiske vurderinger

I denne delen av oppgaven redegjores det for begrepsvalididet og ytre validitet 1
undersegkelsen. Svarene fra denne studien er hentet fra kartleggingsundersokelsen der alle
skoler i tidligere Hedmark fylke deltar, se vedlegg 1. Det gjor at innsamlingen av data ikke er
pavirket av meg, da jeg selv ikke har samlet inn data. Det som kan pavirke undersekelsen er
at jeg selv har jobbet som larer 1 flere r og né jobber som skoleleder. Det kan vere av en viss
fordel a kjenne til feltet det forskes pd, og uten at det er informanter fra egen arbeidsplass.
Forforstaelse og holdninger er forsgkt balanser sa objektiv som mulig (Gilje & Grimen, 2018).
Bakgrunn fra arbeid i skolen kan pédvirke ved at man for eksempel kan vare forutinntatt, eller
har gjort seg opp meninger pa forhind. Dette er det tatt hoyde for ved at det er valgt kvantitativ
undersokelse med mange informanter. I denne undersgkelsen er det s mange informanter at
motstand mot selve undersokelsen, eller personlige forhold eller hendelser, i liten grad
pavirker resultatene. I denne studien er sperreundersokelse valgt fordi sperreundersekelser gir
god oversikt over den problemstillingen som enskes belyst, og at det man kan f4 mange
informanter. Det at det er nesten 2500 informanter 1 hver testperiode, gjor at validiteten blir

hayere.

Resultatene i denne underseokelsen er kommet fram til gjennom systematisk metode for
datainnsamling og analyse av datagrunnlaget. Det forsekes sd noyaktig som mulig & forklare
hvordan det er gatt fram 1 undersokelsene, slik at malingene kan gjentas av andre forskere pa
et senere tidspunkt. Reliabilitet i undersekelsen handler om at alt er synliggjort i
undersegkelsen, fra innsamling av data, til hvordan man har gétt fram og hvilke resultater man

har fatt (Befring, 2016). Ved & gjennomfere en reliabilitetsanalyse kan man undersgke om
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madleinstrumentet representerer en tilfredsstillende operasjonalisering. Verdier naer 1 indikerer
hey indre konsistens (Christophersen, 2013). En Chronbachs alpha sterre enn ,70 indikerer at
70% av indikatorvariansen regnes som reliabel, en god reliabilitet (alpha) er ,70 og over
(Christophersen, 2013). Reliabilitetsanalysen 1 sperreskjemaet (alpha), som viser at det er en

sterk sammenheng mellom spersmélene som er stilt i den enkelte faktor.

Nér man ser pa Chronbach alpha- verdier for skoleledelsens opplevelse egen tidsbruk i de tre
testperiodene pé pedagogiske oppgaver, kartleggingsresultater, pedagogisk samarbeid,
kompetanseheving, samt observasjon og veiledning er reliabiliteten mellom ,65-,91. Det er en
god reliabilitet pa nesten alle omrader og indikerer at resultatet er tilfredsstillende. Resultater
anses som reliabel pa alle omrader som ligger over ,70. Kun i testperiode 2 var skoleledelsens
oppfattelse av egen tidsbruk til pedagogisk ledelse ,65. Skoleledelsens oppfattelse av egen
tidsbruk til kartleggingsresultater var hoyest med , 91 1 alle tre testperiodene. Nar man ser pa
Chronbachs alpha- verdier for laerernes oppfattelse av skoleledelsens tidsbruk til struktur i
undervisningen, feedback, utvikling av laringsstrategier, pedagogisk samarbeid samt
observasjon og veiledning, ligger den pa mellom 0,70 og ,90. Det indikerer et tilfredsstillende
resultat og at resultater anses som reliabel. Hayest var alpha- verdiene for pedagogisk

samarbeid gjennom alle tre testperiodene med mellom ,89 og ,90.

Nér det kommer til validitet, handler det om en vurdering av om det man faktisk ensker &
male, er det som faktisk har mélt (Befring, 2016). I en sperreundersgkelse som denne, handler
det om at sperreundersgkelsens spersmal pa best mulig mite mé dekke de omrddene man
onsker skal males. Det er gjort i denne undersokelsen ved a dele inn begrepene i tema eller
spoarsmal (Cohen, 2007). I denne undersgkelsen er det delt inn i omrédder med flere spersmaél
som skal gi svar pd omrddene som enskes belyst. Nér det kommer til analysene av
datagrunnlaget, ma det vurderes om teorien det vises til far stotte 1 datamaterialet. Det er gjort
ved & se pa korrelasjonen mellom svarene pé spersmil som naturlig ber henge sammen, om
de faktisk henger sammen og kan sees i sammenheng. Gjennom faktor og reliabilitetsanalyser
er det vurdert om dataen i1 underseokelsen, faktisk gir svar pd det som det var hadde intensjon

om & male. Dette beskrives n@rmere 1 analyser i oppgaven.
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Resultater

Nedenfor presenteres svarene pd sporreskjemaene i undersokelsen pa tre méletidspunkt. Forst
svar fra lererne pd spersmél om skoleledelsens tidsbruk, deretter svar fra skolelederne om
opplevelse av eget tidsbruk. Til slutt blir elevenes sosiale- og faglige resultater presentert. I
tabellene nedenfor vises en oversikt over faktorene/ spersmalene som er brukt, antall spersmaél
og antall svaralternativ (range). Variabelomradet bestar av to faktorer. Faktorene er fire
sporsmal knyttet til tid til pedagogiske oppgaver, og to spersmil knyttet til tid til analyse og
oppfolging av kartleggingsresultater.

Tabell 6: Leerernes svar

N Minimum  Maximum Mean Std. Deviation
Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare, 1915 1,00 5,00 4,0303 ,80172
overordnede pedagogiske og sosiale mal for
skolen
Skoleledelsen observerer laerernes undervisning 1914 1,00 5,00 2,4958 ,97819
Skoleledelsen veileder laerernes praksis 1908 1,00 5,00 2,4701 96919

Tabell 6 viser svar fra lererne pd spersmil om skoleledelsens tidsbruk, med N (antall
informanter), minimum, maximum, mean (gjennomsnitt) og Std. Deviation (standardavvik).
Her sees at laererne svarer at de blir observert eller veiledet av skoleledelsen i gjennomsnitt
mellom sjelden og noen ganger. Standardavviket viser at det er store variasjoner i lerernes
svar. Det indikerer at noen laerere opplever at de blir observert og veiledet av skolens ledelse
ofte, mens andre lerere opplever at de aldri blir det. Det er ogsa lite variasjon mellom
testperiodene T1, T2 og T3, noe som tyder pé at observasjon og veiledning, eller mangel pé

dette, er stabil gjennom alle tre testperiodene.

Tabell 7: Skolelederes svar

N Minimum  Maximum Mean Std. Deviation

Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare, 205 1,00 5,00 4,1171 ,71122
overordnede pedagogiske og sosiale mal for skolen

Skoleledelsen observerer lerernes undervisning 203 1,00 5,00 2,9606 , 72055

Skoleledelsen veileder leerernes praksis 203 1,00 5,00 2,9754 , 72055
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Tabell 7 viser skoleledelsens opplevelse av eget tidsbruk, med N (antall informanter),
minimum, mean (gjennomsnitt) og Std. Deviation (standardavvik) innen & utvikle klare,
overordnede pedagogiske og sosiale mél for skolen, observasjon av lerernes undervisning og

veiledning av disse.

Tabell 8: Skoleledernes vurdering

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 T2 T3 T1 T2 T3 Fra T1 til T3
Pedagogisk samarbeid 3,96 3,96 3,98 0,47 0,49 0,50 0,04
Kompetanseheving 4,01 4,06 4,07 0,56 0,60 0,56 0,11
Observasjon og veiledning 2,85 291 2,97 0,57 0,58 0,69 0,20
Lererstotte 3,33 3,38 3,41 0,47 0,43 0,50 0,17

<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Tabell 8 viser skoleledernes vurdering av egen pedagogiske ledelse og lererstotte 1 de tre
testperiodene med svar pa spersmal om eget tidspunkt innen de fire omrddene pedagogisk
samarbeid, kompetanseheving, observasjon og veiledning og til slutt lererstotte. Tabellen
viser at det er lite endring gjennom de tre méletidspunktene. Det er heller ikke sarlig variasjon
eller spredning i svarene gjennom maéletidspunktetene. Svarene tyder pé at skoleledelsen selv
opplever at de bruker litt mer tid pad pedagogisk ledelse og lererstotte fra den forste
testperioden til den siste, men det er sa liten ekning at det knapt vises i tabellen. Svarene 1
tabell 8 tyder pd at skolelederne selv opplever at de bruker mer tid pad observasjon og
veiledning av lererne, enn det lerere selv opplever at skoleledelsen bruker. Resultatene er 1

tabell 8 er ikke statistisk signifikant, noe som kanskje kan skyldes at det er for fa informanter.

Tabell 9: Skoleledernes vurdering av egen tidsbruk

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d

Tl T2 T3 Tl T2 T3 Fra T1 til T3
Tid til pedagogiske oppgaver 3,32 3,44 3,58 0,62 0,54 0,58 0,45%**

Tid til kartleggingsresultater 2,91 3,18 321 0,87 0,75 0,77 0,38%**

<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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I tabell 9 har skoleleder vurdert hvor mye tid han/ hun har brukt til pedagogiske oppgaver og
analyse og oppfelging av kartleggingsresultater i de tre testperiodene. Svarverdiene er rangert
fra 1 til 5, der 1= sveert liten tid, 2=litt tid, 3= noe tid, 4 =mye tid, 5= svaert mye tid. Hoyeste
skar, skar 5, viser at skolelederen opplever & ha brukt svert mye tid til oppgaven. Tabellen
viser at skolelederne opplever selv at de bruker mer tid til bade pedagogiske oppgaver og
analyse og oppfelging av kartleggingsresultater gjennom alle tre maletidspunktene.
Resultatene er 1 tabell 9 er statistisk signifikant. Det er videre disse to omrddene innenfor
pedagogisk utviklingsarbeid det er statistisk signifikante sterste forskjeller mellom ferste og
siste maletidspunkt T1 til T3. Skoleledelsen vurderer her at de i lopet av testperiodene bruker

mye mer tid pa pedagogisk utviklingsarbeid enn de gjorde ved forste testperiode.

Tabell 10: Laerernes vurdering av skoleledelsen

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
T1 T2 T3 T1 T2 T3 Fra T1til T3
Pedagogisk samarbeid 3,79 3,79 3,79 0,70 0,69 0,70 0,00
Observasjon og veiledning 2,58 2,58 2,55 0,86 0,86 0,86 -0,03

*<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Tabell 10 viser lerernes vurdering av skoleledelsens tidsbruk i1 de tre testperiodene pa
pedagogisk samarbeid og observasjon og veiledning. For laererne er skoleledelsen en
leerervurdert variabel, bestaende av de to faktorene pedagogisk samarbeid, med sju spersmal,
og observasjon og veiledning, med tre spersmal. Larerne vurderer her 1 hvilken grad de
opplever at skoleledelsen bidrar. Skalaen er en verdiskala som gér fra 1 til fem, der 1= aldri,
2= sjelden, 3= noen ganger, 4= ofte, 5= svart ofte. 5 er hoyeste skire og indikerer et positivt
samarbeid. Lerernes svar viser at de vurderes skoleledelsens tidsbruk som uendret gjennom
de tre maletidspunktene nar det kommer til pedagogisk samarbeid. Videre viser svarene at
leererne vurderer at skoleledelsen bruker mindre tid til observasjon og veiledning fra de to
forste maletidspunktene til det siste maletidspunktet. Tabellen viser at er lite spredning og
variasjon i lerernes svar. Resultatene er i tabell 10 er ikke statistisk signifikant. Dette kan

hende at dette skyldes at det er for fa informanter.

Tabell 11: Laerers vurdering skolefaglige prestasjoner

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
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Tl T2 T3 T1 T2 T3 FraT1til T3

Norsk, 1-10 4,03 4,05 4,01 1,16 1,19 1,19 -0,02%**
Matematikk, 1-10 4,05 4,09 4,03 1,23 1,25 1,25 -0,02%**
Engelsk, 1-10 3,93 3,95 3,95 1,18 1,19 1,20 -0,02%**

<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Tabell 11 viser lerers vurdering av elevenes skolefaglige prestasjoner pa de tre testperiodene.
Resultatene viser at det er lite endring i elevenes skolefaglige prestasjoner gjennom de tre
testperiodene. Pa ungdomstrinnet far elevene karakterer, pa barnetrinnet er det kontaktlaerers
vurdering av eleven. I norsk og matematikk gar elevresultatene svak ned den ferste til den
siste testperioden. I engelsk er elevenes skolefaglige prestasjoner uendret. Tabellen viser at
det er lite spredning og variasjon gjennom de tre testperiodene. Resultatene er i tabell 11 er

statistisk signifikant.

Tabell 12: Laerernes vurdering sosial kompetanse

Gjennomsnitt Standardavvik Cohens d
Tl T2 T3 T1 T2 T3 Fra T1 til T3
Tilpasning til skolens normer, 1-10 3,14 3,15 3,11 0,63 0,63 0,64 -0,06%**
Selvkontroll, 1-10 3,13 3,13 3,10 0,63 0,65 0,65 -0,04%**
Selvhevdelse, 1-10 295 298 293 062 0,63 0,63 -0,02%**
Empati og rettferdighet, 1-10 2,78 2,82 2,80 0,69 0,69 0,69 0,03%%**

9<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Tabell 12 viser lerernes vurdering av elevenes sosiale kompetanse. Tabellen viser
gjennomsnitt og standardavvik i lerernes vurdering av elevenes sosiale kompetanse i de tre
testperiodene. Tabellen viser at det er lite endring i leerernes vurdering med av elevenes sosiale
kompetanse gjennom de tre testperiodene. I sperreskjemaet skal lererne vurdere med
svaralternativene aldri, sjelden, ofte, alltid hvor ofte eleven har vist atferden beskrevet i 30
utsagn om sosial kompetanse. Larerne har vurdert at elevene skarer hoyst pd tilpasning til

skolens normer og lavest pad empati og rettferdighet gjennom alle tre maletidspunktene.
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Laererne har vurdert at det er liten endring gjennom de tre méletidspunktene og det er lite

spredning i leerernes svar. Resultatene er i tabellen er statistisk signifikant.

Liten framgang 1 elevenes sosiale og faglige prestasjoner i tabell 11 og 12 kan ogsé skyldes
andre faktorer enn ledelse, men fordi skoleledelse er sett pa som sveart viktig i denne

sammenheng, er det valgt & fokusere pa dette.
Drofting

Problemstillingen i denne oppgaven er «Pd hvilken mdte bidrar skoleledelsen til forbedring
av pedagogisk praksis og hvordan opplever lcererne dette?» Som omtalt i empiridelen, handler
skoleledelse om innflytelse og retningsangivelse mot et felles ma om 4 oke elevenes sosiale-
og faglige resultater (Aas et al., 2021, Fullan, 2014, Dale, 2010). I studien er det plukket ut
lederstrategier som er i samsvar med studier gjennomfoert av Leithwood (2008) som viser at
mange suksessfulle skoleledere prioriterer & bruke tid pd akkurat disse lederoppgavene for a
forbedre pedagogisk praksis. I denne oppgaven undersgkes det skoleledernes bidrag til
forbedring av pedagogisk praksis. Leithwood (2008) viser til at skoleledelse er det andre, etter

klasseromsundervisning, som har sterst pavirkning pé elevenes lering.

Spersmaélene 1 studien handler om tidsbruk, og hvor mye tid som brukes til hvilke oppgaver.
Resultatene fra studien viser at skoleledere har vurdert at de bruke mer tid til pedagogisk
ledelse og kartleggingsresultater fra T1 til T3, ellers er det lite okning & finne pa de ovrige

resultatene 1 tabellene.

Nér det kommer til skoleledelsens oppfattelse av eget tidsbruk, er det ingen av svarene som er
statistisk signifikante fra forste til tredje testperiode. Det kan skyldes at det er faerre skoleledere
enn lerere som deltok i undersgkelsen. Likevel kan svarene tyde pa at skoleledelsen selv
opplever at de bruker mer tid pa observasjon og veiledning av lererne 1 den siste testperioden
enn 1 den forste testperioden. Robinson peker pé at & bruke tid pa noe er bade av praktisk art,

men signaliserer ogsd makt og hva som skal pavirkes ved tidsbruken (Robinson et al., 2008).

Det at tidsbruk til de ulike oppgavene ikke har okt i serlig grad gjennom testperiodene, kan
tyde pé at skolene ikke har lykkes i & utvikle den samhandlende aktiviteten som & fordele
ledelse innad i ledergruppen, samt mellom de ansatte og oppgavene som skal bidra til
forbedring av pedagogisk praksis, dette i trdd med studiene til Spillane, Halverson og Diamond

(Spillane et al., 2004, Spillane, 2005). Leithwood (2008) peker pa at skolelederne har best
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innflytelse pa elevenes sosiale og faglige resultater nir det er god distribuert ledelse ved
skolen. Resultatene i denne oppgaven vise lite eller ingen endring i elevenes sosiale og faglige

resultater.

Abrahamsen, Aas og Hellekjaer (2015) viser i sine studier at skoleledelsen opplever at de har
mer og bedre oversikt og innsikt med omfordeling av ansvar og fokus pd pedagogisk
forbedringsarbeid. Det kan vare et samsvar med funn i denne studien om at lererne ikke
opplever at ledelsen har ekt sin tid til pedagogisk forbedringsarbeid, fordi en opplevelse
skoleledelsen har av mer og bedre oversikt ikke nedvendigvis merkes eller oppleves av lererne
i det daglige. I denne studien er det ogsa usikkert om skolelederne opplever at de bruker mer
tid pd forbedring av pedagogisk praksis i form av for eksempel diskusjoner, eller om det er
mer og bedre informasjonsflyt som gjer at skolelederne opplever at de bruker noe mer tid pa
oppgaver som forer til forbedring av pedagogisk praksis. Abrahamsen, Aas og Hellekjaer
peker pa noe som kan vare relevant i denne sammenhengen. Det at skolelederne ikke tar alle
avgjorelser pa egenhdnd, men har dpnet for distribuert ledelse og makt, kan gjere at det blir
mer differensiering 1 den praktiske lederutforelsen mellom de ulike lederne innad pé skolen
(Abrahamsen et al., 2015). Det at det kanskje i storre grad er distribuert ledelse til for eksempel
lerere, kan gjore at lererne ikke opplever at dette er makt eller ansvar pa samme mate som

hvis det var en skoleleder som hadde hatt dette ansvaret eller denne makten.

Hauge, Norenes og Vedoy (2014) gjennomfort en tilsvarende studie om ledelse av pedagogisk
forbedringsarbeid. P4 samme mate som studien denne oppgaven er basert pa, ble denne studien
gjort i samarbeid med forskere (Hauge et al., 2014). Hauge Norenes og Vedgy viser til hvordan
forbedring av pedagogisk praksis skjer via endringer og lederpraksis som vokser fram
gjennom kollektiv tilnerming ved hjelp av distribuert ledelse (Hauge et al., 2014). Funn 1
studien peker pa at rektor ma la mellomlederne slippe til med distribuert ledelse gjennom
utvikling av nye ledelsesstrukturer (Hauge et al., 2014). Det kan vare en likhet til studien
denne oppgaven, da det handler om ledelsens tidsbruk til forbedring av pedagogisk praksis og
hvordan dette bade organiseres og oppfattes i skolen. Konklusjonen i studien til Hauge
Norenes og Vedgy er at organisering av menneskelige, kulturelle og teknologiske ressurser
kreves god planlegging og kompetanse for a skape forbedring av pedagogisk praksis (Hauge
et al., 2014). Det kan vare sammenfallende med funn i studien i denne oppgaven, hvor det er
lite utvikling av elevenes sosiale og faglige resultater gjennom testperiodene. Det kan tyde pa
at man 1 denne studien hadde lykkes bedre med forbedring av pedagogisk praksis ute pa

skolene med & organisere slik Hauge, Norenes og Vedey fremhever, og da kanskje hadde de
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faglige og sosiale resultatene til elevene blitt bedre. Her er det ogsa andre faktorer som kan

spille inn, sa det er vanskelig & trekke en slik slutning.

Learerne svarer at de blir observert eller veiledet av skoleledelsen i gjennomsnitt mellom
sjelden og noen ganger. Samtidig viser standardavviket at det er store variasjoner i lerernes
svar. Det tyder pa at noen lerere opplever at de blir observert og veiledet av skolens ledelse
ofte, mens andre lerere opplever at de aldri blir det. Det er ogsa lite variasjon mellom
testperiodene, noe som tyder pa at observasjon og veiledning, eller mangel pa dette, er stabil

gjennom testperiodene.

Det at skolelederne opplever at de bruker mer tid til pedagogisk oppfelging og observasjon av
leerernes undervisning, samtidig som det er liten forskjell i elevenes sosiale- og skolefaglige
prestasjoner, kan tyde pa at det pedagogiske arbeidet skoleledelsen gjor, kanskje ikke kommer
til klasserommet. Det kan tyde pa at det pedagogiske forbedringsarbeidet som gjores pa skolen,
ikke endrer synet pd lering hos de ansatte. Som omtalt i teoridelen, ber det vere
grunnleggende at skoleledere og lerere har en oppfatning av at alle elever kan laere (Nordenbo
et al., 2008). At det ikke har blitt serlig utbedring pa dette omridet fra testperiode 1 til
testperiode 3, kan tyde pa at skolene ikke har lykkes i forbedringsarbeidet sitt pd disse
omrédene 1i tilstrekkelig grad (Fullan & Quinn, 2017).

Leithwood fremhever at dette gjores beste ved & motivere og forplikte leererne 1 sitt arbeid 1
klasserommet (Leithwood et al., 2008). Det er ssmmenfallende med funn i1 denne studien om
lite forbedring av elevenes sosiale og faglige resultater, som samsvarer med lite gkning 1
ledelsens tidsbruk til & motivere og forplikte leererne gjennom de tre testperiodene. Harris viser
til flere empiriske funn som viser sammenheng mellom elevenes lering og maten man har

samarbeidet om pedagogisk forbedringsarbeid tilsvarende som i denne studien (Harris, 2009).

Alle skolene 1 undersgkelsen har hatt tilgang til bade kvalitativ og kvantitativ data om elevenes
resultater (Nordahl, 2019). Det kan kanskje tyde pa at det er forskjeller i akkurat det Fullan og
Robinson beskriver som gjor at skolene, lederne og lererne enten lykkes i & lofte elevenes
resultater eller ikke (Fullan, 2014, Robinson, 2018). Prioritering av skoleledernes tidsbruk for
a oke elevenes sosiale og faglige resultater er dokumentert ogsa av Kovacevi¢, Hallinger og
Heck, der deres funn viser positiv sammenheng mellom samarbeid om pedagogisk
forbedringsarbeid og elevenes resultater i lesing og regning (Kovacevi¢ & Hallinger, 2019,

Hallinger & Heck, 2010). Kovacevi¢ og Hallinger (2010) viser til at en suksessfaktor er
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hvordan skolens profesjonsfellesskap skaper kapasitet og bygger kapasitet gjennom et
kollektivt og gjensidig ansvar for elevenes sosiale og faglige resultater. Funn i studien i denne
oppgaven kan tyde pd at det er en sammenheng mellom funn og studiene til Kovacevi¢,
Hallinger og Heck nér det kommer til prioritering av skoleledernes tidsbruk, eller mangel pa

sadan, for & lofte elevenes sosiale og faglig resultater.

Bédde Hattie og Nordenbo peker pa den enkelte lerers handlinger i klasserommet som den
storste effekten ndr det kommer til elevers lering (Hattie, 2013, Nordenbo et al., 2008).
Laererens viktighet stottes ogsd av Fullan, Holland, Nordahl og Overland (Fullan, 2014,
Holland, 2013, Nordahl, 2012, Overland, 2006). I undersgkelsen kan det tyde pa at bade
skoleledere og lerere fortsatt har mer & hente pa & jobbe med pedagogisk forbedringsarbeid
med & styrke lerernes undervisning for & gke alle elevenes resultater (Fullan & Quinn, 2017,

Hattie, 2013).

I studien var det flere spersmal om skoleledelsens tidsbruk. Irgens (2021) forklarer at
pedagogisk ledelse er mer enn & lede undervisning. Gjennomsnittet av laererne ser ut til a vaere
forneyd med det pedagogiske samarbeidet, men standardavviket viser stor spredning i
leerernes svar. Resultater 1 studien viser at det etter testperiodene fortsatt er variasjon i forhold
til hvor mye tid skoleledelsen bruker pa pedagogisk ledelse, laerernes undervisning. Robinson
(2014) forklarer at det selve systemet rundt eleven som ma endres for & eke elevenes
leeringsutbytte. Laererne denne studien opplever at pedagogisk ledelse, samt & folge opp
leerernes undervisning og elevenes resultater, ikke er en okt prioritet fra skoleledelsens side.
Det kan tyde pé at ledelsen ikke prioriterer & jobbe godt nok pa individ- og skoleniva for &
sikre forbedring av pedagogisk praksis (Sjeberg, 2019, Aasen et al., 2007, DuFour et al., 2016,
Fullan, 2014). Det er dette som Robinson (2014) beskriver som effektiv og presis

undervisning.

Skoleledelsens oppfattelse av eget tidsbruk nar det kommer til kartleggingsresultater og
pedagogiske oppgaver, er de to omradene skoleledelsen opplever at de har brukt mer tid pé fra
den forste til den siste testperioden. Skoleledere vurderer sitt eget bidrag heyere enn det
leererne vurderer, og det er ganske stor forskjell pa akkurat dette. Robinson har beskrevet fem
lederdimensjoner og tre lederferdigheter som forer til hay kvalitet pa undervisning og lering,
som er bdde a forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen som gis, lede lerernes laering og
utvikling (Robinson, 2014). Bade Nordenbo og Robinson beskriver at skoleledelsen og

leererne mé jobbe med forbedringsarbeid som gir effekt pa elevenes resultater, og prioritere
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bort endringer som ikke gir effekt pé elevenes lering (Nordenbo et al., 2008, Robinson, 2018).
Funn viser at det ikke er sarlig forskjell 1 elevenes sosiale og faglige resultater gjennom

testperiodene, noe som kan tyde pa at skolene ikke har lykkes like godt med dette.

Argyris og Schon (1995) beskriver handlingsteorier som kan vare med pa & kanskje forklare
hvorfor det er liten eller ingen endring i elevenes skolefaglige prestasjoner. Argyris og Schon
(1995) skiller mellom to typer handlingsteorier. Det er handlingsteori om snakkes, altsa
uttrykte teorier, og handlingsteorier som vises 1 méten praksis ugves pa, altsd bruksteorier
(Argyris & Schon, 1995, Robinson, 2018). I stedet for & anta hvilke oppfatninger og verdier
som ligger til grunn for handlingene, enkeltkretsleering, lofter grundige diskusjoner om
oppfatninger og verdier leeringen over i en dobbeltkretslering (Robinson, 2018). Funn kan
tyde pa at handlingsteori ikke har vert brukt aktivt for 4 fremme elevresultater, fordi okt leering
hos elevene er konsekvensen i en slik handlingsteori som benyttes for gke elevresultater

(Reeves, 2009, Robinson, 2018).

Funn i studien om lite endring i skoleledelsens bruk av tid til forbedring av pedagogisk praksis,
kan vere samsvarende med funn fra Brandmo, Tiplic og Elstad (Brandmo et al., 2014).
Brandmo, Tiplic og Elstad (2014) gjennomfoerte en studie for skoleledere, og funn viser at
skolelederes mestringsopplevelse har positiv korrelasjon med faktorer som effektivitet,
mestringstro, autonomi, tillit mellom leerer og rektor. Andre funn tyder pa at bade kontekst og
organisatoriske faktorer har implikasjoner for rektors ledelse og méloppnaelse, noe som er 1
samsvar med funn fra studien 1 denne oppgaven, med manglende forbedring av elevenes
sosiale og faglige resultater, og leerernes opplevelse at lite gkning i skoleledelsens tidsbruk til

forbedring av pedagogisk praksis (Brandmo et al., 2014).

Liljenberg (2015) har gjennomfort en studie om hvordan skolens ledelse og struktur er
organisert pa de involverte skolene, og tilsvarende som studien 1 denne oppgaven ble det sett
pa bdde bruk av tid og oppgaver. Liljenberg (2015) viser til at muligheten for positiv
forbedring elevenes resultater er avhengig av et godt samarbeid, fokus pa problemstillinger,
stotte fra skoleledelsen, legitimering av ledelse og et profesjonelt syn pa samarbeid og
forbedring av pedagogisk praksis. Disse punktene 1 Liljenbergs studie er sammenfallende med
punktene i studien i denne oppgaven. Tilsvarende som i denne studien, viser ogsa Liljenberg
(2015) til forskjellene mellom skolene, og peker pa at hvordan det er jobbet i
gjiennomforingsperioden, kan pavirke utfallet eller resultatet av studien. I studien i denne

oppgaven opplevde skoleledelsen at de etter hvert brukte noe mer tid til pedagogisk praksis,
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enn det lererne opplevde at skoleledelse brukte tid pd. Det kan tyde pa at dette er
sammenfallende med funn som Liljenberg (2015) fremhever, om at for & lykkes med &
forbedre pedagogisk praksis, er stotte fra skoleledelsen helt avgjerende. Fokuset mé vare pa

forbedring av pedagogisk praksis og profesjonsutvikling tar tid (Liljenberg, 2015).

Konklusjon

I denne oppgaven er det undersekt skoleledelsens bidrag til forbedring av pedagogisk praksis
gjennom tre maletidspunkt. Det er undersokt skoleledelsens vurdering av egen tidsbruk og
lereres vurdering av skoleledelsens tidsbruk gjennom tre maletidspunkter. Det er ogsa sett pa
karakterer eller leerers vurdering av elevenes sosiale- og faglige kompetanse gjennom de tre

maletidspunktene.

Resultatene viser at det er lite endring gjennom de tre maéletidspunktene. Skoleledelsen
vurderer selv at de bruker noe mer tid pd pedagogisk utviklingsarbeid enn det laererne har
vurdert at skoleledelsen bruker tid pa. Det er lite eller ingen endring i1 elevenes sosiale- og

skolefaglige prestasjoner gjennom maletidspunktene.

Konklusjonen er at det er viktig at skoleledelsen og lererne samarbeider om forbedring av
pedagogisk praksis, og ser dette opp mot elevenes utvikling av sosiale- og faglige resultater.
Som beskrevet i teoridelen i oppgaven, er det viktig at det brukes tid pd det som gir okte
sosiale- og faglige resultater for elevene. Nar det gjennom disse tre méletidspunktene har
skjedd lite eller ingen endring i elevenes resultater, kan det tyde pé at skoleledelsen og lererne
ikke har lykkes godt nok med forbedringsarbeid. Det er forbedring av elevenes sosiale og

faglige resultater som er skolens hovedoppdrag.
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1. Elevskjema 1- 4

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

8.1.1 Hva jeg synes om & g4 pa skolen

Utsagn

Verdier

Trivsel

Q

Jeg liker meg pa skolen

Jeg lerer mye pé skolen

Jeg liker meg godt i klassa

Jeg liker & regne pa skolen

Jeg liker & lese

Jeg er flink til & lese

8.1.2 Hvordan jeg oppferer meg pa skolen

Utsagn

Verdier

Atferd

-

Q

Jeg plager ikke andre elever pa skolen
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Jeg erter ikke andre elever pa skolen

Jeg blir ikke sint ndr jeg er pé skolen.

8.1.3 Larere

Utsagn

Verdier

Relasjon mellom lcerer og elev

3

a

e

Jeg sitter stille pé plassen min

Jeg folger med nér lererne snakker.

Jeg har med meg det jeg trenger til timene

Lareren liker meg.

Nér jeg er lei meg far jeg trost av laereren.

Leaereren sier at jeg arbeider bra.

Lareren bryr seg om hvordan jeg har det.

Jeg forstar det vi skal lere

8.1.4 Klassa og klassekameratene mine

Utsagn

Verdier

Relasjon mellom elevene

3

Q
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Jeg liker meg godt i friminuttene

De andre elevene er ofte snille mot meg

Jeg er sammen med de andre elevene i

friminuttene.

Elevene 1 denne klassa kjenner hverandre

godt.

Elevene i klassa er gode venner.

Klassekameratene mine liker meg.

Jeg har mange venner i klassa.
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9. 2. Elevskjema 5-10

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

9.1.1 Hva jeg synes om a ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer
pa alle spersmélene og er @rlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i
hast. Husk at de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor

du bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA

Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pé liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett kryss

i den ruten som er nermest det du mener.

Trivsel

JA

ja

nei

NEI

Jeg liker meg vanligvis pa skolen

Jeg synes det er viktig & gé pa skolen for a lere

Jeg synes ofte det er kjedelig 1 timene

Det er viktig for meg a gjore det bra pa skolen

Jeg liker godt & lese
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Jeg liker godt & skrive

Jeg liker godt & regne

Jeg liker meg godt i klassen

Jeg liker meg godt i friminuttene

Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever

9.1.2 Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har veert i host.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.
Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i1 host.
Avogtil = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver méned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka. Sveert ofte =
Jeg har gjort det hver dag.
Atferd Aldri |Sjelden |Avog |Ofte |Svert

til ofte

Jeg drommer meg bort og tenker pd andre

ting.

Jeg forstyrrer andre elever nér de jobber.

Jeg er rastlos og sitter urolig pa plassen min.
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Jeg sier negative ting om skolen og

undervisningen.

Jeg er ekstra brékete og negativ til lerere jeg

ikke liker.

Jeg prater hoyt, lager lyder og finner pd tull

nar vi skal veare stille.

Jeg folger med nér lererne underviser.

Jeg har med meg det jeg trenger i timene.

Jeg er trott og uopplagt i timene.

Jeg gjor ting uten & tenke meg om forst.

Jeg gjor alle leksene mine.

Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller herer

utenfor klasserommet.

Jeg kommer for seint til timene.

Jeg er lei meg pa skolen.

Jeg foler meg ensom pa skolen.

Jeg er alene 1 friminuttene

Jeg blir holdt utenfor pa skolen.

Jeg blir uvenner med andre elever pa skolen.

Jeg sldss med andre elever pa skolen.
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Jeg svarer tilbake nér lereren irriterer meg

eller irettesetter meg.

Jeg blir fort sint nér jeg er pé skolen.

Jeg har stjalet ting som tilherer skolen eller|

andre elever.

Jeg har med vilje edelagt eller skadet ting

som tilherer skolen eller andre elever.

Jeg har truet eller plaget andre elever.
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9.1.3 Laererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om laereren din. Du har sikkert flere
leerere, men her skal du kun tenke pa kontaktlereren din nar du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlarer er overfor
deg og andre elever i klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Relasjon mellom leerer og elev Helt Litt Litt Helt
enig enig uenig | uenig
4 3 2 1

Jeg har god kontakt med lereren.

Leaereren liker meg.

Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg

snakke med lereren.

Lareren roser meg nar jeg jobber hardt.

Leareren gjor alt for & hjelpe meg til & lere mest

mulig.

Leareren bryr seg om hvordan jeg har det.

Leareren hjelper meg nar jeg ikke far til det jeg
holder pa med

Lareren oppmuntrer til godt samhold og

vennskap i klassa.

Lareren oppmuntrer elevene til & ta hensyn til

hverandre.
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9.1.4 Klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om klassa du gar i og klassekameratene
dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i klassa. Du kan ogsé her
velge mellom svaralternativene:

2”2 2 9

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, "Helt uenig”.

Relasjon mellom elevene Helt | Litt Litt Helt
. . . | uenig
enig | enig | uenig
4 3 2 1

Det er lett & lage grupper som skal arbeide sammen

1 timene.

Elevene i denne klassen liker & hjelpe hverandre

med oppgaver og lekser.

Elevene jobber hardt i timene.

Vi fir som regel gjort det vi skal i timene.

Jeg kan sporre en klassekamerat om hjelp dersom

det er noe jeg ikke forstar.

Hvis noen i klassen er lei seg eller har problemer sé

snakker klassekameratene med han/henne.

Hvis noen blir dérlig eller urettferdig behandlet sa

hjelper klassekameratene han/henne.

Elevene i klassen min kjenner hverandre godt.

Elevene i klassen min er gode venner.

Jeg har mange venner 1 klassa.
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I min klasse blir du godtatt selv om du ikke er like

flink som eller litt annerledes enn andre.

Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har

det

Klassekameratene mine liker meg.

9.1.5 Undervisning

Her er det noen setninger om undervisningen. Du skal svare for de timene dere har
kontaktlereren, men de setningene som handler om norsk og matematikk, mé du tenke
pa den laereren du har i disse fagene. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for
ett av fem faste svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener at det alltid skjer i timene
Ofte — hvis du mener det ofte eller nesten alltid skjer 1 timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene
Sjelden — hvis du mener det skjer sjelden eller nesten aldri
Nei, aldri — hvis du mener det aldri skjer 1 timene
Undervisningen Ja, Ofte Av og Sjelden  Nei,
alltid til aldri

Leareren kommer presis til timene.

Lareren forteller oss hva vi skal lare 1 timene.

Det er god arbeidsro i timene.
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Lereren lar seg ikke avspore.

Laereren snakker om hva vi har laert 1 timene.

Lareren gir tydelige beskjeder om hva vi skall

gjore 1 timene.

Lereren gir meg skriftlige tilbakemeldinger p4

oppgaver og lekser.

Learerne gir muntlige tilbakemeldinger mens

jeg jobber med oppgaver i timene.

Jeg féir tilbakemeldinger fra lererne pd

arbeidsinnsatsen min

Lareren forteller meg hvordan jeg skal arbeide

for & leere mer.

Leareren snakker med meg om hvordan jeg

laerer.

Matematikk

Jeg liker matematikk.

Jeg folger godt med nér laereren forklarer noe

1 matematikktimen.

I matematikktimen diskuterer vi ulike mater &

lose en oppgave pa.

Laereren 1 matematikk forklarer slik at jeg

forstar det.
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Jeg tror alltid at jeg kan klare oppgavene

leereren gir meg 1 matematikk.

Norsk

Jeg liker norsk.

Jeg liker muntlige aktiviteter i norskfaget.

Jeg folger godt med nar lereren forklarer noe.

Laereren i norsk forklarer slik at jeg forstar det.

Jeg tror alltid at jeg kan klare oppgavene

laereren gir meg i norsk.
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9.1.6 Forventning om mestring

Her er det noen setninger om hvordan du mener at du arbeider med de oppgavene du
far pa skolen. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste
svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener at det alltid skjer

Ofte — hvis du mener det ofte eller nesten alltid skjer
Av og til — hvis det skjer av og til

Sjelden — hvis du mener det skjer sjelden eller nesten aldri
Nei, aldri — hvis du mener det aldri skjer

Ja, Ofte Avog Sjelden  Nei,
alltid til aldri

Jeg tror at jeg kan klare de oppgavene jeg fér i

undervisningen

Jeg prover pa nytt hvis jeg gjor en feil

Jeg gir opp hvis jeg syns oppgaven er

vanskelig

Nér jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg a

jobbe selv om det jeg skal lere er vanskelig
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9.2 3. Kontaktlaererskjema

Bakgrunnsopplysninger:

Kjonn:

Leaererens kjonn: (Lkjenn)

Kvinne

Mann

Elevens kjonn (Ekjenn)

Jente

Gutt

Spesialundervisning etter enkeltvedtak (SPU):

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja
Nei
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9.2.1 Problem eller vanske (vanske)

Kryss av for om eleven har en av felgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en
vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Horselshemming

Synsvansker

ADHD — diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Béde elever som er urolige eller

utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke lerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag
men ikke stér tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkuli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som stér tilbake

evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,

sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

9.2.2 Kulturell bakgrunn (Kultur)

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspréklig bakgrunn. Med
minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmél enn norsk.
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Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-Amerika
og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig

Samisk

9.2.3 Grunnleggende norskopplaring (Gno)

Kryss av for om eleven folger leereplanen i grunnleggende norsk eller om eleven folger ordineer

leereplan 1 norsk

Grunnleggende norskopplaring

Ordiner norskopplaring

9.2.4 Sosiale ferdigheter

Ver vennlig a lese hvert utsagn og vurder elevens atferd de to siste méneder. Merk s av hvor

ofte eleven har vist atferden som er beskrevet i utsagnene:

Aldri, sjelden, Ofte, Alltid
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Husk a svare pa alle utsagnene. I noen tilfeller har du kanskje ikke observert at denne eleven
har vist en av atferdene det sperres om. Hvis du er usikker, s velg den du mener passer best.

Sosiale ferdigheter Aldri/ | Av og til | Ofte Sveert

sjelden ofte

Gjor skolearbeidet riktig

Holder det ryddig rundt seg pé skolen, uten a blj

minnet om det

Er oppmerksom nir du underviser eller gir

beskjeder

Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa §

fa hjelp

Fullferer arbeidsoppgaver i klassen 1 tide

Lytter til medelever nar de snakker eller

presenterer det de har gjort

Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han|

arbeider

Rydder opp etter seg

Folger dine beskjeder og instruksjoner

Kan skifte aktivitet uten a protestere

Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever|
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Avviser hoflig urimelige spersmél eller krav fraj

medelever

Forholder seg rolig nar han/hun blir ertet

Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter

Taler a {4 kritikk uten & bli opprert

Inngar kompromisser for & oppna enighet

Klarer a kontrollere sinnet sitt 1 konflikter med

jevnaldrende

Kan kontrollere sinnet sitt 1 konflikt med voksne

Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater

Tar initiativ til samtaler med medelever

Tilbyr seg & hjelpe medelever med arbeidet pa

skolen

Er kritisk til regler som kan virke urettferdige

Gir naturlig uttrykk for skuffelse ndr han/hun ikke
lykkes

Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker
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Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever p4

en egnet mate

Virker trygg i1 kontakt med personer av motsatt;

kjonn

Inviterer andre til & delta i aktiviteter

Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig

kritisert

Sier ifra nar han/hun mener at du har vert

urettferdig

Kan rose eller gi komplimenter til personer av

motsatt kjenn

9.2.5 Elevens motivasjon og arbeidsinnsats

Gi en vurdering av elevens motivasjon og arbeidsinnsats.

hoy

Svart

Hoy

Middels

Lav

Svart
lav

Elevens motivasjon for a lykkes pa skolen er:

Elevens arbeidsinnsats pé skolen er:
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Elevens interesse for & lere 1 timene er:

Elevens motivasjon for a sette seg egne mal

for skolearbeidet er:

9.2.6 Elevens skolefaglige prestasjoner

Gi en vurdering av elevens skolefaglige prestasjoner pa en skala fra 1-6 der 1 star for sveert
lav kompetanse og 6 for svaert hay kompetanse

Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

Elevens skolefaglige prestasjoner i

matematikk er:

Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk er:

9.2.7 Grunnleggende ferdigheter

Gi en vurdering av elevens grunnleggende ferdigheter pa en skala fra 1-6 der 1 star for sveert
lav kompetanse og 6 for svaert hay kompetanse
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Elevens leseferdigheter er:

Elevens regneferdigheter er:

Fraveer fra skolen

Kryss av for hvor mange dager eleven har vart fraverende fra skolen, fra sommerferien og

fram til nd:

0 dager

1 -2 dager

3 — 5 dager

6 — 8 dager

Mer
dager

enn

9.3 4. Leererskjema

9.3.1 Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn
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Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket klassetrinn du underviser mest pé:

1.kl. | 2.kl. | 3.kl. | 4.kl. | S.KL

6. kl.

7. Kl

8. kl.

9. kl.

10. Kl.

9.3.2 Miljoget i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljoet eller klimaet i skolen. Dette dreier seg
om samarbeid mellom lerere, engasjement hos lerere, forhold til elevene og det fysiske
miljeet i skolen. Du skal krysse av for det svaralternativet du synes passer best for deg og din

skole.
Variabel Passer Passer Passer Passer
navn ikke noksa bra meget
sibra  bra bra
Miljel | Jeg har stor tillit til meg selv som larer.
Milje2 |Jeg klarer & opprettholde ro og orden 1
klasserommet.
Milje3 | Jeg er entusiastisk og engasjert i mitt arbeid.
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Milje4 |For det meste synes jeg det er svart
tilfredsstillende & vare lerer pa denne skolen.

Miljg5 |Idenne skolen utvikler jeg meg som larer.

Milje6 | I denne skolen samarbeider vi lerere i stor grad om
innhold og metoder i undervisningen.

Milje7 | Det er vanlig at laerere som har den samme klassa
planlegger undervisningen 1 fellesskap.

Milje8 |Den enkelte leerer ma i sin egen undervisning ta
hensyn til andre lereres undervisning.

Milje9 | Pé denne skolen er det et gjensidig forpliktende
samarbeid mellom laererne om de fleste forhold
som vedrerer undervisningen.

Milje10 | Det fysiske miljoet i denne skolen er pent og
ordentlig og vedlikeholdet ved skolen er godt.

Miljel1 | Nar noe gér i1 stykker eller blir edelagt pd denne
skolen repareres det med en gang.

Milje12 |I denne skolen har lererne et felles forpliktende
ansvar 1 forhold til alle elever 1 skolen.

Milje13 | I denne skolen stotter og hjelper leererne hverandre
for & forstd og lose problemer i klassa eller med
elever som forstyrrer undervisningen.

Miljo14 |Larerne er enige om hva som er uakseptabel

elevatferd.
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Miljel5 | I denne skolen tar larerne ogsd ansvar for de
elevene som de selv ikke underviser.

9.3.3 Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisningen. Du skal ta stilling til disse spersmélene ut fra
hvordan du generelt mener du underviser. For & svare pa spersmalene skal du krysse av for ett
av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid driver med dette i undervisningen

Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid 1 din undervisning

Av og til — hvis det skjer av og til 1 din undervisning

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri i din undervisning
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i undervisningen

Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,
alltid til aldri

Jeg er en tydelig voksenperson som tar en

aktiv ledelse av undervisningen.

Jeg gir klare og konkrete beskjeder.

Jeg fremstar som tydelig og trygg for elevene
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Det er tilstrekkelig arbeidsro i timene mine

Jeg gir muntlige tilbakemeldinger underveis i

timene

Jeg gir elevene tilbakemelding pd

arbeidsinnsatsen sin

Jeg gir elevene tydelige fremovermeldinger

om hvordan de kan forbedre egen lering

Jeg involverer elevene i1 vurdering av eget

arbeid

Jeg gjennomferer undervisningen slik at
elever med ulike leringsstrategier bade far

oversikt og dypere kunnskap om faglig tema

Jeg differensierer det faglige innholdet slik at
alle elevers laering er 1 samsvar med

intensjonen for timen

Jeg har god oversikt over hvilke elever som

leerer og ikke leerer i mine timer

Jeg lerer alle elevene ulike leringsstrategier

Jeg lerer alle elevene hvordan de skal
konsentrere seg og felge med i timene
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9.3.4 Relasjoner til elevene

Her kommer det en rekke setninger om ditt forhold til elevene. Du underviser sikkert i
flere klasser, men tenk pa den klassen du har flest timer eller vurder hvordan du
opplever forholdet til elevene dine generelt.

Du kan velge mellom svaralternativene:

2”% 9 2 2”

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Utsagn Helt Litt Litt Helt

enig enig uenig | uenig

Jeg har god kontakt med elevene mine.

Elevene liker meg.

Nér en elev har problemer eller er lei snakker

eleven med meg.

Jeg roser en elev nar eleven jobber hardt.

Jeg gjor alt for & hjelpe den enkelte elev til &

leere mest mulig.

Jeg er opptatt av hvordan den enkelte elev har

det.
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Jeg oppmuntrer og hjelper elevene nar de ikke

far til det de holder pad med

Jeg oppmuntrer elevene til et godt samhold og

vennskap 1 klassa.

Jeg oppmuntrer elevene til & ta hensyn til

hverandre.

9.3.5 Skoleledelsen

Her kommer det noen setninger om i hvilken grad du opplever at skoleledelsen
(rektor/inspektor/ass.rektor) gjennomforer folgende oppgaver.

Aldri | Sjelden | Noen | Ofie | Svert
ganger ofte
1 2 3 4 5

Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare,
overordnede pedagogiske og sosiale mal for

skolen

Skoleledelsen bidrar til at det formuleres klare

strategier for undervisningen

Skoleledelsen  understetter og deltar i

kompetanseheving av oss lerere

Skoleledelsen bidrar til & skape et godt

arbeidsmiljo
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Skoleledelsen ivaretar at lererne dokumenterer

den enkelte elevs leringsutbytte og trivsel

Skoleledelsen observerer larernes undervisning

Skoleledelsen veileder leerernes

undervisningspraksis

Skoleledelsen veileder assistenter/fagarbeidere

Skoleledelsen tilrettelegger for at lerere skal
samarbeide aktivt om undervisning og andre
pedagogiske forhold

Skoleledelsen folger aktivt opp lerenes

samarbeid om undervisning og andre

pedagogiske forhold
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10. 5. Foreldreskjema

Bakgrunnsopplysninger

1. Hvem besvarer sporreskjemaet?
Barnets mor

Barnets far

Vi besvarer skjemaet sammen

10.1.1 2. Foreldrenes utdanningsniva
Hvis du alene har hovedansvaret for oppdragelse trenger du kun krysse av for ditt eget
utdanningsniva.

a. Kryss av for mors hayest fullferte utdanning
Grunnskole

Yrkesfaglig videregdende opplearing

Allmennfaglig videregéende opplaering

Fra ett til og med tre ars heyere utdanning

(hegskole/universitet)

Mer enn tre 4ars heyere utdanning

(hegskole/universitet)

b. Kryss av for fars hoyest fullforte utdanning
Grunnskole

Yrkesfaglig videregdende opplaring
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Allmennfaglig videregaende oppleering

Fra ett til og med tre ars heyere utdanning

(hegskole/universitet)

Mer enn tre ars heyere utdanning

(hogskole/universitet)

10.1.2 3. Samarbeid med skolen

Mor Far Like mye

Kryss av for hvem av foreldrene som deltar mest
1 samarbeid med skolen eller om dere deltar like

mye

10.1.3 Stotte i skolearbeidet

Ta stilling til utsagnene nedenfor og kryss av for om du/dere synes utsagnene stemmer meget
godt, ganske godt, ganske dérlig eller sveert darlig med dine/deres erfaringer.

Utsagn Stemmer | Stemmer | Stemmer | Stemmer
meget ganske ganske sveert
godt godt darlig dérlig
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1. Jeg/vi er opptatt av at vart
barn skal gjere det skolefaglig

sett bra pé skolen.

2. Jeg/vi snakker ofte med
barnet om hvordan han/hun

har det og trives pa skolen.

3. Jeg/vi er opptatt av at vart
barn skal forstd at skolegang

og utdanning er viktig.

4. Jeg/vi oppmuntrer ofte
barnet til & gjore det bra pa

skolen.

5. Jeg/vi uttrykker ofte at
jeg/vi er misfornoyd med
hvordan barnet klarer seg pa

skolen.

6. Jeg/vi sper ofte om hva

barnet har 1 lekser.

7. Jeg/vi passer pa at barnet

gjor leksene sine.

8. Jeg/vi hjelper ofte barnet

med lekser.

9. Jeg/vi snakker sjelden med
barnet om det som foregar pa

skolen.
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10. Jeg/vi uttrykker ofte til

barnet at jeg/vi er uenig i det

som foregér pa skolen.

10.1.4 Informasjon om og samarbeid med skolen

Nedenfor er det formulert enkelte utsagn om informasjonen fra skolen til foreldre og om
samarbeidet mellom foreldre og skolen. Ta stilling til utsagnene ved & krysse av for om de
stemmer meget godt, ganske godt, ganske darlig eller svart darlig med dine/deres erfaringer.

Utsagn Stemmer | Stemmer | Stemmer | Stemmer
meget ganske ganske sveert
godt godt darlig dérlig

Jeg/vi har god kontakt med

barnets laerere.

Jeg/vi er meget forneyd med
den informasjon skolen gir om

barnets skolefaglige leering.

Jeg/vi blir godt informert om
barnets undervisningsopplegg

pa skolen.
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Jeg/vi far tilstrekkelige
opplysninger om hvordan barnet

har det sosialt pa skolen.

Jeg/vi er svert tilfreds med
skolens informasjon om
hvordan barnet oppferer seg pa

skolen.

Skolen har gitt meg/oss for
darlig informasjon om den

klassen mitt/vart barn gar i.

Jeg/vi blir 1 altfor liten grad
trukket inn 1 diskusjoner om

barnets sosiale utvikling.

Jeg/vi diskuterer med larerne

om maten det undervises pa.

Jeg/vi har noe innflytelse pa

hvordan det undervises.

Laererne tar hensyn til mine/vare
synspunkter om sosial utvikling

og oppdragelse i skolen

Jeg/vi er enige med laererne om
de normer og regler som

eksisterer 1 skolen og klassen.

Reglene og normene pa skolen
og 1 klassen er 1 samsvar med

regler og normer vi har hjemme.
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I foreldremeter og

utviklingssamtaler diskuterer

vi ofte hva som ferer til best

leering for elevene.

De ansatte pé skolen verdsetter
den kunnskapen vi/jeg har om

vart/mitt barn.

Jeg/vi er usikre pa hvilke
forventninger skolen har til
meg/oss ndr det gjelder

samarbeid med skolen.

Jeg/vi har god kjennskap til
lovverket og lereplanen for

skolen.

Jeg/vi har god kjennskap til
innholdet 1 de lerebekene som

mitt/vart barn bruker pa skolen

Jeg/vi har sé darlig kjennskap til
skolen og larerne at vi ikke
involverer oss eller sier i fra nar

vi er uenige.

Som foreldre ter vi ikke si i fra
om hva vi mener om larerne og
skolen av frykt for at dette skal

ga ut over mitt/vart barn.
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Kontakt mellom foreldrene i klassen: - er disse spersmalene relevante?

Nedenfor er det enkelte utsagn om kontakten mellom foreldrene i1 klassen. Ta stilling til
utsagnene ved & krysse av for om de stemmer meget godt, ganske godt, ganske dérlig eller

svert darlig med din/deres erfaringer.

Stemmer | Stemmer | Stemmer | Stemmer
meget ganske ganske sveert
godt godt dérlig dérlig

Kontakten mellom foreldrene 1

denne klassen er svaert god.

Jeg/vi snakker ofte med andre

foreldre 1 klassen.

Jeg/vi diskuterer ofte med de
andre foreldrene i klassen om
hvordan barna har det og trives

pa skolen.

Jeg/vi diskuterer ofte med de
andre foreldrene i1 klassen om

hvordan undervisningen er.

Jeg/vi kjenner de andre barna i

klassen svert godt.

Nar foreldrene i klassen har blitt

enige om noe, sa felges det opp.

Foreldrene gjor mye for &

forbedre miljoet 1 klassen.




122

11. 6. Assistenter og fagarbeidere

11.1.1 1. Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn

Mann

Kvinne

Kryss av for hvilket trinn du arbeider mest pé

Smaskoletrinn

Mellomtrinn

Ungdomstrinn

11.1.2 Miljoet i skolen

Nedenfor er det noen utsagn om det generelle miljoet eller klimaet i skolen. Du skal krysse av
for det svaralternativet du synes passer best for deg og din skole. Spersmal om elever er ment

a gjelde de elevene du felger opp.

Utsagn

Passer Passer Passer Passer
ikke noksa  bra meget

sa bra bra bra
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Jeg har stor tillit til meg selv og hvordan jeg utferer

arbeidet pa.

Jeg er entusiastisk og engasjert 1 mitt arbeid.

Jeg har god kompetanse 1 forhold til arbeidet jeg

utferer.

Jeg syns det er svert tilfredsstillende & arbeide p4

denne skolen.

I denne skolen far jeg anledning til & utvikle min|

praksis.

Jeg far veiledning til & utfere ming

arbeidsoppgaver.

Jeg samarbeider i stor grad med laererne om «mine»

elevers faglige utvikling.

Jeg samarbeider i stor grad med larerne om

«miney elevers sosiale utvikling.

Jeg samarbeider i1 stor grad med de andre

assistentene/fagarbeiderne.

Jeg samarbeider i stor grad med larerne om

elevenes klassemiljo.

P& denne skolen er vi enige om hva som er

uakseptabel elevatferd.
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11.1.3 Relasjoner til elevene

Her kommer det en rekke setninger om ditt forhold til elevene du har et serlig ansvar
i forhold til. Du har sikkert flere elever du felger opp, da ma du gi et generelt svar. Du
skal krysse av for det svaralternativet du mener passer best for deg.

Utsagn Helt Litt Litt Helt

enig enig uenig | uenig

Jeg har god kontakt med elevene mine.

Elevene liker meg.

Jeg roser en elev nar eleven jobber hardt.

Jeg gjor alt for 4 hjelpe den enkelte elev til a

leere mest mulig.

Jeg er opptatt av hvordan den enkelte elev har

det.

Jeg oppmuntrer og hjelper elevene nar de ikke

far til det de holder pd med

11.1.4 Arbeidet med elevene
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Her er det noen spersmél om din praksis knyttet til de elevene du skal stette i opplaeringen. Du
skal ta stilling til disse spersmaélene ut fra hvordan du generelt mener du arbeider med elevene.
For a svare pa spersmalene skal du krysse av for ett av fem faste svaralternativ.

Ja, alltid — hvis du mener du alltid gjor dette

Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid

Av og til — hvis det skjer av og til

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener du aldri gjeor dette

Ja, Ofte Av og Sjelden Nei,

alltid til aldri

Jeg vet hva jeg skal gjore

Jeg fremstar som tydelig og trygg for elevene

Jeg gir klare og konkrete beskjeder

Jeg gir muntlige tilbakemeldinger til elevene

underveis 1 timene

Jeg har god oversikt over hvordan de elevene

jeg har ansvar for lerer

Jeg gir elevene tilbakemelding pd

arbeidsinnsatsen sin
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11.1.5 Organisering

Her er det noen spersmél om hvordan arbeidet ditt er organisert. Du skal krysse av for hvor
ofte timene er organisert pa de ulike matene.

Alltid Ofte Av og Sjelden Aldri

til

Jeg er inne i klassens timer sammen med

laerer og elevene

Jeg er sammen med en mindre gruppe av

elever 1 timene sammen med en larer.

Jeg er sammen med en mindre gruppe av

elever 1 timene alene.

Jeg jobber med enkeltelever utenfor klassen




127

12. 7. Skoleledelsen

12.1.1 Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for kjenn

Mann

Kvinne

Kryss av for funksjon:

Rektor

Ass.rektor / Inspektor

(delegert ledelse 1 minimum 50 % stilling)

Arbeidsar:

0-2

3-5

6-9

10-15

Mer

enn 15

Kryss av for hvor mange ar du har arbeidet som

rektor/inspektor ved ndvarende skole

Kryss av for hvor mange &r du har arbeidet som

rektor/inspektor ved en eller flere andre skoler
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Skolestorrelse:

Inntil 71- 151- T Mer

enn
70 150 | 300 500
500

Kryss av for antall elever ved din skole

12.1.2 Skoleledelses oppgaver — Tidsbruk

Du skal vurdere hvor mye tid du har brukt pa felgende oppgaver

Sveart | Litt | Noe Mye Sveert
lite tid | tid tid tid | myetid

Personalledelse

Okonomiske og administrative oppgaver

Kompetanseheving blant lererne

Laeringsmiljo i skolen

Skolens overordnede faglige og sosiale malsettinger

Analyse av  elevenes resultater pa ulike

kartleggingsunderseokelser
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Oppfolging av elevenes resultater pé

kartleggingsundersokelser

ulike

Foreldresamarbeid

12.1.3 Pedagogisk ledelse

Her skal du vurdere 1 hvilken grad skoleledelsen gjennomforer folgende arbeidsoppgaver.

Aldri

Sjelden

Noen
ganger

Ofte

Svert
ofte

Skoleledelsen bidrar til at det utvikles klare,
overordnede pedagogiske og sosiale mal for

skolen

Skoleledelsen bidrar til at det formuleres klare

strategier for undervisningen

Skoleledelsen  understotter og  deltar 1

kompetanseheving av lerere

Skoleledelsen legger til rette for

kompetanseheving av de ansatte

Skoleledelsen deltar 1 kompetansehevingen

sammen med de ansatte

Skoleledelsen ivaretar at leererne dokumenterer

den enkelte elevs leringsutbytte og trivsel
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Skoleledelsen observerer lerernes undervisning

Skoleledelsen veileder leerernes

undervisningspraksis

Skoleledelsen veileder assistenter/fagarbeidere

Skoleledelsen tilrettelegger for at laerere skal
samarbeide aktivt om undervisning og andre

pedagogiske forhold

Skoleledelsen folger aktivt opp lerenes

samarbeid om undervisning og andre

pedagogiske forhold

12.1.4 Skolelederrollen

Du skal ved hjelp av svaralternativene beskrive hvordan du opplever ditt arbeid i1 skoleledelsen
gjennom & vurdere hvor enig eller uenig du er i utsagnene.

Helt Litt Litt Helt

enig enig uenig uenig

Det er meget tilfredsstillende a vere

leder péa denne skolen

Jeg utvikler meg som leder i denne

skolen
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Jeg opplever at der er et godt samarbeid

med skoleeier

Skoleeier er en god stette 1

skoleledelsens arbeid

Skoleeier er padriver til at det
gjennomfores pedagogisk

utviklingsarbeid pd denne skolen

Jeg arbeider aktivt i nettverk med

skoleledere fra andre skoler

12.1.5 Samarbeid mellom skoleledelsen og laererne

Du skal ved hjelp av svaralternativene beskrive hvordan du opplever samarbeidet med laererne
pa skolen gjennom a vurdere hvor enig eller uenig du er i utsagnene.

Passer
meget

bra

Passer

bra

Passer
noksa

bra

Passer
meget

bra

Jeg har et godt forhold til lererne pa

skolen

Leaererne er sjelden i tvil om hvilke mél
skoleledelsen har for arbeidet i1 var

skole
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Nér skoleledelsen fatter beslutninger
om viktige saker, er dette forst

diskutert med laererne

Skoleledelsen ved var skole er en god
stotte for lererne nar det gjelder

forhold vedrerende undervisningen

Skoleledelsens Interesse
for pedagogiske sporsmal i

skolen er svert stor

Néar skoleledelsen timeplanlegger
skolearet, gis det spesialpedagogiske

omradet hoy prioritet

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som kommer 1 konflikt med

foreldre

Naér ledelsen timeplanlegger skolearet,
blir leerernes egne onsker i stor grad tatt

hensyn til

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som far problemer med en

klasse eller med enkeltelever

Skoleledelsen er en god stette for
leerere som opplever utfordringer i

samarbeidet med andre kollegaer
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12.1.6 Skolens kompetanseomrader

Du skal her vurdere skolens samlede kompetanse om de ulike elevgruppene nedenfor:

Sveert

god

God

Mindre
god

Darlig

Atferdsproblematikk (inkludert
ADHD)

Psykiske problemer

Generelle leerevansker

(inkludert utviklingshemming)

Fagvansker (dysleksi/dyskalkuli)

Flerspraklige/minoritetsspraklige

elever

Hoyt-presterende/evnerike elever

Du skal her vurdere skolens samlede kompetanse om de ulike fagene nedenfor:

Sveert Mindre
God Dérlig
god god
4 3 2 1

Norsk

Matematikk
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Engelsk

KRLE

Naturfag

Samfunnsfag

Kroppseving

Kunst og handverk

Musikk

Mat og helse

Fremmedsprak




