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Forord

Ungdomstrinn i utvikling 2012-2017 har vart en omfattende satsing hvor hoved-
malet har vert «motivasjon og mestring for bedre leering gjennom mer praktisk
og variert undervisning».

I denne sluttrapporten fra evalueringen av virkemidlene i satsingen bygger vi
pa tidligere rapporter samt et omfattende datamateriale som er innhentet varen
2018. Det gjelder fem spgrreundersgkelser og fire casestudier.

Et nytt prosjektteam ved NIFU har gjennomfgrt siste fase av evalueringen og
saledes erstattet de tidligere prosjektmedarbeiderne Tone C. Carlsten, Idunn Se-
land og Jgrgen Sjaastad. Eifred Markussen ble avlgst av Berit Lgdding som pro-
sjektleder fra slutten av 2017, og fgr dette ble prosjektskissen justert som beskre-
vet i kapittel 1.5 og 1.6.

[ denne rapporten har Cay Gjerustad og Ester Rgnsen har skrevet kapitlene 3.1,,
4,5, 6 og 7. Jarmila Bubikova-Moan har skrevet kapittel 2 og 8.2. Vegard Jarness
har skrevet kapittel 8.3, 8.4, kapittel 10 og mye av 1.6. Trude Rgsdal har skrevet
kapittel 9. Berit Lgdding har skrevet kapittel 1, 3.2, 8.1 og kapittel 11 og ledet ar-
beidet med sluttrapporten.

NIFU gnsker a takke hver enkelt av de mange som har svart pa spgrsmal i skje-
maer og gjennom intervjuer. Takk ogsa til Utdanningsdirektoratet for avklaringer
og innspill til spgrreskjemaer og intervjuguider og for tilrettelegging for datainn-
henting, til Ivar Bakke for palitelig transkribering av lydfiler, til Jens B. Grggaard
for solid kvalitetssikring av kapitlene 4-7, til Kirsti Klette for fine innspill til rapp-
ortens konklusjonskapittel og til Wenche Rgnning som ekstern kvalitetssikrer
oppnevnt av direktoratet. Forfatterne gnsker ogsa & takke Roger Andre Federici

og Vibeke Opheim for deres bidrag under den interne kvalitetssikringen.
Oslo, desember 2018

Sveinung Skule Roger Andre Federici
Direktgr Forskningsleder
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Sammendrag

Satsingens innhold og formal
Ungdomstrinn i utvikling 2012-2017 har vert en storstilt satsing rettet mot
grunnskoler med ungdomstrinn for a styrke kompetansen innenfor minst ett av
de fire satsingsomradene: regning, lesing, skriving og klasseledelse. For lzerere har
malet vert at de skal gjgre undervisningen mer variert, praktisk og relevant og
utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid. Pa elevnivaet kan malene be-
traktes som sammenfallende med hovedmalsettingen for satsingen, det vil si at de
skal oppleve «motivasjon og mestring for bedre laering gjennom mer praktisk og va-
riert undervisning». Forventningene til skolelederne har vert at de skal prioritere
pedagogisk ledelse og bidra til & utvikle skolen som en lzerende organisasjon.
Malene skulle nas ved hjelp av tre hovedvirkemidler: skolebasert kompetanse-
utvikling, nettbaserte pedagogiske ressurser og leerende nettverk. Andre viktige
aktgrer omfattet skoleeiere som var forventet a prioritere satsingsomradene i sine
utviklingsplaner og stgtte skolenes kompetanseutvikling. Ressurslaerere skulle
stgtte leerernes arbeid med de aktuelle satsingsomradene og med a gjgre opplee-
ringen mer praktisk og variert. Regionale utviklingsveiledere skulle styrke regio-
nale og lokale nettverk og styrke kapasiteten i kommunene og i og mellom skolene.
Utviklingspartnere fra universitets- og hgyskolesektoren (UH) skulle bidra til sko-
lebasert kompetanseutvikling, til & utvikle kunnskapsgrunnlaget og til & styrke lee-
rerstudenters evne til & gi praktisk og variert undervisning. Alle grunnskoler med

ungdomstrinn ble delt inn i fire puljer som skulle involveres etter tur.

Evalueringen
Problemstillingen for denne siste etappen i NIFUs evaluering av virkemidlene i
satsingen har veert: I hvilken grad, under hvilke forutsetninger, og pd hvilken mdte,
bidrar virkemidlene i samspill til at mdlsetningene for satsingen pd elev-, leerer- og
skoleledernivd nds?

For a belyse denne har vi varen 2018 gjennomfgrt fem spgrreundersgkelser: til
leerere, ressurslaerere, skoleledere, skoleeiere og utviklingspartnere i UH. Repre-
sentativiteten for undersgkelsene til ressursleerere, skoleledere og skoleeiere er

vurdert til & vaere akseptabel. Pa grunn av lav deltakelse i leererundersgkelsen kan
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vi ikke vite om svarene representerer leerernes opplevelse av UiU pa en god mate.
Siden alle lzeresteder involvert i UiU ikke er representert i undersgkelsen til utvik-
lingspartnerne, kan vi ikke fastsla at svarene er representative. Vi har gjennomfgrt
en casestudie pd grunnlag av besgk ved fire skoler pa forskjellige kanter av landet
og intervjuet ledelse, leerere, ressurslaerere og elever, dessuten skoleeier og utvik-
lingspartner knyttet til den enkelte skole. Hovedfunn fra evalueringen gjengis i det

falgende, fgrst med hensyn til maloppnaelse.

Tydelig maloppnaelse pa skolelederniva
Skoleledere oppfatter at skolen i stgrre grad er blitt en leerende organisasjon som
resultat av deltakelsen i Ungdomstrinn i utvikling. En av tre skoleledere rapporte-
rer at dette i stor grad har skjedd, mens nesten seks av ti mener det har skjedd i
noen grad. Nesten halvparten avlederne mener at skolen har mer oppmerksomhet
pa systematisk skoleutvikling og at dette kan tilskrives satsingen. S& mye som to
av tre leerere og mer enn fire av fem ressursleerere opplever at skolen i stgrre grad
er blitt en leerende organisasjon. Omtrent like ofte rapporterer disse at leerere
samarbeider mer som fglge av Ungdomstrinn i utvikling.

Vilkar for varig virkning av deltakelsen pa skoleniva synes a veere at deling og
samarbeid mellom kolleger er nedfelt i skolens mgtestruktur og at leerere identi-

fiserer seg med ideen om at skolen er utviklingsorientert.

Generelt positiv, men ogsa varierende maloppnaelse pa leererniva

En klar overvekt av leererne (tre av fire) hevder at de selv varierer undervisningen
mer, og en enda stgrre andel av ressurslaererne (fire av fem) sier dette om leererne
ved skolen. Det synes a eksistere ulike oppfatninger av hva praktisk undervisning
betyr, men to av tre laerere hevder at de selv har fatt mer kunnskap om hvordan
de kan gjgre undervisningen mer praktisk. Det samme mener nesten 9 av 10 res-
surslaerere pad vegne av skolens leerere.

Forbedret klasseledelse som resultat av deltakelse i satsingen bekreftes oftere
enn det avkreftes, blant leerere, skoleledere og saerlig blant ressurslaerere.

Nar respondentene har tatt stilling til om undervisningen er blitt henholdsvis
mer variert og mer praktisk innenfor det ferdighetsomradet (regning, lesing og
skriving) de har arbeidet med som satsingsomrade, finner vi at det ngytrale svaret
«i noen grad» oftest har vert brukt i alle respondentgrupper.

En tredel av leererne, over halvparten av ressursleererne og nesten halvparten
av skolelederne bekrefter at undervisningen knyttet til lesing og skrivinger blitt
mer variert. For regning er andelene lavere. Andelene er ogsa lavere pa spgrsmal
om praktisk undervisning, nar for eksempel en av fire leerere bekrefter slik under-
visning for lesing og skriving og bare en av fem for regning. Nar leerere ogsa gir

uttryKkk for at de har fatt gkt kunnskap om hvordan undervisningen kan gjgres mer
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praktisk, synes det a finnes et uforlgst potensial i den kunnskapen laererne har til-

egnet seg om hvordan de kan gjgre undervisningen mer praktisk.

Vanskelig a pavise maloppnaelse pa elevniva

Elevene ved de fire besgkte skolene ga jevnt over uttrykk for at undervisningen er
variert, men ogsa at de gjerne skulle hatt enda mer variert undervisning. Den en-
kelte leerers kyndighet i & variere undervisningen og arbeidsmatene oppfattet ele-
vene som et viktig vilkar for deres egen motivasjon og leeringsutbytte. Praktisk
undervisning var noe elevene sa ut til 4 assosiere med noe ekstraordineert i trad
med en mer tradisjonell oppfatning av praktisk undervisning som en pause fra den
teoretiske skolehverdagen. Selv om de ga uttrykk for at de verdsatte dette, mente
de ogsa at det ikke bgr overdrives.

Relativt mange leerere og ressurslaerere mener de ikke vet om elevene er mer
motivert som fglge av skolens deltakelse i UiU. Bare om lag en av fem laerere og
ressurslerere mener elevene har styrket sine ferdigheter i lesing og skriving, og
langt feerre mener dette med hensyn til regning, viser svarene fra de skolene som
har hatt de respektive satsingsomradene. Skolelederne fremstar som mindre
usikre (men mer ngytrale) enn leererne og ressursleererne med hensyn til elevers
motivasjon og ferdighetsutvikling.

NTNU Samfunnsforskning har gjentatte ganger kommet til at det er lite avtrykk
av Ungdomstrinn i utvikling i elevers besvarelser pa spgrsmal om variert under-
visning, praktiske arbeidsmater, motivasjon og mestring i Elevundersgkelsen.
Dette er spgrsmal som ikke har veert direkte koblet til Ungdomstrinn i utvikling.
Elevsvar fra skoler i ulike puljer ble sammenlignet, til slutt med tanke pa om det
fantes en forskjell for elever ved skoler som hadde hatt lengst tid til arbeid med
erfaringer og metoder fra satsingen. Konklusjonen var fortsatt at avtrykket av sat-

singen var lite.

Virkemidlene spiller best sammen
Vare kvantitative analyser tyder pa at hvert av de to virkemidlene skolebasert
kompetanseutvikling og leerende nettverk i stgrre grad bidrar til 4 utvikle leerer-
nes kompetanse nar de anvendes sammen med ett og enda mer med to av de andre
virkemidlene. For begge disse virkemidlene er hensikten a stimulere til erfarings-
deling og refleksjon pa organisasjonsniva. Det viser seg ogsa for alle de fire sat-
singsomradene regning, lesing, skriving og klasseledelse, at lzererne oftere svarer
positivt om virkninger av satsingen, jo flere virkemidler de har vaert involvert i.
Nettbaserte pedagogiske ressurser ser derimot ut til & ha en mer selvstendig
rolle i kompetanseutviklingen. Analyser av svarene fra ressurslererne indikerer
at nar mer enn halvparten av leererne har brukt nettbaserte pedagogiske ressur-

ser, gir dette en mer positiv vurdering av maloppnaelse pa skoleniva enn nar
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mindre enn halvparten har brukt dette virkemidlet. Sammenhengen er forenlig
med tanken om at kompetanseutviklingen skal foregad som en kollektiv leerings-

prosess.

Leerende nettverk: skoleeiers mer enn (ressurs)leereres virkemiddel
Bare en av tre leerere har deltatt i leerende nettverk sammen med ansatte fra andre
skoler. Blant de som har brukt de respektive virkemidlene, kommer laerende nett-
verk darligst ut; drgyt fire av ti leerere mener laerende nettverk med andre skoler
i liten eller ingen grad bidro til & utvikle skolens kompetanse. Det som overrasker
mer, er at drgyt halvparten av ressursleererne mener det samme.

Casestudien gir eksempler pa hvordan det har veert vanskelig a realisere lzae-
rende nettverk for leerere og ressurslerere mellom skoler pd grunn av reise-
avstander, pa grunn av puljeinndeling i regionen eller pa grunn av forskjeller i valg
av satsingsomrader mellom skoler i kommunen. Skoleeier kan derimot ha positive
erfaringer fra leerende nettverk med andre eiere og skoleledere i regionen. I spgr-
reundersgkelsene gir bade skoleledere og szrlig skoleeiere overveiende positive
vurderinger av dette virkemiddelet for maloppnéelse.

Hvis en vil utvikle samarbeid mellom skoler pa leererniva, kreves bedre plan-
legging av hvordan satsingsomrader kan svare til skolers opplevde behov og even-

tuelt balanseres ved hjelp av differensiering i puljer.

Betydelig forbedringspotensial i samarbeidet med UH-sektor
Ressurslaererne mener samarbeidet med laererkollegiet pa skolen har vaert mer
vellykket enn samarbeidet med utviklingspartnerne fra UH. Nesten halvparten av
lererne svarer negativt pa om stgtten fra UH var viktig for resultatet. I en multi-
variat analyse av hva som bidrar til leereres individuelle utbytte av satsingen, ser
vi en positiv effekt av at utviklingspartnerne kom til skolen og veiledet dem. Bade
skoleledere og skoleeiere har langt oftere opplevd at utviklingspartnerne har bi-
dratt til madloppnaelse, sammenlignet med hva laerere og ressurslaerere gir uttrykk
for. Vi finner ogsa betydelige skoleforskjeller i lzereres vurdering av bidraget fra
UH.

De utviklingspartnerne som far mest rosende omtale i var casestudie, er de som
har klart a stille gode spgrsmal og veert apne for og lyttende til hva leererne gnsker
a utvikle seg pa. Nar UH far negativ omtale, er det ut fra opplevelse av at de har
veert for rigide og forutinntatte om lokale behov. Et av UH-miljgene som har opp-
arbeidet erfaring giennom arbeid med flere puljer, har vektlagt sin egen kompe-

tanseutvikling for oppgaven som avgjgrende for et godt resultat.
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Summary

The content and purpose of the initiative

The Strategy for Lower Secondary Education 2012-2017, called Motivation and
Mastery for Better Learning, has put a major focus on lower secondary schools in
order to enhance teachers’ competence within at least one of the four focus areas:
arithmetic, reading, writing and class management. For teachers, the goal has been
to make the teaching more varied, practical and relevant, and develop a culture of
sharing, reflection and cooperation. At the student level, the goals can be regarded
as coinciding with the main objective of the initiative, that is, that they will experi-
ence “motivation and mastery for better learning through more practical and var-
ied teaching”. The expectations on the school leaders have been that they should
prioritise educational management and help develop the school as a learning or-
ganisation.

The objectives should be achieved by means of three main instruments: school-
based competence development, online educational resources and learning net-
works. Key players included school owners (municipalities) who were expected to
prioritise the focus areas in their development plans and support the schools’
skills development. Resource teachers should support teachers’ work with the rel-
evant focus areas and to make the training more practical and varied. Regional de-
velopment advisors should strengthen regional and local networks and strengthen
capacity in the municipalities and in and between schools. Development partners
from the university and university college sector (UC) should contribute to school-
based competence development, to develop the knowledge base and to strengthen
teachers’ skills in providing practical and varied teaching. A phased implementa-
tion was applied, dividing all the lower secondary schools in Norway into four

groups to be involved successively.

The evaluation

The research question of NIFU’s evaluation of the instruments in the initiative has
been: To what extent, under what conditions and in what ways, do the instruments
together contribute to reaching the objectives at student, teacher and school levels?

In order to illuminate this question, we conducted surveys during spring 2018
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with teachers, resource teachers, school leaders, school owners and development
partners in UC. Furthermore, we conducted case studies based on visits to four
schools across different parts of the country and interviewed school leaders,
teachers, resource teachers and students, school owners and development part-
ners from UC associated with the individual school. The main findings from the

evaluation are reproduced below, starting with terms of goal attainment.

Clear goal attainment at school level

School leaders perceive that the school to a greater extent has become a learning
organisation as a result of participation in Motivation and Mastery for Better Learn-
ing. One in three school leaders reports that this has largely occurred, while almost
six out of ten think it has happened to some extent. Almost half of the school lead-
ers believe that the school has a stronger emphasis on systematic school develop-
ment and that this can be attributed to the initiative. As many as two out of three
teachers and more than four out of five resource teachers experience that the
school to a greater extent has become a learning organisation. Almost as often,
these report that teachers cooperate more as a result of the initiative.

Conditions for lasting effects of participation at school level seem to be that
sharing and cooperation between colleagues is embodied in the school’s meeting
structure and that teachers identify with the idea that the school is development-
oriented.

Generally positive, but also varying attainment at the teacher level

A clear majority of teachers (three out of four) claim that they themselves employ
varied approaches in their teaching, and an even greater proportion of resource
teachers (four out of five) say this about the teachers at school. There seem to exist
different perceptions of what practical teaching means, but two out of three teach-
ers claim that they themselves have gained more knowledge of how they can make
teaching more practical. Almost 9 out of 10 resource teachers say the same con-
cerning school teachers.

Improved classroom leadership as a result of participation in the initiative is
confirmed more often than not, among teachers, school leaders and especially
among resource teachers. Questions of whether the teaching of basic skills has be-
come more varied and more practical in the schools’ respective focus areas (arith-
metic, reading and writing), the neutral answer “to some degree” was most often
indicated by all types of respondents.

A third of the teachers, more than half of the resource teachers and almost half
of the school leaders confirm that teaching related to reading and writing has be-
come more varied. For arithmetic, the proportions are smaller. The proportions

are also lower to questions of practical teaching, for example, where one in four
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teachers confirms such teaching for reading and writing and only one in five for
arithmetic. When teachers also express that they have gained better knowledge
about how teaching can be more practically oriented, there appears to be an unex-

ploited potential in the new knowledge that teachers have acquired.

Difficult to prove goal attainment at student level

On the whole, the pupils at the four visited schools expressed that the teaching is
varied, but also that they would like it to be even more varied. The individual
teacher’s ability to employ varied teaching and working methods was perceived
by the students as an important condition for their own motivation and learning
outcomes. The students seemed to associate practical teaching with something ex-
traordinary, in line with a more traditional perception of practical teaching as a
break from the theoretical school day. Even though they expressed their appreci-
ation of this, they also believed that it should not be exaggerated.

Relatively many teachers and resource teachers believe they do not know if stu-
dents are more motivated because of the school’s participation in the initiative.
Limiting the scope to schools with the respective focus areas, only about one in
five teachers and resource teachers believe students have strengthened their skills
in reading and writing, and far fewer consider this to have happened concerning
arithmetic. School leaders appear less uncertain (and more neutral) than teachers
and resource teachers about students’ motivation and skills development.

NTNU Social Research has repeatedly indicated that there is little imprint of the
initiative in students’ answers to questions about varied teaching, practical work-
ing methods, motivation and mastery in the Student Survey. The questions were
not formulated to investigate results of the initiative in particular. Student re-
sponse from schools in different groups was compared, ultimately considering
whether there was a difference for students at schools who had had the most time
to work with experiences and methods from the initiative. The conclusion was still

that the imprint of the initiative was slight.

The instruments play best together
Our quantitative analyses suggest that each of the two instruments, school-based
competence development and learning networks, contribute to the development
of the teachers’ competence when used together with one and even more with two
of the other instruments. For both these instruments, the intention is to stimulate
reflection and sharing of experience at the organisational level.

Online educational resources, on the other hand, seem to have a more inde-
pendent role in the development of competence. Analyses of responses from re-
source teachers indicate that when more than half of the teachers have used this
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instrument, the resource teachers give a more positive assessment of goal attain-
ment at school level than when less than half of the teachers have used it. This
connection is consistent with the idea that competence development should take

place as a collective learning process.

Learning Network: School owners more than (resource) teachers’ tool
Only one in three teachers have participated in learning networks with teachers
from other schools. Learning networks is considered the least helpful of all the in-
struments: four out of ten teachers believed that learning networks with other
schools were of little or no help in developing the school’s competence. What is
more surprising is that more than half of the resource teachers answer the same.

Case studies provide examples of how difficult it has been to realise learning
networks for teachers and resource teachers between schools due to travel dis-
tances, due to different group affiliation in the region or due to differences in
choice of focus areas between schools in the municipality. However, school owners
often have positive experiences from learning networks with other owners and
school leaders in the region. In the surveys, both school leaders and especially
school leaders give predominately positive assessments of this instrument for goal
attainment.

If one wishes to develop cooperation between schools at teacher level, better
planning is required of how focus areas can correspond to the schools’ perceived

needs and possibly be balanced by means of differentiation in groups.

Significant improvement potential in cooperation with the UC sector
Resource teachers believe that cooperation with the schoolteachers has been
more successful than the cooperation with UC development partners. Almost half
of the teachers respond negatively to whether the support from UC was important
for the outcome. In a multivariate analysis of what contributes to the teachers’ in-
dividual benefit of the initiative, we see a positive effect that the development part-
ners came to school and guided them. Both school leaders and school owners have
more often stated that the development partners contributed to goal attainment,
compared with what teachers and resource teachers express. We also find signifi-
cant differences between schools in teachers’ assessment of UC’s contribution.
The development partners who are praised in our case study are those who
have managed to ask good questions and been attentive to the school’s develop-
ment needs. When UC is criticised, it is because they have been too rigid and pre-
determined about local needs. One of the UCs has emphasised their own compe-

tence development across groups, as crucial for a successful outcome.
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1.1

Satsingens utforming og NIFUs
evaluering

Satsingens innretning og malsetninger

Ungdomstrinn i utvikling (UiU) ble gjennomfgrt i perioden 2012-2017 og var en
omfattende nasjonal satsing for 4 stgtte lokalt utviklingsarbeid pa ungdomstrinnet
i lesing, skriving, regning og klasseledelse. Det ble lagt opp til at alle skoler med
ungdomstrinn skulle fa tilbud om kompetanseutvikling gjennom tre semestre. Et-
ter en piloteringsfase skoledret 2012/2013, foregikk innfasingen puljevis med
oppstart for om lag en firedel av skolene hgsten 2013 og med en ny pulje hvert av
de tre pafglgende arene. Skoleeier eller den enkelte skole skulle velge ett eller flere
av fglgende satsingsomrader: lesing, skriving, regning og klasseledelse.

Det fremgar av Strategi for ungdomstrinnet (Kunnskapsdepartementet 2012)?
at et av malene med satsingen var a gjgre opplaeringen pa ungdomstrinnet mer
praktisk og variert. Gjennom dette skulle elevene oppleve mestring, gkt motiva-
sjon og laering - mal som eksplisitt kobles til de overordnede malene for grunn-
oppleeringen om at alle elever skal inkluderes og oppleve mestring, beherske
grunnleggende ferdigheter og gjennomfgre videregdende opplering. Strategido-
kumentet presiserer dessuten at satsingen skulle komme alle elever til gode, ogsa
de faglig sterke elevene, samt at satsingen skal innga i alle fag (ibid.: 5).

Behov for varierte undervisningsmetoder knyttes til at elever laerer pa forskjel-
lige mater og at klasseromssituasjoner varierer, derfor ma leerere ta i bruk og stole
pa sitt profesjonelle skjgnn. Strategien fremholder videre at bruk av varierte un-
dervisningsmetoder samt samarbeid og involvering av elevene, krever god klasse-
ledelse. Dette er en forutsetning for at oppleaeringen kan gj@res praktisk og variert.
Elever motiveres av varierte arbeidsmater, medvirkning og opplevelse av at opp-

1 Strategien foreligger i to utgaver med identisk innhold, bortsett fra at 2012-utgaven har et forord av
daveerende kunnskapsminister Kristin Halvorsen, mens 2015-utgaven innledes med forord av davee-
rende minister Torbjgrn Rge Isaksen.
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1.2

laeringen er relevant og meningsfylt, poengterer strategien. Viktigheten av at ele-
ver behersker regning, lesing og skriving for videre utdanning, arbeid og hver-
dagsliv, utdypes som begrunnelse for satsingens innretning.

Malene for henholdsvis elever og laerere er formulert i strategidokumentet slik:
«[S]trategien skal bidra til at elevene far gkt motivasjon og leeringsutbytte pa ung-
domstrinnet - at vi gker leerelysten generelt og hever nivaet i regning, lesing og
skriving»; «[L]aerere gjgr undervisningen mer praktisk og variert - gjennom bedre
klasseledelse og ved & utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid pa alle
skoler med ungdomstrinn» (ibid.:4).

Videre er indikatorene angitt som eksisterende statistikk over elevers motiva-
sjon og leeringsutbytte samt skoleeieres arlige tilstandsrapporter om leeringsre-
sultater, frafall og leeringsmiljg (ibid.:6-7). Vi oppfatter analysene av Elevundersg-
kelsen, som har veert gjennomfgrt tre ganger i satsingsperioden (Caspersen &
Wendelborg 2015, 2016, 2018), som informasjonsgrunnlag om elevers motiva-
sjon.

Forholdet mellom virkemidler, aktgrer og malsetninger i satsingen Ungdoms-

trinn i utvikling kan illustreres som vist i figur 1.1.

Skolen

J —_

RL S
- . T |/ Elevene \l y
. uTv . ,ﬂ\ \/ \ skal oppleve

\ '\\_ regning. : ////I"

Figur 1.1 Ungdomstrinn i utvikling: virkemidler, aktgrer og malsetninger

SKU=Skolebasert kompetanseutvikling, Ressurser=Nettbaserte pedagogiske ressurser, Nettverk=Lzaerende
nettverk. UTV=Utviklingsveiledere, UH=Universitets- og hdgskolesektoren, RL=ressurslzerere

Tre hovedvirkemidler

Tre hovedvirkemidler er utviklet for satsingen: skolebasert kompetanseutvikling,

nettbaserte pedagogiske ressurser og leerende nettverk.
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Skolebasert kompetanseutvikling er definert som fglger (Utdanningsdirek-
toratet 2016a: 6)2:

Skolebasert kompetanseutvikling innebaerer at skolen, med ledelsen og alle an-
satte, deltar i en utviklingsprosess pd egen arbeidsplass. Hensikten er d utvikle
skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter ndr det gjelder laering, un-

dervisning og samarbeid.

Kunnskapsdepartementet (2012) sier om dette virkemidlet at det «innebaerer at
leerere samarbeider med kolleger og eksterne, observerer hverandres praksis,
samarbeider om a prgve ut ny praksis og vurderer om det fgrer til gnsket endring»
(ibid.: 9). En slik utforskende, utprgvende og vurderende tilnaerming til praksis be-
grunnes i en gjennomgang av litteraturen om profesjonelle, lzerende fellesskap av
Stoll m.fl. (2006), noe som ogsa vert betegnet som det det nye paradigmet for lae-
reres leering (Darling-Hammond & Richardson 2009).

Nettbaserte pedagogiske ressurser er publisert pa Utdanningsdirektoratets
nettsider og bestar blant annet av veiledninger til hvordan styrking av grunnleg-
gende ferdigheterilesing, skriving og regning kan foregd innenfor ulike fag, grunn-
lagsdokumenter og forskningsoppsummeringer for de fire satsingsomradene og
for vurdering for leering og organisasjonsutvikling, presentasjoner av ulike meto-
der for samarbeid om kompetanseutvikling gjennom tekster, korte videoer og re-
fleksjonsspgrsmal. Malet med ressursene har vert kvalitet fremfor kvantitet, og
hensikten har vert a stimulere til bruk av praktiske og varierte arbeidsmater og
fremme utfordrende og relevant undervisning, ifglge Utdanningsdirektoratet.3

Laerende nettverk. Strategien peker pa viktigheten av skoleeiers eget initiativ
for at satsingsomradene skal fgre til endring helt inn i klasserommet, dessuten pa
nytten av et eksternt blikk pa egen virksomhet og sier i denne forbindelse: «I ar-
beidet med strategien legges det opp til at leerere, skoleledere og representanter
for skoleeiere arbeider i nettverk, bade innenfor og mellom skoler og kommuner.
Dette kan skje gjennom eksisterende eller ved at det etableres nye nettverk (Kunn-
skapsdepartementet 2012: 8). Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling
(Utdanningsdirektoratet 2016a) peker pa viktigheten av at skolebasert kompetan-
seutvikling kobles til leering gjennom deltakelse i nettverk. «Laereres profesjonelle
utvikling styrkes ndr de deltar i leerende fellesskap pa egen skole, og fellesskap
mellom laerere styrkes ytterligere nar lzerere kan delta i nettverk med lerere fra

andre skoler.» For laerende nettverk fremhever rammeverket viktigheten av blant

2 Arstall angitt her for strategidokumentet for plandokumentet (Utdanningsdirektoratet 2016b og
2016a) refererer til dato for sist reviderte utgave.
3 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse /nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling /Sko-

lebasert-kompetanseutvikling-ungdomstrinnet/3-Pedagogiske-ressurser/, lesedato 29.8.2018.
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1.3

annet forventningsavklaring, rolleforstaelse, avgrensing av samarbeidet, gjen-
nomtenkt og planlagt struktur for og forberedelse til mgtene, jevnlige mgter samt
arbeidsgkter eller utprgving mellom mgtene, vekt pa erfaringsdeling og reflek-
sjon, rom for faglige innlegg og litteratur som utfordrer egen praksis samt at det
innhentes ekstern kompetanse ved behov (ibid.: 12).

Vi konstaterer at nettverksbegrepet brukes om samarbeid mellom like aktgrer,
som for eksempel lzerere, utviklingsveiledere, skoleeiere og utviklingspartnere. Vi
skal straks se at aktgrer som utviklingsveiledere og ressurslerere kan fungere
som bindeledd mellom ulike nivaer. Videre merker vi oss at virkemidlene er ment

a brukes sammen; kobling mellom dem fremheves.

Aktogrer

Til hjelp for leerere og skoleledere som skulle realisere strategien pa den enkelte
skole, var fire typer aktgrer utpekt som stgttespillere: skoleeier, utviklingspart-
nere, utviklingsveiledere og ressurslerere, hvorav de to siste var stillingsbeteg-
nelser eller funksjoner som ble lansert med satsingen. Ettersom skoleleder ogsa
spiller en vesentlig rolle i gjennomfgringen av satsingen, giennomgar vi ogsa for-
ventningene til denne rolleutgvelsen slik disse er formulert i grunnlagsdokumen-
tene. Vi bygger pa planen, rammeverket og strategien for satsingen (Utdannings-
direktoratet 2016b, 2016a; Kunnskapsdepartementet 2012).

Skoleeier har ifglge rammeverket (Utdanningsdirektoratet 2016a: 9) ansvar
for kvalitetsutvikling pa sine skoler og bestiller stgtte fra universiteter og hgysko-
ler. Det forventes at eier stiller krav til og stgtter rektor i analyser av skolens kom-
petanse og utviklingsbehov. Det er likevel skoleleder som skal lede arbeidet for
alle ansatte pa skolen, bade fgr, under og etter at UH har veert der (ibid.) Skoleeier
skal ta ansvar for skolenes valg av satsingsomrader, legge til rette for at skolele-
derne og laererne har tid til & fglge opp arbeidet med strategien, og de skal aktivt
legge til rette for a delta i nettverk for kompetansedeling bade for leerere og sko-
leledere, fordele stimuleringsmidler mellom skolene og pa tvers av kommune-
grensene nar det er aktuelt, dessuten medvirke til avklaring av arbeidsgiverfor-
holdet til utviklingsveilederne i fylket (Utdanningsdirektoratet 2016b: 6-7). Som
nevnt under laerende nettverk, er forventning til at skoleeier tar initiativ i det lo-
kale utviklingsarbeidet, fremhevet i strategidokumentet (Kunnskapsdepartemen-
tet 2012), hvor det ogsa fremgar at strategien skal bidra til at skoleeier prioriterer
satsingsomradene i sitt plan- og utviklingsarbeid, og aktivt stgtter skolenes arbeid
med & forbedre kvaliteten i oppleeringen.

Skoleleder har ansvar for leringsresultatene, laeringsmiljget og undervis-

ningspraksis pa skolen, fastslds det i plandokumentet (Utdanningsdirektoratet
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2016b: 7), som ogsa viser til at skoleleder forventes a bygge en organisasjonskul-
tur preget av fellesskap og samarbeid, og at leererne opplever at de far stgtte, hjelp
og veiledning fra skolelederen. Lederne skal utvikle skolen som leerende organisa-
sjon, initiere og lede det pedagogiske utviklingsarbeidet og den skolebaserte kom-
petanseutviklingen, etablere gode arenaer for deling av kompetanse og erfaring
pa skolen og mellom skoler, tilrettelegge for bruk av tilgjengelig stgtte- og veiled-
ningsmateriell og delta i lokale, lzerende nettverk for skoleledere (ibid.). Ifglge
strategien skal strategien bidra til at skoleleder prioriterer pedagogisk ledelse og
aktivt bidrar i arbeidet med & forbedre kvaliteten i oppleaeringen.

Utviklingspartner fra UH# er ment a bidra med faglig stgtte og tilrettelegging
for faglig refleksjon pa skolen innenfor satsingsomradene som er bestemt av sko-
leeier og skolene, og samarbeide med disse om & analysere utviklingsbehov innen-
for de aktuelle satsingsomradene. Kunnskapen som UH bringer inn, kan ogsa veere
grunnlag for samarbeid om FoU. De skal ogsa bidra med kunnskap om organisa-
sjonsutvikling som kan styrke samarbeidsrutinene for at den skolebaserte kom-
petanseutviklingen kan fortsette etter endt strategiperiode (Utdanningsdirektora-
tet 2016b: 12). Det er forventet at ogsa utviklingspartnerne leerer nar forskning og
praksis mgtes (Utdanningsdirektoratet 2016a: 10). Strategien skal dessuten bidra
til at leererutdanningene utvikler kunnskapsgrunnlaget og studentenes evne til 4
gi praktisk og variert undervisning (Kunnskapsdepartementet 2012: 4). Grunn-
lagsdokumentene vektlegger med andre ord gjensidighet i utviklingen. Det er ikke
et forhold mellom tilbyder og mottaker, men partnere som utvikler egen kompe-
tanse og innsikt gjennom samarbeidet.

Utviklingsveileder var en stilling som skoleeier kunne benytte (frem til ut-
gangen av 2017) for & styrke kapasiteten i kommunene og innenfor og mellom
skolene. De skulle blant annet bidra til en rekke forhold: utvikle skolene som lae-
rende organisasjoner, analysere skolenes kompetanse- og utviklingsbehov, etab-
lere gode arenaer for kompetanse- og erfaringsdeling pa og mellom skoler, bruke
tilgjengelig stgtte- og veiledningsmateriell og tilrettelegge for skolenes bruk av
ressurslaerere, legge til rette for arbeid i lokale nettverk og ha god dialog med ut-
viklingspartneren for & sikre felles retning i utviklingsarbeidet. Kommunene skulle
ha full styringsrett over stillingene, men sammen med fylkesmannen skulle de
komme frem til lokaliseringen og fordelingen av stillingene mellom kommunene i
det enkelte fylket. Totalt 50 utviklingsveilederstillinger skulle opprettes (Utdan-
ningsdirektoratet 2016b: 9-10).

Kompetanseutvikling for utviklingsveiledere foregikk i regi av Utdanningsdi-

rektoratet i nettverkssamlinger.

4] denne rapporten bruker vi betegnelsen utviklingspartner fra UH, partner, UH, representant fra UH
og UH-representant som synonymer, for & oppna spraklig variasjon og enkelhet i fremstillingen.
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Ressurslarer skulle stgtte leererne i arbeidet med aktuelle satsingsomrader og
med & gjgre opplaeringen mer praktisk og variert. De var forventet d kjenne og
bruke dokumenter og ressursene pa Utdanningsdirektoratets nettside, ovenfor
omtalt som nettbaserte pedagogiske ressurser. De var ogsa forventet a ha god lee-
replanforstaelse, kunne identifisere grunnleggende ferdigheter i kompetansema-
lene og kunne lage pedagogiske opplegg som fremmer slike ferdigheter hos ele-
vene og kunne anvende sin kompetanse pa tvers av fag. Ogsa kunnskap om ulike
metoder i skolebasert kompetanseutvikling er fremhevet, slik som lesson study,
aksjonsleering eller kollegabasert veiledning (Utdanningsdirektoratet 2016b).
Plandokumentet skisserer en fordeling med én lzerer per fire skoler, men sier ogsa
eksplisitt at skoleeier selv avgjgr ressursfordelingen og hvordan organiseringen
kan tilpasses lokale strukturer og behov.

Ogsa for ressurslarere foregikk kompetanseutviklingen i regi av Utdanningsdi-
rektoratet gjennom samlinger med mellomliggende arbeid.

Vi velger a fylle ut bildet ved a nevne flere aktgrer som var tildelt oppgaver i
gjennomfgringen av Ungdomstrinn i utvikling.

Bidrag fra nasjonale myndigheter har bestdtt i stgtte, veiledning og kompe-
tanseutvikling for skoleeier og for leerere og skoleledere, stgtte opp under regio-
nalt samarbeid og koordinering, sgrge for at det ble utviklet beskrivelser av gode
ferdigheter og gode praksiser. De skulle ogsd videreutvikle leererutdanningene og
UH-institusjonenes rolle som kompetansemiljg for skoleutvikling. Utdanningsdi-
rektoratets nettside, nettverkssamlinger, konferanser og seminarer ble omtalt
som viktige kanaler for kommunikasjonen (Utdanningsdirektoratet 2016b: 4-5).

Ogsa fylkesmennene ble omtalt som deltakere ved at de skulle tilrettelegge for
arbeidet regionalt og koordinere med deres gvrige kontakt med kommunene. For-
deling av ressurser, rapportering og bistand i planlegging av puljer er blant opp-
gavene (Utdanningsdirektoratet 2016b: 8).

For a stgtte UH-sektoren ble NTNU utpekt som en koordinator som skulle lede
nettverkene for utviklingspartnerne og nasjonale sentre. Sistnevnte var forven-
tet 4 samarbeide med UH-sektoren for en felles forstdelse av regning, lesing og
skriving som grunnleggende ferdigheter og bidra med kunnskap om klasseledelse,
bidra pd samlinger for eiere, ledere og ressursleerere og pa fagseminarer sammen
med UH, bidra i utviklingen av nettbaserte pedagogiske ressurser. NTNU skulle
bidra til & synliggjgre disse sentrene overfor potensielle brukere, oppdatere egne
nettressurser og samle informasjon om gjennomfgringen av den skolebaserte
kompetanseutviklingen for & muliggjgre endringer i arbeidet underveis (Utdan-
ningsdirektoratet 2016b: 14). NTNU har analysert og evaluert egen rolle og erfa-
ringene som bidragsyter i satsingen i en sluttrapport (Postholm, Normann, Dahl,
Dehlin, Engvik & Irgens 2017), som vi kommer tilbake til mot slutten av dette ka-
pitlet.
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Vi konstaterer at de ulike aktgrene har delvis sammenfallende oppgaver, for
eksempel analyse av lokale kompetansebehov (skoleeier, -leder, utviklingsveile-
der og utviklingspartner), bidra i arbeid med lokale nettverk (utviklingsveileder,
skoleeier). Samtidig ser vi at bade utviklingsveileder og ressurslaerer omtales som
stillinger som skal styrke kapasiteten i kommunen og pa skolene. Til tross for slike
overlappende oppgaver og arbeidsomrader, finner vi ogsa eksempler pa tydelig
ansvarsplassering: Utviklingsarbeidet skal ledes av rektor, Satsingsomrade be-

stemmes av skoleeier og skolene.

Bakgrunn for satsingen

Strategien Ungdomstrinn i utvikling har utspring i Meld. St. 22 (2010-2011) Moti-
vasjon, mestring, muligheter. Ungdomstrinnet, (ogsa Kkalt ungdomstrinnmel-
dingen). Forut for arbeidet med meldingen ba departementet om rad fra OECD,
som utarbeidet landrapporten Improving Lower Secondary Schools in Norway
(OECD 2011). Det ble ogsa innhentet rad fra forskere, leerere, foreldre og «ikke
minst elevene selv» (Meld. St. 22 (2010-2011): 6).

Behovet for fornyelse av ungdomstrinnet ble i stortingsmeldingen innlednings-
vis begrunnet med fallende motivasjon hos elevene, til lavest nivd ved utgangen av
ungdomsskolen (ibid.: kapittel 3). OECD omtalte det som en utfordring pa tvers av
land at utdanning pa ungdomstrinnet ofte svikter nar det gjelder a engasjere alle
elever. Ekspertgruppen pekte pa behov for aldersadekvat leererkompetanse, elev-
aktive leeringsstrategier samt utfordrende og relevant undervisning.

Bade OECD-rapporten og stortingsmeldingen ser utvikling av dette trinnet som
viktig for a styrke leeringsutbyttet og forebygge frafall pa videregaende niva. Mel-
dingen peker blant annet pa samfunnets behov for flere fagleerte, og for a styrke
rekrutteringen sa vel som gjennomfgring i yrkesfagene. Med henvisning til sam-
menhengen mellom frafall og sosial bakgrunn, ble meldingen omtalt som et red-
skap for sosial utjevning (ibid.: 7).

OECD viste til forbedringer i grunnleggende ferdigheter blant norske 15-
aringer ifglge PISA-resultater, men at det fortsatt var for mange som startet ung-
domsskolen med svake ferdigheter og sviktende motivasjon. Tidlig innsats, sam-
arbeid pa tvert av trinnene og styrking av god vurderingspraksis med involvering
av elever i selvevaluering for styrke elevers selvregulering var blant anbefalingene
fra OECD (ibid.: 15).

For leerere ble hgy motivasjon og mestringsforventning trukket frem som et
godt utgangspunkt, men det ble ogsa pekt pa utilstrekkelige kvalifikasjoner blant
leerere knyttet til fag, pedagogikk og kunnskap om ungdoms utvikling. Lite stgtte
og veiledning fra skolen og skoleeier ble bemerket, likeledes lave lgnninger og stil-

lingsandeler. Organisasjonen anbefalte styrking av leereres ferdigheter gjennom
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innfgring av mastergrad som begynnerniva, insentiver for a trekke gode folk
(«quality people», ibid.: 14) til leereryrket og tydeliggjgring av forventninger til lze-
rere om at de gjennomgar videreutdanning og kontinuerlig faglig utvikling.

Pa skoleniva ble bygging av kollektiv kapasitet og styrking av skolen som orga-
nisasjon anbefalt, likeledes styrking av skoleledelse og samarbeid mellom skoler,
dessuten at skolene matte sikre et utfordrende, men stgttende leeringsmiljg med
relevant undervisning og flere valgmuligheter for elevene.

P3 systemniva konstaterte OECD vilje til utvikling, eksemplifisert ved Kunn-
skapslgftet og et desentralisert utdanningssystem som apner for sterkt lokalt eng-
asjement orientert om lokale behov. Ikke desto mindre mente ekspertgruppen at
det trengtes tydeligere prioriteringer og klarere strategier for styring og imple-
mentering som kunne engasjere pa tvers av nivaer. For 4 fa til en god balanse mel-
lom sentral styring og lokal fleksibilitet ble styrking av skoleeiers rolle anbefalt.
Samtidig ble det pekt pa behov for informasjon relatert til ngkkelindikatorer for &
muliggjgre vurdering, ogsa pa systemnivj, deling av ansvar og effektivitet.

Ungdomstrinnmeldingen fremholder at tiltakene for ungdomstrinnet matte
rettes mot 3 gjgre oppleeringen mer motiverende for alle elever gjennom & veere
praktisk og variert, utfordrende og relevant (ibid.: 7). At den er praktisk og variert
betyr at leerere behersker mange metoder og kjenner elevenes behov for allsidig
og tilpasset oppleering, pd ulike arenaer, vektlegger elevenes medvirkning og har
et klart mal for leering. Utfordrende tilsier at alle elever skal ha noe & strekke seg
etter, samtidig som malene er oppnaelige slik at alle elever kan oppleve mestring.
Vurdering med tilbakemeldinger til elevene sees som en forutsetning for dette. Re-
levant betyr at oppleeringen er meningsfull og angar dem og kan anvendes i videre
utdanning, arbeid og samfunnsliv.

Hva det vil si at undervisningen er praktisk, bygger pa en forstaelse av at alle
fag har bade praktiske og teoretiske innholdselementer og kan ha flere innfalls-
vinkler. [ ungdomstrinnmeldingen (side 36) sees dette i kontrast til tidligere leere-
planers skille mellom teoretiske og praktiske fag. Blant annet trekkes det frem et
eksempel fra Mgnsterplanen av 1987 pa hvordan valgfag var forstatt a gi et «puste-
rom» fra teoretiske fag. I St. meld. Nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, ble prak-
tisk oppleering forstatt som et spgrsmal om arbeidsmater, tilneerming til stoffet og
tilpasset oppleering. Et skille mellom praktisk opplaering og fordypning ble lagt til
grunn innenfor en og samme leereplan og med de samme kompetansemaélene. For
Ungdomstrinn i utvikling forstar departementet praktiske aktiviteter som didak-
tiske virkemidler i alle fag.

Samtidig som det konstateres at det er vanskelig 3 finne stgtte i forskning om
sammenheng mellom praktiske arbeidsmater og elevers motivasjon (se ogsa Cas-
persen, Lgdding & Wiborg 2011), trekker ungdomstrinnmeldingen inn forskning

pa hva elever mener motiverer dem (Smith m.fl. 2005, Daehlen m.fl. 2011). Her stéar

24 e Rapport 2018:32



1.5

variasjon frem som et vesentlig kjennetegn (ibid.: 15). Uttalelser fra blant annet
elevpanelet som ble konsultert i arbeidet med meldingen, understgtter dette.

Det er grunnlag for a si at norske utdanningsmyndigheter tok hensyn til anbe-
falingene fra OECDs ekspertgruppe pa en rekke omrader. Vi vil bare fremheve
noen eksempler. Satsingsomradene klasseledelse og grunnleggende ferdigheter i
lesing, skriving og regning kan sees som et svar pa anbefalingene om en Kklar visjon
og tydelige prioriteringer for utviklingsarbeidet. Prinsippet om kompetansehe-
ving gjennom utfordring av praksis i et stgttende miljg som nevnt av OECD, gjen-
finnes i meldingen. Malet om styrking av leereres kompetanse, sterkt vektlagt av
OECD, er gjennomgaende i skolebasert kompetanseutvikling, leerende nettverk og
nettbaserte pedagogiske ressurser og i forventingene til skoleleder. Opprettingen
av utviklingsveiledere og ressurslarere var eksplisitt ment a styrke kapasiteten i
kommunen og pa skolene og kan sees som et svar pa utfordringen om en klarere
strategi for implementering. Vi ser dessuten en rekke andre bergringspunkter, det
gjelder for eksempel elevaktive arbeidsmater, formativ evaluering, behov for indi-

katorer, forplikting og kompetanseutvikling pa skoleeiernivaet.

Evalueringens hovedproblemstilling

I revidert prosjektbeskrivelse for sluttfasen av NIFUs evaluering av virkemidlene

i satsingen, er det formulert fglgende hovedproblemstilling:

I hvilken grad, under hvilke forutsetninger, og pd hvilken mdte, bidrar virkemid-
lene i samspill til at mdlsettingene for satsingen pd elev-, laerer-, og skoleledernivd

ndas?

Sammenlignet med den tidligere hovedproblemstillingen for NIFUs evaluering har
«elev-, leerer- og skolelederniva» i siste del av setningen erstattet «ungdomstrin-
net» (jf. Markussen m.fl. 2015: 7). Denne endringen innebarer bade en konkreti-
sering og en avgrensning, ettersom i alt syv nivaer var indikert i den tidligere for-
muleringen. For oppdragsgiver var formalet med endringen «a fa bedre svar pa
hovedproblemstillingen slik at sluttrapporten i 2018 gir et godt kunnskapsgrunn-
lag for senere nasjonale utviklingsprosjekter» (Bilag 7B til Avtalen mellom Utdan-

ningsdirektoratet og NIFU).

Hovedmalsettingen for Ungdomstrinn i utvikling er «Motivasjon og mestring for
bedre leering gjennom mer praktisk og variert undervisning» (Kunnskapsdeparte-
mentet 2012:5). Malsetninger for de tre aktuelle nivaene er spesifisert som fglger
(ibid.: 4):

[S] strategien skal bidra til at elever fdr gkt motivasjon og leeringsutbytte pd ung-

domstrinnet - at vi gker leerelysten generelt og hever nivdet i regning, lesing og
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1.6.1

skriving spesielt; laerere gjor undervisningen mer praktisk og variert - gjennom
bedre klasseledelse og ved a utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid
pa alle skoler med ungdomstrinn; skoleledere prioriterer pedagogisk ledelse og

bidrar til d utvikle skolen som laerende organisasjon.

Vi sgker a belyse problemstillingen med bade kvantitative og kvalitative tilneer-
minger, naermere beskrevet i kapittel 3. Fgr vi redegjgr for hvordan denne slutt-
rapporten er strukturert, vil vi giennomga NIFUs tidligere publikasjoner fra eva-

lueringen.

Oppsummering av tidligere delrapporteringer

NIFU har tidligere levert tre rapporteringer fra evalueringen av virkemidlene i
Ungdomstrinn i utvikling (Sjaastad, 2014; Markussen, Carlsten, Seland, & Sjaastad,
2015; Seland 2017). I disse arbeidene ble det fokusert spesielt pa styrker og svak-
heter ved implementeringen og bruken av de tre virkemidlene - skolebasert kom-
petanseutvikling, nettbaserte pedagogiske ressurser og leerende nettverk - og
hvordan dette har pavirket aktgrenes forventninger til satsingen. I det fglgende
oppsummeres hovedfunnene fra NIFUs tidligere arbeider, fgr vi peker videre mot

vare undersgkelser i siste fase av evalueringen.

Skoleleder- og skoleeierundersgkelsene i 2014
Sjaastad (2014) analyserte svar fra 102 skoleeiere og 202 skoleledere om Ung-

domstrinn i utvikling innenfor «Spgrsmal til skole-Norge» varen 2014. Pulje 1 var
da inne i sitt andre semester, og svar fra deltakere i pulje 1 kunne sammenlignes
med svar fra respondenter i senere puljer. Spgrsmalene dreide seg i hovedsak om

bruk av virkemidlene i satsingen og forventninger til langtidseffekter av den.

Hgye forventninger

Omtrent ni av ti blant skolelederne i pulje 1 bekreftet at skolen var i gang med
skolebasert kompetanseutvikling, at alle lzerere deltok og at skolen hadde hatt be-
sgk av utviklingspartnere fra UH. Videre oppga nesten halvparten av de som var
inkludert i pulje 1 og 10 prosent av de som skulle inn i senere puljer, at de deltok
i nettverk utviklet som en del av satsingen i Ungdomstrinn i utvikling. Deltakerne
i slike nettverk hadde gjennomgaende hgyere forventninger til langtidseffekter av
satsingen sammenlignet med de som ikke deltok. Blant nettverksdeltakerne hadde
98 prosent tillit til at undervisningen ville bli mer variert, 88 prosent trodde pa
endring i skoleleders praksis og 91 prosent forventet at satsingen totalt sett ville
bli vellykket. Nettbaserte pedagogiske ressurser var tatt i bruk av 85 prosent av
alle respondentene, det vil si noksa uavhengig av om de allerede var omfattet av
satsingen eller skulle inn i senere puljer. Troen pa at satsingen ville bli vellykket
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var ogsa stgrre blant ledere ved skoler som hadde valgt satsingsomrader som var
sammenfallende med eksisterende satsinger pa skolene og blant de som fikk gko-
nomisk stgtte fra kommunen utover ordinzgert budsjett.

Blant skoleeierne var kjennskapen til satsingen og strategiplanen allment ut-
bredt, ogsa i kommuner med skoler som enda ikke deltok. Omtrent 3 av 4 hevdet
at satsingen var forankret i skoleeiers planverk. Forventningene var sterkere blant
skoleeierne enn blant skolelederne om at samarbeidet mellom dem ville styrkes
som fglge av satsingen. 85 prosent av skoleeierne hadde tillit til at undervisningen
ville bli mer variert som fglge av satsingen og 70 prosent trodde satsingen ville

bidra til en positiv utvikling ved skolene etter at satsingsperioden var avsluttet.

Flere spgrreundersgkelser og intervjuer frem til varen 2015

Markussen, Carlsten, Seland & Sjaastad (2015) rapporterte fra spgrreundersgkel-
ser med svar fra 1403 lzerere, 455 ressurslaerere og 56 utviklingsveiledere mot
slutten av 2014. Svarprosenten varierte mellom 60 og 100. Ogsa kvalitative interv-
juer ble gjennomfgrt med elever, leerere, ressurslaerere, skoleledere, utviklingsvei-
ledere, representanter for skoleeiere og representanter for UH-sektor i tillegg til

intervjuer pa statlig niva.

Svak forankring blant laerere

Kjennskapen til og troen pa satsingen og de tre virkemidlene fremsto som sterkest
pa det nasjonale nivaet, altsa i Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartemen-
tet. Funnene indikerte at dette avtok etter hvert som man beveger seg fra nasjonalt
niva til klasseromsnivaet. Forankringen var svakest blant leererne, som forfatterne
fremhevet som den sentrale malgruppen for satsingen. Selv om dette ikke er uvan-
lig i reformimplementering i skolen, var det like fullt et interessant og viktig funn,
siden intensjonen bak satsingen har veert at endringene skal veere lokale og skole-
baserte.

Undersgkelsene viste at om lag 20 prosent av leererne i pulje 1 og 2 ikke kjente
til hvilket satsingsomrade skolen deres jobbet med pa undersgkelsestidspunktet.
Det var ogsa like mange som ikke kjente til at skolen deltok i Ungdomstrinn i ut-
vikling. Det siste er neppe et alvorlig problem, forutsatt at det faktisk ble jobbet
med et eller flere av satsningsomradene pa de respektive skolene. Det tyder likevel
pa en betydelig svakhet ved satsingen nar hver femte leerer ikke visste hvilket sat-
singsomrade innenfor skolebasert kompetanseutvikling det faktisk ble jobbet med
pa skolen.

Laererne var mindre optimistiske enn de andre aktgrene i satsingen i synet pa

om Ungdomstrinn i utvikling ville ha betydning for elevenes resultater, leerernes
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arbeidsmater, om satsingen ville fglges av fortsatt utviklingsarbeid og om sat-
singen alt i alt ville bli vellykket. Utviklingsveilederne var de mest positive, mens
ressurslaererne var i en mellomposisjon.

Undersgkelsene viser ogsa at enkelte leerere var skeptiske til satsingen som
sadan. Spesielt mente de skeptiske laererne at satsingen innebar en ensretting i
metodebruk som gikk pa bekostning av leererprofesjonens idealer. De siktet da til
at UH-sektoren tilbgd oppleering i spesifikke metoder som de fglte de ble palagt &
benytte. Slike innsigelser var saerlig utbredt blant erfarne leerere som sa pa sat-
singen som nok et ledd i en lang kjede av liknende tiltak. Noen ressurslzerere opp-
levde usikkerhet knyttet til egen myndighet pa skolene, for eksempel i mgte med
leerere som av ulike drsaker motsatte seg endringer i undervisningen.

[ drgftinger av arsaker til svak forankring blant leerere peker rapporten pa at
de to nye aktgrene -utviklingsveiledere og ressursleerere - ikke har hatt en klar
nok stillings- og oppgavebeskrivelse og at rollene ble oppfattet som uklare. Noen
utviklingsveiledere opplevde en uklar grenseoppgang mot skoleeier og skoleleder,
samt opplevelse av manglende legitimitet overfor skoleeiere, skoleledere og deler
av UH-sektoren. Fglgelig ble deres ansvar for a veere padriver i utviklingsarbeidet
ofte utydelig. Rollen som utviklingsveileder var ikke tydelig nok plassert i struktu-
ren og kjent, akseptert og anerkjent av skoleeier og skoleleder. Utviklingsveile-
derne matte derfor i stor grad definere sin egen rolle med det resultat at den ble
utgvet ulikt i de ulike kommunene.

Utviklingspartnere fra UH-sektoren rapporterte ogsa at de mgtte darlig forbe-
redte leererkollegier som var uvante med arbeidsformen og ubekvemme med a
skulle ta imot hjelp og statte. Dette vanskeliggjorde i noen tilfeller realiseringen av
rollen som prosessveileder pa skolene. Til en viss grad gikk dette seg til over tid,
men analysene tyder like fullt pd at det kunne veere vanskelig 8 komme inn pa sko-

lene som eksterne eksperter.

Varierende implementering og vurderinger av virkemidlene
Analysene reiser spgrsmal ved om kompetanseutviklingen alltid var sa skoleba-
sert som intendert. Selv om mye av kontakten mellom skoler og UH-sektoren
skjedde pa skolene - UH kom til skolene og ikke omvendt - var det ogsa tilfeller
der skolens leerere ble sendt pa forelesninger utenfor skolen i regi av UH-institu-
sjon. Selvom det her kan hevdes at innholdet i aktiviteten er viktigere enn arenaen,
var like fullt satsingens definisjon av skolebasert kompetanseutvikling at dette
skulle dreie seg om en «utviklingsprosess pa egen arbeidsplass». [ s mate var
kompetanseutviklingen i satsingen noe mindre skolebasert enn intendert.

Pa alle aktgrnivdene i satsingen var man jevnt over positive til le&erende nettverk
som virkemiddel for kompetanseutvikling og for at satsingen skulle lykkes. Samti-

dig var flere skoleeiere og skoleledere usikre pa om disse nettverkene faktisk var

28 © Rapport 2018:32



1.6.3

leerende eller tradisjonelle mgter «som har fatt et nytt navn». Pa regionalt niva
opplevdes nettverkene imidlertid i stgrre grad som laerende. Noen skoleeiere
mente at Ungdomstrinn i utvikling reiste nye og konkrete problemstillinger til mg-
teplanen for utviklingsarbeidet pa rektormgtene, og at satsingen dermed bidro til
a forme disse mgtene i ny og mer spisset retning.

Gjennomgaende var aktgrene positive til de nettbaserte pedagogiske ressur-
sene: Utviklingspartnerne fra UH fordi de opplevde ressursene som forskningsba-
serte; skoleledere og skoleeiere fordi de opplevde ressursene som gode til bruk pa
leererniva; ressurslarere fordi de opplevde at ressursene bidro til et felles kunn-
skapsgrunnlag; leerere fordi de opplevde at ressursene bidro til & styrke kollektive
undervisningspraksiser og fordi de gav konkrete eksempler. Et forbehold fra UH,
ressurslaererne og leererne var likevel at disse ressursene var for «blankpolerte»
og ikke gjenspeilet virkeligheten i norske klasserom. Nar laererne mente at de
leerte noe av ressursene, var de forenlige med deres profesjonsforstaelse. Nar de
folte at arbeid med ressursene ble presset pa dem utenifra, stilte de seg mer Kri-
tiske til det de oppfattet som instrumentelle inngrep i deres profesjonelle auto-

nomi og metodefrihet.

Elevene fortalte om lite variasjon og lite praktisk undervisning
Delrapport fra Markussen og kollegene (2015) viser ogsa at elevene i liten grad
opplevde undervisningen som variert og praktisk. Elever pa 10. trinn fortalte at
undervisningen i hovedsak var preget av to arbeidsformer: oppgavelgsning og at
leereren snakker til klassen med eller uten tavlebruk. Dette star delvis i motsetning
til det flertallet av leererne rapporterte: i surveyundersgkelsen gav de et klart ut-
trykk for at de allerede praktiserte stor grad av variasjon i undervisningen sin.
Tidligere norsk forskning pa denne tematikken (Furre m.fl. 2006a, 2006b;
Klette m.fl. 2003) har vist at mye undervisning fortsatt domineres av individuell
oppgavelgsning og at laereren snakker til klassen med eller uten tavlebruk. I sa
mate er det et stgrre sammenfall mellom annen forskning og elevenes fortellinger
enn det flertallet av leererne forteller. Dette kan tyde pa at utviklingsarbeidet med

variert undervisning pa tampen av 2014 ikke fungerte helt som intendert.

Intervjuer med utviklingsveiledere i 2017

Seland (2017) gjennomf@rte og rapporterte fra intervjuer med 35 utviklingsveile-
dere mellom november 2016 og februar 2017, fgr stillingen som utviklingsveile-
der ble faset ut. Blant utviklingsveiledernes viktigste erfaringer refereres deres
giennomgripende innsats for a fa skoler og kommuner til & innskrive satsingen i
organisasjonen. Dette betyr blant annet at satsingen ble tilfgrt lokale referanser

oglokal forankring. Forutsetninger for at nettverk skulle fungere lzerende var etter
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1.7

utviklingsveiledernes erfaringer at skoleeier stgttet og tilrettela for det og at sko-
leleder arbeidet utviklingsrettet pa egen skole mellom nettverksmgtene.

Nesten alle utviklingsveilederne fortalte om vanskeligheter i kontakten mellom
skoler og UH, og de understreket viktigheten av at skolen er forberedt. Med stgtte
i Rgvik (2014) lgfter Seland frem forholdet mellom kunnskapsoverfgring og inn-
skriving.5> Hun viser til at utviklingsveilederne mener UH bgr ha fagkunnskaper
innenfor skolens satsingsomrade for & muliggjgre kunnskapsoverfgring. Samtidig
ma de ha kunnskap om organisasjonsutvikling for 3 kunne bidra til innskriving av
satsingen i organisasjonen. Selv om ledelse og ansatte pa skolene tar til seg nye
ideer, kan de mangle et konstruktivt og strukturert fagfellesskap for drgfting av
praksisutvikling. I det siste ligger potensialet for innskriving, det vil si en leerings-
prosess som gar dypere og i stgrre grad involverer alle, sammenlignet med kunn-

skapsoverfgring.

Grunnlag for sammenligninger

Markussen m.fl. (2015) poengterer at NIFUs evaluering ikke skulle gjennomfgres
som en effektstudie, da de presenterte analyser av fgrste blokk av data. Resulta-
tene formidlet i denne rapporten bygger pa data fra den andre blokken. Hensikten
med to blokker av data var & sammenligne situasjonen ved to tidspunkter for a
undersgke om virkemidlene bidrar til at satsingens malsettinger nas gjennom sat-
singsperioden. Tanken var & sammenligne bl.a. leereres undervisningspraksis og
elevers opplevelse av variert og praktisk undervisning med 3-4 ars mellomrom.

[ utformingen av spgrsmalene for andre blokk, ble det tydelig at & spgrre aktg-
rene om deres tillit til at virkemidlene vil bidra til maloppnaelse slik mange av
spgrsmalene var formulert i fgrste blokk, var mindre interessant enn 3 etterspgrre
aktgrenes erfaringer med virkemidlene og opplevelse av for eksempel at under-
visningen er blitt mer variert og praktisk relatert til de ulike satsingsomradene.
Gjennomgaende har vare spgrsmal presisert «... som fglge av UiU». Ogsd i vare un-
dersgkelser har mange av spgrsmalene vert fremoverskuende, men ikke i samme
omfang som de var i fgrste blokk. Vi trekker likevel inn flere av resultatene som er
gjengitt i dette delkapitlet nar vi konkluderer om maloppnaelse og betydningen av
virkemidlene i kapittel 11.

Rapportens disposisjon

Etter denne introduksjonen om bakgrunn, innhold og strukturer for Ungdoms-

trinn i utvikling, inkludert en gjennomgang av NIFUs tidligere rapporteringer fra

5 Teoribidraget er omtalt i kapittel 2 i denne rapporten.
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evalueringen, beveger vi oss i neste kapittel videre til en omtale av relevante teo-
rier om blant annet implementering av reformideer, skolebasert kompetanseut-
vikling, leerende nettverk og betydningen av ledelse.

I kapittel 3 redegjgr vi for fremgangsmater, utvalg og responsrater i de fem
kvantitative spgrreundersgkelsene og for tilsvarende forhold i den kvalitative ca-
sestudien som er bygget pa besgk ved fire skoler.

Kapitlene 4-7 formidler analysene av spgrreskjemaundersgkelsene til hen-
holdsvis leerere, ressursleerere, skoleledere og skoleeiere samt utviklingspartnere
fra UH.

Kapittel 8 gjengir casestudien konsentrert om lzaerere, ressursleerere, skolele-
dere og skoleeiere, mens kapittel 9 presenterer analysene av intervjuer med de
respektive fire UH-miljgene. Elevene kommer til orde i kapittel 10.

[ kapittel 11 trekker vi linjer pa tvers av Kapitlene for & belyse problemstil-

lingen.
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2.2

Teoretisk tilneerming

Innledning

[ dette kapitlet skal vi redegjgre for det teoretiske grunnlaget for vart arbeid med
evalueringen av virkemidlene i Ungdomstrinn i utvikling. Vi ser pa satsingen som
en reformidé som ble initiert og igangsatt av nasjonale myndigheter for sd a im-
plementeres lokalt i alle norske skoler med ungdomstrinn. Relevante teoretiske
perspektiver pa implementering av reformideer, serlig translasjonsteori, vil der-
med danne en innledende del i denne redegjgrelsen. Vi vil ogsa presentere teore-
tiske innsikter som ikke ngdvendigvis er eksplisitt knyttet an til implementerings-
teori, men som likevel har direkte relevans for a forsta den lokale iverksettelsen
av satsingen og dens ulike deler. Dette gjelder teoretiske perspektiver pa lokal sko-
leutvikling, seerlig profesjonelle leeringsfelleskap, skolens nettverksvirksomhet og

skoleledelse.

Implementeringsteori

Implementeringsteori gir overordnete teoretiske perspektiver pa implementering
av intervensjoner, programmer, praksiser og andre reformideer i en gitt kontekst.
Det kan anses som en mate a utforske reformideenes reise fra deres begreps- og
idemessige opprinnelse til deres forankring i lokal praksis. Implementering i seg
selv handleri stor grad om «a sgrge for at ideene nedfelles i blant annet strukturer,
rutiner og prosedyrer og at de blir til organisatorisk praksis som sa leder til gns-
kede resultater» (Nygard & Rgvik, 2014, s. 308). Flere har papekt at denne proses-
sen er bade sveert dynamisk og kompleks og resultatene ofte langt fra det som er
gnskelig eller forventet (Durlak & Dupre, 2008; Meyers, Durlak, & Wandersman,
2012; Nygard & Rgvik, 2014). Dette synliggjgr behovet for robuste teoretiske ram-
meverk som tar hgyde for kompleksiteten i implementeringsprosesser (Durlak &
Dupre, 2008). Gjennom tidene har det veert flere forsgk pa a lage slike (Meyers et
al,, 2012; Van Meter & Van Horn, 1975). Pa et overordnet niva kan man si at de i
grunn Kkretser rundt og problematiserer tre sentrale spgrsmal: 1) hva - som skal

implementeres, 2) hvordan - implementeringen skal forega og 3) hvem - som skal
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implementere (Ogden & L. Fixsen, 2014). Likesa ser man at til tross for at imple-
mentering av reformideer generelt og i skolen spesielt utgjgr «en kritisk fase i re-
formarbeid», er litteraturen om hvordan detter arter seg begrenset (Nygard & Rg-
vik, 2014, s. 308).

Translasjonsteori

[ var evaluering er det perspektiver om implementering av reformideer som
springer ut ifra translasjonsteori som gjgr seg gjeldende, szerlig som utviklet blant
skandinaviske forskere innen «organisasjonell institusjonalisme» (Czarniawska &
Sevon, 1996; Rervik, 2014; Rgvik, 2007; Sahlin & Wedlin, 2008; Sahlin-Andersson
& Engwall, 2002). I det som fglger vil vi legge frem Rgviks teoretiske rammeverk,
supplert med innsikter fra de gvrige skandinaviske og andre internasjonale teore-

tikere, dersom disse anses som hensiktsmessige a anvende i vare analyser.

Roviks translasjonsteoretiske rammeverk

Rgvik vektlegger de prosessuelle og kontekstuelle aspektene ved implementering,
samt deltakende aktgrers evne til 8 forme disse prosessene. Implementering for-
stds dermed som et regelstyrt forsgk pa endring som i seg selv signaliserer ideflyt
med en egen dynamikk og med ulike aktgrer - translatgrer. Disse bidrar til og pa-
virker denne dynamikken.

Nar det gjelder kontekstualiseringsregler som anvendes i en slik prosess, skiller
Rgvik mellom 1) innskriving og 2) spesifikke oversettelses- og omformingsregler.
Med innskriving menes lokal tilpasning av reformideen gjennom lokale steds- og
tidsmarkgrer som plasserer ideen i den lokale konteksten. Spesifikke oversettel-
ses- og omformingsregler handler derimot om hvorvidt oversetteren har og tar
seg frihet til 4 omsette ideen fra en kontekst til en annen. Rgvik skiller mellom
ulike oversettelsesmoduser - den reproduserende, den modifiserende og den ra-
dikale. Pa et kontinuum kan disse plasseres fra mest mulig trofast mot originalen,
der man fgrst og fremst forsgker a kopiere ideen uten vesentlige endringer, til av-
vikende fra originalen i stor grad, der den opprinnelige ideen fgrst og fremst be-
traktes som inspirerende fremfor retningsgivende. I mellom disse ytterpunktene
ligger varierende modifiseringer og lokale tilpasninger av reformideen. Valg av
modus vil pavirke utfall, det vil si hvorvidt reformideen slar rot og fungerer etter
hensikten (Rotvold, Rgrnes, & Stjernstgrm, 2014).

Det tredje konseptet i Rgviks teoretiske rammeverk bergrer spgrsmalet om
oversettere og deres evne til 4 omsette reformideer til praksis. Ifglge Rgvik er

translatgrkompetanse en grunnleggende forklaringsfaktor i hvorvidt implemen-
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tering av ideer lykkes eller ikke. En god oversetter bgr ifglge Rgvik ha en innga-
ende kjennskap til reformideers kontekst. Dette gjelder bade konteksten ideene
stammer fra og konteksten ideene skal anvendes i. En slik kontekstualiserings-
kjennskap er en forutsetning for at oversettere har legitimitet for & baere reform-
prosesser frem lokalt (se ogsa Bubikova-Moan, Lgdding, Hjetland og Rogde, 2018).
Oversettere spiller ogsa en avgjgrende rolle som «spraksettere». Det betyr at de
introduserer og sprer lokale tids-, steds- og andre spraklige markgrer, som skaper
felles referanser i lokale diskusjoner om reformideen. En viktig forutsetning for at
disse prosessene fungerer etter hensikten, er at det finnes og skapes fellesarenaer
der fellesspraket kan tas i bruk. Dette bergrer dermed ideen om tilgjengelige ut-
viklingsarenaer og nettverksvirksomhet i skolene.

Rgviks virusteori er en forlengelse av translasjonsteori. Oppmerksomheten
snus her fra hva organisasjoner gjgr med ideen til «hva organisasjonsideer «gjgr»
med organisasjoner nar man forsgker a adoptere og implementere dem» (Rgvik
2007, s. 338). Teorien gir noen viktige perspektiver nettopp pa hvordan ideer
spres og hvorfor enkelte ideer nar lettere frem enn andre. Begreper «smitte» og
«smittebaerere» synliggjar for eksempel at i likhet med virus trenger reformideer
et handlingsrom for a kunne spres og at dette gjerne skjer ved hjelp av translatgrer
som aktive smittekilder og transportgrer. Skolens profesjonelle leeringsfellesskap
og deres nettverksvirksomhet innad og utad kan anses som slike smittearenaer.

At ogsa skoler kan yte motstand mot reformideer viser ifglge virusteorien til
deres organisatoriske immunitet, inkludert bade ytre og indre forsvarsmekanis-
mer. At staben opplever inkompatibilitet mellom reformideen og skolens eksiste-
rende praksiser kan blant annet fungere som en mate a blokkere ideens forplan-
ting i organisasjonen. Som for eksempel Bubikova-Moan m.fl. (2018) viser, kan
gode erfaringer med forutgdende reformideer, samt aktiv synliggjgring av syner-
gieffekter mellom ulike nasjonale, regionale og lokale skolesatsinger skape et
gunstig klima for at nye ideer ikke anses som forstyrrende, men som kompatible

med skolens eksisterende praksis og kultur for kompetanseheving.

Alternative syn pa translasjon av reformideer

Andre teoretikere innen translasjonsteori har foreslatt andre mater og metaforer
for a fange opp de prosessuelle og kontekstuelle aspektene ved ideens spredning,
slik som mote («fashion and fads») (Czarniawska, 2005; Rgvik, 1996) reise eller
editering (Sahlin & Wedlin, 2008; Sahlin-Andersson, 1996). Blant viktige nyanser
er blant annet Sahlin og Wedlins analytiske skille mellom primeere og sekundeere
idebeerere («carriers» / «editors») og forholdet dem imellom. Dette gjgr deres te-
oretiske modell i stgrre grad til en relasjonell modell for idespredning og idedifu-

sjon enn Rgviks modell.
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En alternativ mate a tenke implementering av reformideer i utdanningssekto-
ren pd, som fremhever bade det kontekstuelle, det diskursive og det relasjonelle
presenteres av Ball, Maguire og Braun (2012). Ogsa her vektlegges tolkning og
translasjon som helt grunnleggende aspekter ved omsetting av reformideer til lo-
kale skolepraksiser. Likesa er aktgrperspektivet helt essensielt. Likevel avviker
denne tilnaermingen fra den skandinaviske tradisjonen innen translasjonsteori pa
flere mater: 1) man tar et utgangspunkt i selve skolen og skolekonteksten, 2) man
nyanserer i stgrre grad ulike skoleaktgrers roller, posisjoner og oppgaver i for-
tolkningsprosesser, 3) man fremhever interaksjon dem imellom og 4) man anser
disse interaksjonene som preget av grunnleggende relasjonelle og diskursive
asymmetrier. Som i de andre teoretiske modellene skissert ovenfor, sa vel som i
nyere konseptuelt arbeid innen implementeringsstudier (se feks. Bartel & Garud,
2009), understrekes her viktigheten av lokale fortellinger om reformideen - nar-
rativer — som legitimerer ideen og synliggjgr ogsa fortellingens kraft i idespred-
ning. Disse teoretiske innsiktene kan bidra til & kaste lys over og forsta dynamik-
ken og implemeteringsmekanismene observerbare i vare data, seerlig hvordan de
ulike lokale aktgrene som har deltatt i vare casestudier forteller sine historier om
UiU og hva de vektlegger i sine fortellinger.

Teoretiske perspektiver pa skoleutvikling

Mens de teoretiske inngangene til omvandling av reformideer til praksis gir vik-
tige meta-perspektiver pa vart arbeid, gnsker vi i det videre & snevre vart fokus
mot teoretiske innsikter som ikke ngdvendigvis eksplisitt knyttes an til implemen-
teringsteori, men som likevel har direkte relevans for vart analytiske arbeid med
denne evalueringen. Ogsa deler av dette springer ut fra organisasjonsteori, szerlig
innsikter om laering i moderne organisasjoner - «organisasjonslaring» ¢. Vi vil ty-
deliggjgre teoretiske og empiriske innsikter fra seerlig tre forskningsfelt som har
«skoleutvikling» som en fellesnevner. Disse er 1) skolebasert kompetanseutvik-
ling, 2) skolenes nettverksvirksomhet og 3) skoleledelse.

Skoleutvikling kan forstds pa forskjellige mater. Ifglge Moos og Thomassen
handler det om «en koordinert lzering, pA mange nivaer med den hensikt at for-
bedre kvaliteten af elevens leering» (sitert i Emstad, 2014, s. 24). Kunnskap om
skoleutvikling og saerlig skolebasert kompetanseutvikling er neaert beslektet med
innsikter fra studier av profesjonelle leeringsfelleskap - «professional learning
communities» (PLCs). Dette er igjen en forlengelse av det mer generelle begrepet

«communities of practice» som betegner grupper med felles profesjonelle eller

6 Som en del av forarbeidet med UiU er det utarbeidet teoretiske bakgrunnsdokumenter om blant
annet organisasjonslering. Vi henviser interesserte lesere til disse dokumentene:
https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse /nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling/Ram-
meverk-skolebasert-komputv-utrinnet2012-2017/Vedlegg/
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andre interesser og identitet (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Likeledes er
ogsa innsikter fra studier av skolens nettverksvirksomhet, herunder ogsa leerende
nettverk, relevante her i og med at disse representerer en «stgttestruktur» i sko-
lebasert kompetanseutvikling (Furu & Lund, 2014, s. 263; Utdanningsdirektoratet,
2016). Ogsa innsikter fra fagomradet «teachers’ professional development» (PD)
eller «teachers’ learning» gjgr seg gjeldende her, dersom man definerer dette som
bade formell lzering, inkludert videreutdanning, sa vel som uformell og ikke-for-
mell leering som fgrst og fremst foregar i arbeidstiden pa arbeidsplassen. Felles for
disse er et sosio-konstruktivist lzeringssyn som understreker at laering er en me-
ningsskapende aktivitet som oppstar i sosial interaksjon mellom mennesker
(Vygotsky, 1978).

Forskning viser at leerernes kollektive deltakelse i leering fgrer til bedre under-
visningspraksis (Postholm, 2012; Stoll et al., 2006; Stoll & Louis, 2007) og gir ge-
vinster i form av elevenes leering (Blank & de las Alas, 2009; Darling-Hammond,
2000; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss, & Shapley, 2007). Med denne innsikten som
utgangspunkt, skal vi ga skolens Kkollektive leeringsprosesser naermere etter sgm-
mene. Vi vil likevel fgrst papeke et viktig moment i dette: forskningsaktiviteten
innen de tre identifiserte omradene er saerdeles hgy. Forskere drar veksler pa
ulike teoretiske perspektiver som ligger pa ulikt abstraksjonsniva. Var ambisjon
er derfor a redegjgre for og oppsummere noen av hovedtendensene som igjen kan
belyse vart datamateriale fremfor a gi en utfyllende oversikt over feltet. Hvordan
dette utspiller seg i studier fra norsk skolekontekst, sarlig pa ungdomstrinnet, vil

vektlegges szerskilt.

Profesjonelle lzeringsfelleskap

Profesjonelle leeringsfelleskap ble satt under lupen av blant annet Stoll med kolle-
gaer (2006). Mens de anerkjenner at det ikke finnes en universelt-akseptert defi-
nisjon av profesjonelle lzeringsfelleskap, beskriver de disse som «a group of people
sharing and critcally interrogating their practice in an ongoing, reflective, collabo-
rative, inclusive, learning-oriented, growth-promoting way» (2006, s. 223). Her
fremheves dermed ikke bare leerernes laering som en kollektiv anliggende, men
0gsa som en samarbeidsprosess som pagar over tid og som dermed fgrer til en
styrket fellesskapsidentitet hos de involverte. Videre hevder forskerne at gode
profesjonelle leeringsfelleskap har fglgende karakteristika: 1) felles verdier og vi-
sjoner, 2) kollektivt ansvar, 3) profesjonell refleksjon og samarbeid og 4) aktiv
stgtte til bade individuell og kollektiv leering. Som stgttemekanismen for dette
nevnes blant annet skoleledelse, som ideelt sett stgtter opp under og mobiliserer
til felles laeringsinnsats og dermed bidrar til 4 bygge skolens kapasitet som lae-

rende organisasjon. Dette igjen styrker skolens muligheter for & mgte og svare pa
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utfordringer som et leerende felleskap som star samlet om sine mal og visjoner. At
skolenes kapasitetsbygging er blitt et ngkkeltema i skoleutvikling de siste arene
understrekes bade i denne og andre studier (se feks. Stringer, 2013).

Stoll og kollegaers allmenne kjennetegn ved vedvarende skoleutvikling videre-
utvikles eller operasjonaliseres naermere i andre studier. Darling-Hammond og
Richardson (2009) gar for eksempel neermere inn pa konkrete aktiviteter som kan
bidra til 4 lage effektive og baerekraftige profesjonelle leeringsfellesskap. Blant
disse nevnes felles analyse av elevers arbeid og elevdata, studiegrupper der man i
felleskap diskuterer forskningsbasert kunnskap, samt kollegaobservasjon. De ser
pa det sistnevnte som en egnet mate a gjgre undervisningspraksiser mer synlige
og analyserbare, noe som ellers ikke hadde veert mulig. I norsk sammenheng har
for eksempel Jensvoll og Lekang (2017) vist at kollegaobservasjon, brukt som en
del av skolebasert kompetanseutvikling i UiU, kan i trdd med Darling-Hammond
og Richardson sine refleksjoner veere et godt redskap for & stimulere laerernes fag-
lige diskusjoner rundt undervisningspraksis. Samtidig viser de at kollegaobserva-
sjoner ikke ngdvendigvis er lett giennomfgrbare med tanke pa at man skal innta
en kritisk holdning til andres undervisningspraksis og dpent ta opp dens mindre
vellykkede sider. Forfatterne hevder at dette dermed utfordrer laerernes «profe-
sjonelle kunnskapsbase, ansvar og autonomi» (2017, s. 75). Det kan ogsa tenkes at
kontekstuelle betingelser, slik som gjensidig tillit i kollegiet, erfaring med denne
analysemetoden eller bistand fra erfarne brukere, kan bidra til 4 redusere farene
for 4 oppleve at man gjennom bruk av denne metoden kan miste sitt eget eller true
andres profesjonelle ansikt. Dette fremheves blant annet i studien til Grandemo,
Holmen og Iversen (2017) som har sett pa bruk av kollegaobservasjon innen UiU.
De viser at trygge relasjoner var en viktig forutsetning for bade gkt bevisstgjgring
rundt egen praksis, samt kollektiv sa vel som individuell leering hos de intervjuede
leererne.

Blant andre viktige mekanismer som kan stgtte opp under skolebaserte profe-
sjonelle leeringsfelleskap er for eksempel felles refleksjon som en ngkkelaktivitet i
leerernes lzering og profesjonell utvikling (Postholm, 2008). Postholm viser at bruk
av teoretiske innsikter om refleksjon kan sette leerere bedre i stand til a reflektere
rundt sin forutgdende sa vel som pagaende praksis. Studien understreker sam-
menhenger mellom teori og praksis og hvordan annerkjennelsen og hensiktsmes-
sig utnyttelse av disse kan styrke leerernes leering. I sin studie av nyutdannede
leerere oppfordrer ogsa Klette og Carlsen (2012) til aktiv utfordring av dikotomien
mellom lzerernes teoretiske og erfarings-baserte kunnskap og oppfordrer til
stgrre utnytelse og styrking av synergier mellom teori og praksis, ikke minst ved
a koble forskningspraksis og leerernes skolebasert kompetanseheving og leering
tettere sammen. Et annet relevant konsept, neert beslektet med refleksjon som

redskap i leerernes leering, er «samtalen» i kollegiet. For at samtale skal bidra til
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utvikling av gode profesjonelle felleskap, ma den dog preges av dybdediskusjoner,
muligheter for 4 stille kritiske spgrsmal og effektive ledelses- og organiseringsfor-
mer (Helstad, 2013, 2014; Helstad & Lund, 2012).

Laerende nettverk

Den andre dimensjonen vi gnsker a belyse teoretisk er laeerende nettverk, det vil si
leringsfelleskap som strekker seg utover skolebasert samarbeid og ogsa kan in-
volvere eksterne kompetansemiljger.

Nar laerende nettverk har fatt status som virkemiddel for utvikling i UiU-sat-
singen, kan det henge sammen med en bredere tillit til at nettverk er bedre egnet
enn styringsformer som byrakrati eller New Public Management for & skape inno-
vative lgsninger, slik det kommer til uttrykk i nyere litteratur om samarbeidsdre-
vet innovasjon i offentlig sektor (Sgrensen & Torfing 2011). Erkjennelsen er at in-
novasjon eller utvikling like mye foregar som ‘bottom-up’ og lateralt mellom sam-
arbeidende aktgrer, som gjennom ‘top-down’-prosesser (Hartley 2013).

Darling-Hammond og Richardson (2009) viser at gjennom hgy tilgjengelighet
og tett involvering i leerernes arbeid, kan eksterne veiledere bli til en viktig inspi-
rasjon i skolenes re-konseptualisering av profesjonelt utviklingsarbeid som sam-
tidig forer til gevinster i form av elevenes leering. Betydningen av eksterne bidrag
til velfungerende profesjonelle lzeringsfelleskap fremheves ogsa av andre forskere
(Helstad, 2013, 2014; Postholm, 2008). Helstad hevder blant annet at kollegasam-
arbeid ikke betyr «individer som samarbeider», men at det snarere betegner et
fellesskapsprosjekt der man gjennom etablering av leeringskulturer pa tvers av
kolleger, skolens ledelse og eksterne ekspertdeltakere utvider kunnskapshorison-
ten (2014, s. 74). At etablering av slike gunstige kulturer for felles leering som in-
volverer bade interne og eksterne aktgrer, er avgjgrende for vellykkede transfor-
masjonsprosesser i skolen understrekes ogsa av andre studier (Ertsas & Irgens,
2014).

I forbindelse med UiU, der utviklingsveiledere og utviklingsstgtte fra UH-sekt-
oren kan anses 3 representere slike eksterne endringsagenter, viser analysen til
Dahl og Engvik (2017) at disse likevel spiller en forholdsvis liten rolle i skolenes
utviklingsarbeid. Forskerne setter dermed et spgrsmalstegn ved deres sentrale
plass i satsingen. Studien til Midthassel (2017) nyanserer disse funnene videre.
Pa bakgrunn av hennes kvalitative analyse av 16 semi-strukturerte intervjuer med
representanter fra UH-sektoren, involvert som ekstern ekspertbistand i UiU, frem-
star etablering av en felles forstdelse av hverandres roller og forventinger, samt
erkjennelsen av likeverd og muligheter for gjensidig laering som noen av ngkkel-

faktorene i skole-UH samarbeid. Midthassel refererer til dette som «relationships
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characterised by trust, respect, and equality» eller som «symbiotic partner-
ship(s)» (2017, s. 142).

Skoleledelse

Skoleledelse er den siste dimensjonen som vi gnsker 4 gd naermere inn pa her.
Mgiller (2014, s. 148) omtaler ledelse som en masteridé som i lgpet av et tiar har
fatt bade stor utbredelse og legitimitet i norsk skolekontekst. Hun fremhever vi-
dere at til tross for dette forblir begrepet vagt definert. Ut ifra et translasjonsteo-
retisk perspektiv kan skoleleder anses som en ngkkeltranslatgr eller idebaerer
som, i kraft av sin formelle stilling ved skolen, bade mottar reformideer utenifra
og igangsetter prosesser der disse pa en hensiktsmessig mate oversettes til den
lokale skolekonteksten. [ trad med dette hevder Stoll med kollegaer: «it is difficult
to see how a PLC7 could develop in a school without the active support of leader-
ship at all levels” (2006, s. 235). Mgller (2014) advarer likevel mot a fremstille
ledelsen i form av forenklede fortellinger om heroiske enkeltpersoner. Hun frem-
hever istedenfor ideen om distribuert ledelse, der aktivitet og samhandling mel-
lom flere aktgrer med og uten formelt lederansvar star sentralt. Fremfor et hierar-
Kisk syn pa ide- og kunnskapsspredning er det «joint action» og dermed det rela-
sjonelle som star i fokus her (Spillane, 2006). Distribuert ledelse i skolen repre-
senterer sann sett en felles anliggende, der ogsa leerere myndiggjgres som ledere
av leeringsprosesser i klasserommet. Den formelle skoleledelsen er dermed fgrst
og fremst en viktig stgttemekanisme i leeringsprosesser i staben som skal bidra til
at leerernes leering skjer. Dette betegnes ogsa som «ledelse for leering» (Postholm
& Emstad, 2014, s. 13).

I norsk kontekst anvender for eksempel Emstad (2013) innsikter fra bade le-
delsesteori og fra studier om profesjonelle leringsfellesskap for & studere ledel-
sesprosesser ved tre ulike skoler. Ogsa her vektlegges at ledelse fgrst og fremst
handler om et mellommenneskelig samspill der man i felleskap formulerer mal,
lgser problemer og skaper kommunikasjon (Emstad, 2014, s. 24). Sann sett er det
prosessene og aktgrer som deltar i utviklingsarbeidet fremfor definerbare mal,
som trekkes frem her. Studien viser at ledere ved de tre case-skolene var opptatt
av dinvolvere hele staben og deltok selv som tilretteleggere som til dels ogsa styrte
samspillene og interaksjonene som foregikk i kollegiet. Studien fremhever videre
at etablering av leeringsfellesskap med tydelig ledelse der det foregar kunnskaps-
utveksling og kollektiv lzering kan forbedre praksis.

I trdd med ideen om distribuert skoleledelse understreker Rotvold, Rgrnes og
Stjernstrgms studie (2014) viktigheten av a anerkjenne leerere som translatgrer

7 PLC star for «professional learning community».
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av reformideer som besitter en del «taus kunnskap» som ma frem gjennom fortel-
linger delt i felleskap med andre. Ifglge forfatterne representerer dette i seg selv
en viktig dimensjon i ideens lokale forankring. Den sentrale rollen laereren, leere-
rens autonomi og myndiggj@gring - «teacher empowerment» (Spillane, 2006) -
spiller i varig omsetting av reformideer til klasseromspraksis, finner gjenklang hos
en rekke andre teoretikere omtalt ovenfor (Ball et al.,, 2012; Hargreaves & Fullan,
2012; Sales, Traver, & Garcia, 2011). Harris & Jones (2017, p. 332) understreker
at ikke bare representer dette i seg selv en viktig vending i tenkning rundt skole-
utvikling, men at det ogsa setter ledelsens rolle i et nytt lys som bade tilrettelegger
for og deltaker i felles leering i skolen: «those in formal leadership positions in
schools have a critical and ongoing role to play in supporting, energizing, facilita-

ting, and participating in collaborative professional learning».

Tid som faktor i implementeringsprosesser

Mens kollegaobservasjon, refleksjon, samtale, hensiktsmessig bruk og utnyttelse
av ekstern veiledning og bistand, samt distribuert ledelse representer konkrete
grep og tiltak som kan styrke leerernes leering, krever vellykket skoleutvikling tid
(Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2007). Dette seerlig med tanke pa at det a
oppna en positiv endring i laeerernes undervisningspraksis er en krevende prosess
som ikke bare innebzerer ny substansiell leering hos leerere, men som utfordrer
deres oppfatninger, verdier og forstdelser av hva god praksis er. Slike innsikter
stgttes ogsa av studier fra norsk kontekst (Aas, 2013; Midthassel, 2017) som viser
at tilstrekkelig tid, og dermed ogsa formelle prosjektrammer som sikrer dette, er
en forutsetning for at skolebaserte felleskap, men ogsa partnerskap mellom skoler
og eksterne miljger kan etableres og fungere etter hensikten. Teoretisk fanges
dette opp blant annet i Rgviks virusteori, omtalt ovenfor, der inkubasjonstid an-
sees som et viktig moment i implementeringsprosesser: sveert ofte tar det «lang
tid fra en ide «smitter» som spraklig virus, og til den eventuelt materialiseres, altsa

«slar ut» i mer synlige strukturer, rutiner og aktiviteter (Rgvik, 2007, s. 350).

Oppsummering

Vi har i denne gjennomgangen sett pa overordnete perspektiver pa implemente-
ringsteori, seerlig slik disse er formulert hos skandinaviske forskere innen organi-
sasjonsteori. Disse innsiktene ble videre supplert med teoretisk kunnskap fra flere
store forskningsfelt som ikke eksplisitt knyttes an til implementeringsteori, men
som i seg selv belyser viktige sider ved skolenes arbeid med organisasjonsendring
og leering, seerlig profesjonelle leeringsfelleskap, lzerende nettverk og skoleledelse.
Mens denne gjennomgangen ikke er uttgmmende, var kildenes teoretiske relevans
for vart analytiske arbeid med evalueringen av UiU retningsgivende. Vi har ogsa
seerskilt vektlagt nyere teoretiske innsikter fra norsk ungdomsskolekontekst.
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Metoder

Et omfattende datamateriale ligger til grunn for denne rapporten: spgrreundersg-
kelser til fem kategorier respondenter og fire casestudier med til sammen seks in-
formantkategorier. Materialet ble samlet inn varen 2018, etter at alle undersgkel-
sene var meldt til Personvernombudet for forskning — Norsk senter for forsknings-

data hgsten 2017. Tabell 3.1 gir oversikt over datainnhentingen.

Tabell 3.1: NIFUs datainnsamling i siste fase av evalueringen, varen 2018

Hvem Kvantitativt Kvalitativt

Elever Nei Inntil to gruppeintervjuer per case-
skole

Leerere Survey til 1000 lzerere i hver av pul-  Ett gruppeintervju per case-skole

jene 1,2,3 0g4

Skoleledere En tredel (Utdanningsdirektoratets Ett intervju per case-skole
spgrring)
Skoleeier En tredel (Utdanningsdirektoratets Ett intervju per case-kommune
sparring)
Ressurslaerere Alle Ett intervju per caseskole/-kom-
mune
Utviklingspartnere Alle Ett intervju tilknyttet hver av case-
kommunene

Utviklingsveiledere ble siste gang intervjuet av NIFU i perioden november 2016 -
februar 2017, og analysene ble rapportert av Seland (2017). For kvantitative un-
dersgkelser av elevers svar pa spgrsmal om praktisk undervisning, motivasjon og
andre forhold som er relevante for Ungdomstrinn i utvikling, viser vi til NTNU
Samfunnsforsknings analyser av Elevundersgkelsen (Caspersen & Wendelborg
2015, 2016, 2018; Wendelborg mfl. 2016).

I det folgende gjennomgar vi fremgangsmate, utvalg og responsrater for spgr-
reundersgkelsene, fgr vi redegjgr for tilsvarende forhold nar det gjelder casestu-
dien. Representativitet eller generaliserbarhet ved materialet kommenteres un-
derveis. Alle spgrreskjemaer og intervjuguider er tilgjengelige pa forespgrsel til

fgrsteforfatteren av denne rapporten.
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3.1.1

Sporreundersgkelsene

[ forbindelse med sluttrapporten i evalueringen av virkemidlene i UiU har det veert
gjennomfgrt spgrreundersgkelser til fem grupper med ulik tilknytning til sat-

singen:

- Leerere

- Ressurslaerere
- Skoleledere

- Skoleeiere

- Utviklingspartnere

De fem gruppene er valgt ut uavhengig av hverandre, og representerer de ulike
nivdene og gruppene som har veert involvert i UiU. Vi skal i det fglgende ga gjen-
nom hvordan deltakere til de ulike undersgkelsene ble rekruttert og gi vurde-

ringer av hvor representativt de endelige utvalgene er.

Laererundersgkelsen

Leererundersgkelsen var en utvalgsundersgkelse. Det vil si at den gikk til et utvalg
leerere som er ment a representere alle lezerere som har veert med i UiU. Trekking
av utvalg foregikk pa skoleniv, slik at alle lzererne ved skoler som ble trukket ut,
var potensielle deltakere. Nar vi trakk skoler var vi opptatt av at de fire satsings-
omradene og ulike kombinasjoner av dem skulle veare godt representert og at ut-
valget skulle bestd av ca. 4000 lzerere, fordelt pa 1000 fra hver pulje. Vi beregnet
at vi matte henvende oss til ca. 300 skoler for & nd dette mélet, nar vi tok hgyde for
at ikke alle skoler ville gnske & delta i undersgkelsen.

For a sikre at alle puljene og satsingsomradene er representert har vi gjort til-
feldig uttrekk av mellom 72 og 77 skoler per pulje. Omtrent halvparten av skolene
har hatt mer enn ett satsingsomrade. Det gjgr at vi ikke kan trekke skoler innenfor
hver pulje pa en mate som fgrer til at alle satsingsomradene er likt representert. [
stedet gjgr vi et uttrekk per kombinasjon av satsingsomrader som finnes i hver
pulje. Er det for eksempel 8 ulike kombinasjoner i en pulje, kan man trekke 9 sko-
ler innenfor hver av disse gruppene og slik fa et utvalg pa 72 skoler i denne puljen.
Enkelte kombinasjoner er lite utbredt, slik som ulike kombinasjoner av tre eller
fire satsingsomrader. Disse sldes da sammen til én gruppe, slik at hver skole i
denne samlede gruppen har lik sannsynlighet for & bli trukket. Med denne meto-
den sikrer vi at vi far et uttrekk med en stor bredde av hvert satsingsomrade og
kombinasjoner av satsingsomrader. Resultatet ble et utvalg pa 302 skoler.

Etter 3 ha fastlagt skoleutvalget, henvendte vi oss til rektorene pa disse skolene

per epost og telefon med spgrsmal om vi kunne sende en spgrreundersgkelse om
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UiU til lzererne. De som takket ja, ble bedt om a sende oss en liste med epostadres-
ser til leererne ved skolen. I utgangspunktet gnsket vi e-poster til alle lzererne ved
skolen, siden satsingen var ment 8 omfatte hele kollegiet. Samtidig kunne rektorer
ved 1-10 skoler selv beslutte a ikke inkludere leerere ved barnetrinnet i satsingen
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette ser ikke ut til & ha hatt betydning for data-
kvaliteten. Det var i alt 171 skoler som bade takket ja til 4 delta og som sendte oss
epostadresser til lzererne. Av disse var det 5 skoler som sendte filer vi ikke kunne
apne, og ikke fikk til & sende oss epostlistene pa annen mate. Videre var det noen
skoler hvor ingen lzerere svarte. Det endelige utvalget bestar derfor av 155 skoler,
hvorav 84 av var 1-10 skoler og 71 var rene ungdomsskoler.

[ tabell 3.2 viser vi fordelingen etter pulje og satsingsomrader i populasjonen
(alle skolene som var med i UiU), blant skolene som ble forespurt om & vaere med
i undersgkelsen og blant nettoutvalget (de skolene som faktisk deltok i undersg-

kelsen).

Tabell 3.2: Populasjon, bruttoutvalg og nettoutvalg i de fire puljene. Prosent.

Populasjon % Forespurt % Nettoutvalg %

Pulje 1 23 25 27
2 28 24 22
3 28 26 22
4 22 26 30
Total 100 100 100

Antall sat- Ingen informa-

singer sjon 8 7 8
1 44 36 32
2 44 50 51
3 4 7 8
4 0 1 1
Total 100 100 100

Satsingsom- Ingen informa-

rade sjon 8 7 8
Klasseledelse 54 44 50
Lesing 39 42 42
Regning 35 38 36
Skriving 17 35 34
Total 100 100 100

Antall skoler 1118 302 155

Tabellen viser at fordelingen i nettoutvalget er ganske lik fordelingen i populasjo-
nen og de skolene som ble forespurt om a delta nar det gjelder puljer, antall sat-
singer og satsingsomrader. Det er et par unntak: andelen med kun ett satsingsom-
rade er lavere i nettoutvalget enn i populasjonen, mens andelen med skriving er
noe hgyere i nettoutvalget enn i populasjonen. Analyser av sammensetningen av
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smd (under 100 elever), mellomstore (100 - 299 elever) og store skoler (300 og
flere) viser noen skjevheter. Andelen mellomstore skoler er noe hgyere i nettout-
valget enn i populasjonen, og andelen store skoler tilsvarende lavere. Andelen sma
skoler er s3 a si identisk. Nettoutvalget ser likevel ut til & representere populasjo-
nen pa en brukbar mate pa dette omradet. Videre er andelene 1-10 skoler og rene
ungdomsskoler sveert lik i populasjonen og i utvalget som deltok. Alt i alt er det
rimelig & konkludere med at nettoutvalget av skoler representerer populasjonen
pa en god mate.

Undersgkelsen ble sendt ut til 3909 laerere ved de 155 deltakende skolene. Det
gikk ogsa informasjonsepost til rektorene om at undersgkelsen var sendt ut, med
forespgrsel om a oppfordre leerere til & svare. Vi sendte ut tre paminnelser til lae-
rerne i lgpet av varen 2018, og undersgkelsen var apen fram til og med siste sko-
ledag. Rektorene fikk ogsa en ekstra forespgrsel om a oppfordre leerere til 4 svare.

Totalt er det 28 prosent av leererne som har gjennomfgrt hele undersgkelsen. I
tillegg har om lag 6 prosent svart pa deler av undersgkelsen. Blant disse har vi
godkjent respondenter som har svart pa minst ett av de sentrale spgrsmalsbatte-
riene i undersgkelsen om UiU. Dette gker andelen godkjente besvarelser til 30 pro-
sent. Larere som svarte at de ikke jobbet ved skolen i perioden da UiU ble gjen-
nomfart, fikk ikke ytterligere spgrsmal om satsingen.

Svarprosenten er lav. Det gjgr at vi ma veere forsiktige i tolkningen av resultater.
Noe av grunnen til den lave deltakelsen kan veere en generelt stor mengde under-
sgkelser i skolen og lite tid blant laererne. Det er kjent fra andre studier at dette er
forhold som har betydning. Det er vanskelig & si hvem som velger a svare pa en
slik undersgkelse, og hvem som ender opp med a ikke gjgre det. Engasjementet
som UiU har skapt eller ikke skapt er trolig av betydning. Den lave svarprosenten
kan derfor ogsa indikere at satsingen ikke har fgrt til et sa sterkt engasjement blant
leererne at mange har gnsket a utrykke sin oppfatning av UiU.

Svarprosenten for 1-10 skoler og rene ungdomsskoler er svaert lik. Det tyder pa
at utvalget for 1-10 skoler i liten grad har inkludert leerere pa barneskolen som
ikke har vert en del av UiU. Pulje 4 og 2 har noe hgyere svarprosent enn de to
andre puljene. Det var forventet at lzerere fra skoler i pulje 1 ville ha noe lavere
svarprosent, da det er lenge siden UiU ble gjennomfgrt. Det gjgr det vanskeligere
a svare, samtidig som det er mer sannsynlig at det er leerere i utvalget som ikke
jobbet ved skolen under satsingen. Andelen som har deltatt fra hvert fylke, er
sveert lik den fylkesvise fordelingen i populasjonen.

[ alt 66 prosent av de som har svart, er kvinner. I grunnskolen generelt er kvin-
neandelen 75 prosent (SSB, 2018). Det er en god aldersspredning i utvalget, der
aldersgruppen 40 til 49 ar er vanligst (35 prosent). Bade leerere med Kkort og lang
erfaring med & jobbe i skolen er med. Nesten 40 prosent har jobbet i skolen i mel-

lom 11-20 ar, mens ytterligere 25 prosent har jobbet i skolen 0-10 &r. 83 prosent
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oppgir at de har mer enn 4 ar hgyere utdanning. Det er klart hgyere enn andelen
med lang hgyere utdanning i populasjonen. Dette indikerer at mange har inkludert
videre- og etterutdanning nar de har svart. Andelen laerere som oppgir at de har
hatt de ulike satsingsomradene, samsvarer godt med hva vi kan forvente ut fra hva
vi vet om hvilke satsingsomrader skolene har jobbet med - se figur 4.12.

Alt i alt framstar undersgkelsen som representativ nar det gjelder satsingsom-
rader og geografisk fordeling, men med noen skjevheter nar det gjelder utdanning.
Pa grunn av den lave svarprosenten kan vi likevel ikke vite om svarene vi far re-

presenterer populasjonens opplevelse av virkemidlene i UiU.

Ressurslaererundersgkelsen

Fra Utdanningsdirektoratet fikk vi epostadresser til alle ressursleerere som har
deltatt i Ungdomstrinn i utvikling. Disse var fordelt etter puljer, men pulje 1 og 2
var slatt sammen. Dette gav oss en liste med 1203 epostadresser til ressursleerere.
Av disse gjennomfgrte 47 prosent hele undersgkelsen og 2 prosent svarte pa deler
av undersgkelsen. Dette gir en svarprosent pa 49 prosent (587 ressurslaerere).
Fordelingen etter puljer for de som svarte pa undersgkelsen, ligger nzert opp mot
fordelingen i populasjonen, men med en noe lavere andel ressursleerere i pulje 1
og 2 sammenlignet med populasjonen. Andelen ressurslaerere som har hatt ansvar
for de ulike satsingsomrddene, er sveert likt det vi kan forvente ut fra hva vi vet om
hvilke satsingsomrader skolene har jobbet med - se figur 5.9.

Altialt er det rimelig 4 konkludere med at nettoutvalget representerer popula-

sjonen pa en akseptabel mate.

Skoleeier og skoleleder

Skoleeiere (kommuner) og skoleledere (rektorer) fikk spgrsmal om UiU varen
2018 som en del av undersgkelsen Spgrsmadl til Skole-Norge (Waagene m.fl. 2018).
Undersgkelsen utfgres to ganger arlig av NIFU, og gar ut til et representativt utvalg
skoleeiere og skoleledere. Se Waagene m.fl. (2018) for ytterligere detaljer.

[ alt 98 av de 147 inviterte skoleeierne deltok i undersgkelsen. Av disse gjen-
nomgikk 96 hele besvarelsen. Dette gir en deltakelse pa 66,7 prosent. Sma kom-
muner er noe underrepresentert, mens det er en viss overrepresentasjon av store
kommuner. Andelen som har hatt satsingsomradet lesing er noe hgyere i utvalget
enn i populasjonen, ellers er fordelingen av satsingsomrader tilnaermet like i ut-
valget og populasjonen - se figur 6.5.

[ alt 921 grunnskoleledere ble invitert til & besvare undersgkelsen. Svarprosen-

ten blant 1-10-skoler og ungdomsskoler er pa henholdsvis 52 prosent og 57 pro-
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sent. Deltakelsen varierer noe etter landsdel. Nar det gjelder skolestgrrelse er for-
delingen relativt lik blant deltakende skoler og skoler i populasjonen. Fordelingen
mellom offentlig og privat organisering samt malform, korresponderer godt med
fordelingen i populasjonen.

Representativiteten for skoleeiere og -ledere vurderes som akseptabel.

Utviklingspartnere

Undersgkelsen til utviklingspartnere gikk ut til 133 ansatte ved 16 ulike univer-
siteter og hgyskoler. For a fa oversikt over utviklingspartnere i UiU henvendte vi
oss til regionsansvarlige. I de fleste tilfeller kunne de gi oss ngdvendig kontaktin-
formasjon, mens i noen tilfeller ba de oss henvende oss til hgyskoler og univer-
sitet direkte. Til tross for mange purringer er det fem hgyskoler og universitet som
ikke har svart. Det vil si at populasjonen av utviklingspartnere kan veere hgyere
enn 133. I en tilsvarende undersgkelse gjennomfgrt av NTNU og pa grunnlag av
deres egen kontaktinformasjon som koordinatorer for UH-sektoren, ble 139 po-
tensielle respondenter identifisert (Dahl & Engvik 2017).

57 prosent av de som fikk tilsendt NIFUs undersgkelse har deltatt, og minst en
ansatt ved hvert av de 16 leerestedene har svart. Ved 11 av leerestedene har halv-
parten eller mer av de inviterte utviklingspartnerne svart. Analyser av satsings-
omrader viser at andelen som har gitt stgtte til skriving er relativt hgy, tatt i be-
trakting at skriving var det omradet faerrest skoler jobbet med.

Datamaterialet gir relativt godt grunnlag for a beskrive opplevelsene til utvik-
lingspartnere ved leerestedene som har deltatt i undersgkelsen. Siden ikke alle lze-
resteder er representert kan vi likevel ikke fastsld at svarene er representative for
utviklingspartnere ved alle lzerestedene som har veert involvert i UiU.

Casestudie av fire skoler med eiere og
utviklingspartnere

Til forskjell fra spgrreundersgkelsene, som gir breddeinformasjon om ulike aspek-
ter ved implementeringen av satsingen, gar casestudien i dybden med utgangs-
punkt i den enkelte skolen. Casestudie som metode er seerlig egnet nar et fenomen,
her implementeringen av satsingen Ungdomstrinn i utvikling, ikke sa lett kan skil-
les fra konteksten som satsingen skal implementeres innenfor (Yin 2009). Mange
ulike faktorer, som skoleeiers involvering, kvaliteten pa samarbeidet med utvik-
lingspartner, skoleleders pedagogiske involvering, stabens orientering om kom-
petanseutvikling og erfaring fra tidligere satsinger, men ogsa innbyggertall, skole-
stgrrelse, infrastruktur og geografiske forhold er alle eksempler pa kontekstuelle

forhold som vil variere fra case til case og som utgjgr vilkar for implementeringen.
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En verdi ved casestudien er at den gir innblikk i hvordan satsingen tolkes og fglges

opp under de betingelsene og innenfor den hverdagen som erfares lokalt.

Utvelgelse av caser

Et viktig utgangspunkt for d velge caser var de puljevise oversiktene over delta-
kende kommuner og skoler, som Utdanningsdirektoratet hadde gitt oss tilgang til.
Det var avtalt med oppdragsgiver at casestudien skulle bestd av fire caser, to fra
andre og to fra fjerde pulje av satsingen. Dette gir grunnlag bade for sammenlig-
ning innenfor og pa tvers av disse puljene. Innenfor hver av puljene har vi dessuten
lykkes i & rekruttere en middels stor og en stor kommune, malt i kommunens inn-
byggertall, se tabell 3.3.

Vi gnsket for gvrig & inkludere sa mye variasjon som mulig i det samlede utval-
get for & kunne avdekke og utforske mulige fellestrekk pa tvers av variasjonen.
Geografisk er de fire casene spredt mellom Innlandet, @stlandet, Nord-Norge og
Vestlandet. Antall skoler med ungdomstrinn i kommunen varierer betydelig. Vi
gnsket ogsad variasjon i satsingsomrader, hvilket viste seg vanskelig & legge til
grunn, ettersom vi oppdaget at kommuner hadde endret satsingsomrade sammen-
lignet med informasjonen fra Utdanningsdirektoratets registre.

Tabell 3.3: Oversikt over kommunene og antall informanter i casestudien

Kommune Antall informanter
Antall Antall Pulje Sko- Skole- Lee- Res- Ele- Utvik-
innbyg- sat- leeier ledelse rere surs- ver lings-
gere sings- lerere part-
omra- nere
der
Case 1 5.000 2 4 1 1 2 2 8 2
Case 2 50.000 1 4 2 2 2 1 8 2
Case 3 4.000 1 2 1 1 3 2 3 1
Case 4 80.000 1 2 1 2 2 2 6 1
Til sammen 58 individer fordelt pa 27 intervjuer

Variasjoniskoleeiers deltakelse, skoleleders pedagogiske involvering, stabens ori-
entering om utvikling og erfaring fra samarbeidet med utviklingspartner og lig-
nende forhold, kunne vi ikke kjenne pa forhédnd, men i etterkant kan vi konstatere
at det samlede caseutvalget viser betydelig variasjon med hensyn til disse fakto-
rene. Formalet har ikke veert & finne caser som kunne kalles representative og he-
ler ikke 3 utforske det unike, men a8 sammenligne casene, identifisere fellestrekk,
og dessuten sammenholde med kvantitative funn for & kunne avdekke det typiske
(Andersen 2013: 101). En styrke ved et multippelt case-design er at det muliggjgr

sammenligninger som kan avklare om et funn er saeregent for en enkelt skole, eller
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kan gjenfinnes i flere caser (Eisenhardt & Graebner 2007). Nar regelmessigheter
gjenfinnes i de mest ulike casene, indikerer dette generalitet og robusthet (Ander-
sen 2013: 104). Dessuten vil en slik studie kunne gi eksempler pa fenomener og
sammenhenger som ogsa er kjent fra forskningslitteraturen, og pa den maten kan
caser generaliseres pa teoretisk grunnlag.

Det er likevel to viktige forbehold vi vil fremheve ved vart utvalg. For det fgrste
har vi begrenset oversikt over holdningene i hele leererkollegiet, hvilket vi vil
komme tilbake til. For det andre har det vaert vanskelig a rekruttere to skoler fra
pulje 2. Til sammen syv skoler fra pulje 2 ble forespurt, fgr vi hadde oppnadd ak-
sept fra to skoler. Dette innebar ogsa at skolearet lakket mot slutten etter hvert
som vi matte henvende oss til stadig nye skoler. Kanskje kunne vi ha gatt mye bre-
dere ut og bedt skoler melde seg, men vi gnsket ikke a legge opp til selvrekrutte-
ring, og vi gnsket ogsa a gi forespurte skoler tilstrekkelig tid til & svare fgr vi hen-
vendte oss til ny skole.

De arsakene vi fikk oppgitt til at skolene takket nei, omfattet saerlig knapphet
pa tid, som for eksempel at leerere mente det var for tid- og arbeidskrevende &
delta i casestudien. I et par av disse tilfellene ga rektor likevel uttrykk for egen
begeistring for satsingen. I et annet tilfelle var rektor ny og mente at gjennomfg-
ringen hadde veert preget av svak lederinvolvering. To-tre av de fem rektorene
fortalte at det var bygget ny skole i satsingsperioden eller at skolen var blitt slatt
sammen med en naboskole. Dette innebar at rektor, eventuelt ogsa staben, hadde
vert opptatt med store administrative oppgaver og eventuelt forhandlinger i kjgl-
vannetav omorganisering. I flere av disse tilfellene ble det pekt pa liten kontinuitet
og opparbeiding av erfaring med satsingen. I ett tilfelle hadde arbeidstidsavtalen
blitt trukket frem av leererne som, ifglge rektor, viste motstand mot a bruke tid pa
a finne arsaker til at skolen ikke lyktes med UiU. Rektor forklarte at laererne har et
begrenset antall timer de skal veere pa skolen. De liker & ha fokus pa jobben sin, pa
undervisningen i Klasserommet og pa samarbeidet med kollegene, hvilket eri trad
med ideen om skoleutvikling, likevel «kraesjer det» nar de skal sette seg ned og
hgre om utviklingsplaner.

[ disse tilfellene hvor rektor var ganske eksplisitt om at skolen ikke hadde fatt
til sd mye i UiU, informerte vi om at slike erfaringer ogsa er verdifulle for evalue-
ringen, og at oppdragsgiver ikke bare gnsker a fa presentert «glansbilder». Avsla-
get ble opprettholdt pd vennlig vis og respektert i trad med frivillighetsprinsippet.

At utvalget av skoler er skjevt er sannsynlig nar det fgrst og fremst er skoler
som synes de har lykkes i satsingen, som har deltatt. For pulje 2 som deltok i 2014-
2015, har det altsa vaert relativt vanskelig a finne skoler hvor de mener de har hatt
et varig utbytte av deltakelse i UiU.
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Dataproduksjon og analyse

Vi utviklet seks semistrukturerte intervjuguider som ogsa oppdragsgiver kom-
menterte og ga innspill til. Disse bygget i liten grad pa guidene som var utviklet for
farste fase i evalueringen, og det har heller ikke vaert et formal 4 sammenligne kva-
litative data fra de to fasene. Rekruttering foregikk ved en fgrste henvendelse til
skoleleder, og ved aksept forespurte vi sa skoleeier, deretter det UH-miljget som
hadde veert utviklingspartner. Hver case omfatter siledes seks informantkatego-
rier: skoleleder, lzerere, ressursleerere, elever, UH-miljg og skoleeier. For rekrutte-
ringen av elever til gruppeintervjuer ba vi om inntil to grupper & inntil fem elever
som alle hadde fylt 15 ar.

Alle inviterte informanter ble informert skriftlig om evalueringen og prinsip-
pene for frivillighet, fortrolighet og anonymisering og at de nar som helst kunne
trekke seg uten begrunnelse. Elevenes foreldre ble ogsa informert skriftlig om det
samme. Alle intervjuene pa skolene ble gjennomfgrt i forlgpet av et skolebesgk
med gruppe- og enkeltintervjuer slik det passet med timeplanen. To gruppeinterv-
juer med elever ved hver skole var ikke alltid mulig a fa til, og ved en skole matte
to leerere intervjues hver for seg. Skoleeier ble intervjuet ved personlige oppmgte
pa rddhuset, men ett ble gjennomfgrt pa telefon. Antall informanter fremgar av
tabell 3.3.

Alle intervjuene med utviklingspartnerne foregikk pa telefon eller Skype, etter
at vi hadde identifisert dem gjennom skolene. Ingen av dem takket nei, men det
kunne veaere avlgsninger i bemanningen som gjorde at vi snakket med en repre-
sentant for UH-miljget som ikke kjente den aktuelle skolen spesifikt. Mangel pa
kontinuitet og stadig utskifting av personer som jobbet som utviklingspartnere
mot kommuner og sKkoler er ogsa nevnt av Postholm m.fl. (2017). Dette gjorde at
vi matte endre tilneerming. Fremfor a drgfte forhold ved den spesifikke case-sko-
len, gnsket vi innblikk i utviklingspartnernes bredere erfaringer med oppdraget
innenfor UiU. Derfor formidler ogsa intervjuene med utviklingspartnerne et bre-
dere erfaringsgrunnlag enn de fire case-skolene.

En begrensning ved vare casestudier er at de i all hovedsak bygger pa interv-
juer. Vi har ikke observasjonsdata og vi har heller ikke systematisk innhentet pla-
ner, rapporter eller strategier, noe som kunne ha tilfgrt de enkelte casestudiene
stgrre dybde.

Det er dessuten grunn til d tro at rekrutteringen av informanter ved den enkelte
skolen kan ha veert skjev. De leerere som var villige til 4 stille til intervju, har trolig
veert blant de ivrigste og mest positive til satsingen. Vi refererer ogsa lereres ut-
sagn om at ikke alle lzerere ved skolen var like interessert i satsingen. For skolele-
dere, ressurslaerere og skoleeiere kan vi forestille oss at de har gnsket a fremstille
skolen i et godt lys.

Dette bergrer et annet problem med var fremgangsmate: data skriver seg i stor
grad fra selvrapportering. Et visst korrektiv ligger imidlertid i at flere kategorier
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informanter er intervjuet. Elevers beskrivelser av undervisning kan bekrefte eller
utfordre leereres beskrivelser av egen undervisning (Rowan, Correnti & Miller
2002).

Det er dessuten var vurdering at det i fgrste rekke er hgyt presterende elever
vi har fatt mgte, kanskje med unntak av en skole hvor vi snakket med nesten samt-
lige elever pa 10. trinn. Grunnlaget for denne vurderingen er at elevene selv kom
inn pa temaer som forsert leering eller nar de selv hevdet de leerer best av a arbeide
alene. Det kan veaere vanskelig a fa svakt presterende elever til 4 ytre seg om sko-
lemotivasjon under gruppeintervjuer (Daehlen mfl. 2011). Uansett er dette et for-
behold vi ma legge til grunn for tolkningen av elevenes synspunkter.

Det ble gjort lydopptak av samtlige intervjuer etter samtykke fra deltakerne.
Intervjuene er transkribert og utskriftene er analysert ved bruk av NVivo. Ko-
dingen av transkripsjonstekstene i NVivo ble foretatt av de tre forfatterne indivi-
duelt etter en struktur som var avtalt pa forhand for a fa frem Kjernetemaer pa
tvers av intervjuene innenfor den enkelte casen. Temaene er naermere beskrevet i
innledningen til kapittel 8. Det hgyeste nivaet i kodestrukturen vi lagde i NVivo,
korresponderer med overskriftene i fremstillingen, mens innholdet har veert
strukturert ved hjelp av underordnede koder. Gjennom arbeidet har vi veert pa jakt
etter likheter og forskjeller i informantenes synspunkter, balansert mot hensynet
til at teksten ikke skulle bli for omfangsrik.

Intervjuene med utviklingspartnere og med elever pa tvers av skolene, er for-
midlet i henholdsvis kapittel 9 og 10. 1 kapittel 8 beskriver vi hver av de fire casene
med grunnlag i eier-, leder-, leerere og ressurslearerintervjuene. [ kapittel 11 sam-
menligner vi skolene og kommunene og drgfter hvordan forskjeller i utfall mellom
casene kan forstas i lys av forskjeller i kontekstuelle forhold, men ogsd hvordan
likheter i utfall gjgr seg gjeldende pa tvers av forskjeller i kontekstuelle forhold. P&
den maten beveger vi oss fra within-case analysis i kapittel 8 i retning av cross-case-
comparison i kapittel 11 (Eisenhardt 1989, Andersen 2013, Yin 2009). I kapittel
11 trekker vi ogsa inn resultatene fra de kvantitative undersgkelsene, det vil si en
metodetriangulering. Nar mgnstre i de kvalitative casestudiene og resultater fra
spgrreundersgkelsene peker i samme retning, styrker dette validiteten av fun-
nene.

En annen form for triangulering kan bestd i at flere forskere deltar i produksjo-
nen og i uavhengige analyser av det samme intervjumaterialet. Dette har ikke fullt
ut latt seg gjgre. For en stor del har intervjuene veert gjennomfgrt med to forskere
tilstede, mens koding og analyser av de totalt 27 intervjuene har veert fordelt pa
fire forskere som har diskutert funn og tolkninger seg imellom og sammen med
forskerne som har gjort de kvantitative analysene. Alle de fire casebeskrivelsene
har veert forelagt de respektive skolelederne for sikring av at hensyn til anonymi-

tet og etterrettelig fremstilling er ivaretatt.
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Sporreundersgkelse til lzerere

[ dette kapitlet presenterer vi resultater fra spgrreundersgkelsen til leerere ved
skoler som har deltatt i Ungdomstrinn i utvikling (UiU). Svarprosenten for under-
sgkelsen er 30 prosent. Representativiteten er vurdert som akseptabel nar det
gjelder pulje, antall satsingsomrader og type satsingsomrader. Den lave svarpro-
senten gjgr likevel at vi ikke kan vite om svarene lzererne gir representerer opple-
velsen til alle leerere som har vert involvert i UiU. Undersgkelsen maler leerernes
opplevelse av UiU, med fokus pa hva den har fgrt til av endring. Hensikten er a
undersgke UiU, bruk av virkemidler og hvilke forutsetninger som er knyttet til

endring. Kapitlet bestar av fem deler:

e Gjennomfgring av UiU
e Bruk av virkemidlene
e Satsingsomradene

e Endringer pa skolen

¢ Endring pa leererniva

Gjennomfg@ringen av UiU

For a4 undersgke hvordan UiU ble gjennomfgrt ble leererne spurt om i hvor stor
grad ti utsagn om utviklingsarbeidet ved deres skole stemte. Utsagnene handler
om forhold som kan ha hatt betydning for at gjennomfgringen av satsingen skulle
vaere av hgy kvalitet. I figur 4.1 fremstilles svarfordelingen til leererne for hvert
utsagn. Vi har kalkulert gjennomsnittspoeng for hvert utsagn, ved a gi svarkatego-
riene poeng fra 1 «I ingen grad» til 4 «I sveert stor grad», men hvor «Vet ikke» ka-
tegorien utelates. Hvi alle svarer «I ingen grad», ville gjennomsnittet veert 1, mens
hvis alle hadde svart «I sveert stor grad», ville gjennomsnittet veert 4. Gjennomsnit-

tet star i parentes etter hvert utsagn i figuren.
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Samarbeidet med kolleger har fungert godt (3,1) TENl 62 9
Rektor/ledelsen ledet arbeidet (3,1) G 45 10
Alle lererne var involvert (3) G 55 14
Ressurslaererne var viktige for resultatet (3) 39 17
Jeg synes arbeidet var givende (2,8) 54 8
Leererne ved skolen var engasjerte i UiU (2,8) ~ 22 55 El 3
Det var satt av nok tid (2,8) g 25 49 12
T o SRR
Stgtten fra universite(tz/g()z)yskole bidro positivt 5 %6 35 24
Representanter fra univérsitet/hc&yskole kom til 7 31 31 21

skolen og veiledet lererne (2,6)

0% 10 %20 %30 %40 %50 %60 % 70 % 80 % 90 %100 %

Hlingengrad M |liten grad | stor grad M| sveert stor grad Vet ikke

Figur 4.1: «l hvilken grad stemmer fglgende utsagn om utviklingsarbeidet ved sko-
len?». Prosentvis fordeling. N=898-913.

Vi ser i figuren at de aller fleste opplever at samarbeidet med kolleger i stor eller
sveert stor grad fungerte godt, over 80 prosent svarer dette. Det er ogsa tydelig at
rektor eller ledelsen har ledet arbeidet, slik det har veert tenkt. Omtrent 70 prosent
svarer at alle laererne har veert involvert. Andelen som svarer slik er lik for 1-10
skoler og rene ungdomsskoler. Det tyder pa at resultatet ikke er pavirket av kun
deler av kollegiet har deltatt ved 1-10 skoler.

At over 60 prosent opplever at de selv i stor eller svert stor grad bidro aktivt
til gjennomfgringen av utviklingsarbeidet, tyder pa at de fleste leererne selv har
involvert seg og bidratt i arbeidet med satsingen. Det er likevel variasjoner her, og
om lag én av tre svarer at de i liten eller sveert liten grad bidro aktivt til giennom-
fgringen av utviklingsarbeidet.

Ressurslaerere skulle gi stgtte til sine kolleger i arbeidet med satsingen. Over 60
prosent svarer at ressursleererne var viktig for resultatene, mens 22 prosent opp-
lever at dette i liten eller ingen grad stemmer. 17 prosent har svart «Vet ikke». Det
vil si at omtrent en av seks leerere ikke vet om ressursleerer ved skolen var viktig
for resultatet. Det kan indikere at ressurslaererfunksjonen ikke har veaert tydelig for
alle laererne, uvisst av hvilken arsak. Vi vet imidlertid at enkelte ressurslaerere har
jobbet pa flere enn én skole, hvilket kan begrense hvor involvert denne personen

har kunnet veere i arbeidet med satsingen ved hver av skolene.
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4.2.1

Et flertall svarer at arbeidet var givende, og at leererne ved skolen var enga-
sjerte. Likevel viser figuren at omtrent en av fire mener dette stemmer i liten eller
ingen grad.

Opplevelsen av tilstedevarelsen og stgtten fra universitet og hggskole varierer
betydelig. 38 prosent av laererne svarer at representanter fra UH-sektoren i ingen
eller liten grad kom til skolen og veiledet lzererne, samtidig som 41 prosent svarer
at dette stemmer i stor eller sveert stor grad. Svarene er i trad med funn fra interv-
juer med ansatte i skolene (kapittel 8) og i UH-sektoren (kapittel 9). For de to ut-
sagnene om UH-sektoren er det ogsa mellom 20 og 24 prosent «Vet ikke»-svar. Det
tyder pa at en del leerere ikke kjenner til hvordan samarbeidet med universitet og
hgyskoler har foregatt. Vi finner ingen forskjell mellom puljene nar det gjelder vur-
deringene av UHs betydning for utviklingsarbeidet.

For d undersgke i hvilken grad variasjon i variabelen stgtten fra universitet/hgy-
skole bidro positivt forklares av forskjeller mellom de ulike universitetene og hgy-
skolen gjorde vi en flernivaanalyse. Den viser at 6 prosent av variasjonen i delta-
kernes opplevelse av stgtten fra universitet/hgyskole kan tilbakefgres til univer-
sitets og hgyskolenivaet, 18 prosent kan tilbakefgres til skolenivaet, mens de res-
terende 76 prosentene av variasjonen kan tilbakefgres til laerernivaet. Det vil si at
leerernes individuelle opplevelse forklarer desidert mest av variasjonen, forskjel-
ler mellom skoler forklarer noe, mens forskjeller mellom universiteter og hgysko-

ler forklarer litt.

Virkemidler

Som vi tidligere har gjort rede for, var tre virkemidler i UiU-satsingen rettet mot &
styrke skolenes kompetanse innen de aktuelle satsingsomradene. Disse var skole-
basert kompetanseutvikling, deltakelse i leerende nettverk og bruk av pedagogiske
ressurser utviklet for satsingen og gjort tilgjengelig pa Udirs nettsider. Vi skal her

presentere leerernes bruk av og erfaring med virkemidlene.

Bruk av virkemidlene i UiU

[ figur 4.2 viser vi prosentvis andel lzerere som svarer ja til at de har benyttet/del-

tatt i de tre virkemidlene.
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Figur 4.2: Involvering i de ulike virkemidlene. Andel som svarer ja. Prosent.

Drgyt en av tre leerere oppgir at de har vert i leerende nettverk eller benyttet seg
av de nettbaserte pedagogiske ressursene. Skolebasert kompetanseutvikling er
det virkemidlet flest laerere har deltatt i. 60 prosent har krysset av for dette. Det
er likevel interessant at denne andelen ikke er hgyere, siden virkemidlet er svart
sentral i hvordan satsingen er tenkt gjennomfgrt. I utgangpunktet burde alle lze-

rerne svart at de deltok i skolebasert kompetanseutvikling.

50
45
40
35

30

36
28
20
15 14
10 I
0

Ingen virkemidler 1 virkemiddel 2 virkemidler 3 virkemidler

(6]

Figur 4.3: Antall virkemidler laererne har benyttet. Prosentvis fordeling. N=907.

Figur 4.3 viser hvor mange virkemidler lezererne har krysset av for. Omtrent en av

tre oppgir at de har vert involvert i ett virkemiddel, mens 14 prosent svarer tre.
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Omtrent en av fire har (210 laerere) har krysset av for «Nei» for alle tre virkemid-
ler. Tatt i betraktning virkemidlenes sentrale rolle i UiU er dette overraskende.
Antall satsingsomrader skolen har valgt kan ha betydning for hvor mange vir-
kemidler lzererne har benyttet. Fordi antall respondenter er relativt liten for de
som har hatt tre satsingsomrader, har vi utfgrt signifikanstester av alle forskjeller.
Vi har valgt a ikke presentere resultater for de med fire satsingsomrader, da kun

fire av leererne som deltok i undersgkelsen, inngikk i denne gruppen.

100
90
80 71
70 62
60 55
50 38 43 40 39
40 31 34
30
20
10
0
Skolebasert Leerende nettverk Nettbaserte pedagogiske
kompetanseutvikling ressurser

B 1 omrade (N=296) ® 2 omrader (N=441) 3 omrader (N=88)

Figur 4.4: Virkemidler leerere har vaert involvert i. Sammenligning etter antall sat-
singsomrader. Prosentvise andeler.

Blant lzerere med to og tre satsingsomrader er andelen som har deltatt i skoleba-
sert kompetanseutvikling og leerende nettverk signifikant hgyere enn blant de
som har hatt ett satsingsomrade. Forskjellene kan tyde pa at det 4 veere med i flere
satsingsomrader henger sammen med gkt involvering fra leererne, bade i skoleba-
sert kompetanseutvikling og i leerende nettverk.

Tilsvarende analyser ble gjort for & undersgke om det var variasjon i bruk av
virkemidler mellom satsingsomradene. Forskjellene er sma og ubetydelig. Resul-
tatene tyder pa at det i liten grad er sammenheng mellom hvilke satsingsomrader

skolene har hatt og deres bruk av virkemidler.

Erfaringer med virkemidlene

For & undersgke leerernes erfaringer med virkemidlene fikk de oppfglgingsspgrs-

mal om det/de virkemidlene de krysset av for at de hadde brukt/deltatt i.
Leaererne fikk spgrsmal om i hvilken grad virkemiddelet bidro sterkt til & utvikle

skolens kompetanse. I figur 4.5 sammenligner vi svarene knyttet til hvert av vir-

kemidlene. For hvert virkemiddel ser vi totale antall respondenter i parentes og

55 e Rapport 2018:32



deretter gjennomsnittet av hva de har svart (verdi fra 1 «I ingen grad» til 4 «I svaert

stor grad», mens «Vet ikke» er utelatt fra snittet).

Nettbaserte pedagogiske ressurser (N=332)

28 \ 27 54 11
Skolebasert kompetanseutvikling (N=525)
27 D 28 52 8

Laerende nettverk (N=305) 2,6 |3 36 40 E 11

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

Hlingengrad ®|liten grad | stor grad M| sveert stor grad Vet ikke

Figur 4.5: Andel av de som har brukt virkemidlet som mener det «bidro sterkt til a
utvikle var kompetanse». Prosentvis fordeling.

Bade blant de som har deltatt i skolebasert kompetanseutvikling og blant de som
har benyttet seg av de nettbaserte ressursene svarer 61 prosent at dette i stor eller
sveert stor grad bidro til & utvikle de ansattes kompetanse. Det tyder pa at for et
flertall av de som har brukt disse virkemidlene, oppleves de som betydningsfulle
for kompetanseutviklingen. Det er likevel en betydelig andel som mener at virke-
midlene bidro i liten eller ingen grad. Rundt tretti prosent svarer slik. Det betyr at
det er en relativt stor andel som ikke opplever at virkemidlene har veert viktige i
skolens kompetanseutvikling.

Blant de som hadde deltatt i leerende nettverk, ser vi at det er stgrre variasjon i
opplevelsen av dette virkemidlets bidrag til kompetanseutviklingen. Laererne for-
deler seg i omtrent like store andeler mellom de som har svart i liten eller ingen
grad og de som har svart i stor eller sveert stor grad. Det er en signifikant mindre
andel lzerere som opplever at leerende nettverk bidro sterkt til kompetanseutvik-
ling, sammenlignet med de to andre virkemidlene. Vi har undersgkt svarfordeling-
ene mellom puljene, men finner ingen signifikante forskjeller (ikke vist i figur).

Antall satsingsomrader skolene skulle jobbe med i UiU kan ha pavirket hvordan
leererne opplever virkemidlenes bidrag til kompetanseutvikling. Flere satsings-
omrader kan gke sjansen for at den enkelte lzerere har opplevd kompetanseutvik-
ling pa omrader der de selv har hatt et behov. Samtidig kan flere satsingsomrader
gjgre det vanskeligere a fa til stgrre bidrag til kompetanseutvikling innenfor hvert

omrade. Figur 4.6 viser gjennomsnittet pa spgrsmalet om i hvor stor grad virke-
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midlene bidro positivt til kompetanseutvikling for de med ett, to og tre satsings-
omrader (se figur 4.5.). Gjennomsnittet er kalkulert ved & gi svarkategoriene verdi

fra 1 «I ingen grad» til 4 «I sveert stor grad», mens «Vet ikke» er utelatt fra snittet.

3,5

Leerende nettverk Nettbaserte ressurser

2

W

N

1

W

B 1 omrade (N=371-375) M2 omrader (N=540-545) 3 omrader (N=103-106)

Figur 4.6: «Skolebasert kompetanseutvikling/Laerende nettverk/nettbaserte ressur-
ser bidro sterkt til 3 utvikle var kompetanse». Gjennomsnitt etter antall satsings-
omrader.

Viser av figuren at for virkemidlene skolebasert kompetanseutvikling og leerende
nettverk svarer de med tre satsingsomrader mer negativt enn de med ett eller to
omrader. Forskjellen er signifikant. Det er derimot ingen signifikante forskjeller i
opplevelsen av bidraget fra de nettbaserte ressursene. Dette kan tyde pa at nar
skolen har hatt tre satsingsomrader, har det blitt vanskeligere & oppna kompetan-
seutvikling gjennom skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk. En
mulig drsak til dette kan veere at skolene har forsgkt a fa til litt for mye, noe som
har gatt ut over gjennomfgringen av skolebasert kompetanseutvikling. Bade i
dette og leerende nettverk er det tenkt at endring skjer blant annet gjennom erfa-
ringsdeling og refleksjoner pa organisasjonsniva. Dette kan veere mer utfordrende
a fa til i praksis hvis satsingsomradene er flere og tiden ikke strekker til. Samtidig
er det viktig & pdpeke at det kan veare andre underliggende faktorer som skaper
disse forskjellene.

[ figur 4.7 ser vi pd sammenhengen mellom antall virkemidler tatt i bruk, og
opplevelsen av om hvert av virkemidlene bidro sterkt til kompetanseutvikling.
Tanken er at kompetanseutviklingen skjer i samspillet mellom disse virkemidlene,
og da bgr vi ogsa se at nar flere virkemidler tas i bruk, opplever leerere i stgrre
grad at hvert av virkemidlene gir et positivt bidrag til kompetanseutvikling.

Vi ser her at blant de som har benyttet alle tre virkemidlene, er opplevelsen av
at skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk bidro sterkt til kompe-
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tanseutvikling sterkere enn blant de som kun har benyttet ett eller to av virkemid-
lene. Forskjellen er derimot ikke signifikant for nettbaserte ressurser. Dette kan
tyde pa at det er nar alle tre virkemidlene har blitt tatt i bruk, at ogsa hvert av de
to virkemidlene, skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk, i stgrst
grad oppleves a gi et sterkt bidrag til kompetanseutviklingen. Dette stgtter opp om
hvordan det var tenkt at alle de tre virkemidlene i samspill skulle gi det stgrste
utbytte for satsingen. Bade figur 4.6 og figur 4.7 viser likevel at opplevelsen av bi-
draget fra nettbaserte ressurser er lite pavirket av bade antall satsingsomrader og
antall virkemidler. Det tyder pa at disse ressursene har hatt en mer selvstendig

rolle som bidrag til kompetanseutvikling.

3,5

2,5
1' I I I
1

Leerende nettverk Nettbaserte ressurser

N

(%]

B 1 virkemiddel (N=306-314)) ™ 2 virkemidler (N=231-234) 3 virkemidler (N=312-316)

Figur 4.7: «[virkemiddelet] bidro sterkt til a utvikle var kompetanse». Gjennomsnitt
etter antall virkemidler.

Vurdering av skolebasert kompetanseutvikling

Leererne som svarte at de hadde deltatt i skolebasert kompetanseutvikling i for-
bindelse med UiU, skulle ogsa gradere hvorvidt fglgende utsagn var beskrivende
for deres erfaringer med denne: «Jeg har fatt mye ut av & samarbeide med kolle-
ger» og «Stgtten fra universitet/hgyskole var viktig for resultatet». Disse to fakto-
rene var sentrale i den skolebaserte kompetanseutviklingen, og vi gnsket derfor &

fange opp leerernes opplevelse av hvor godt dette fungerte.
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Stgtten fra universitet/hgyskole var viktig - 39 32
for resultatet (2,4)
Jeg har fatt mye ut av a samarbeide med
18 60
kolleger (3,0)

0% 20% 40 % 60 %

Hlingengrad M|liten grad | stor grad M| sveert stor grad

3

80% 100 %

Vet ikke

Figur 4.8: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med den skole-
baserte kompetanseutviklingen?». Prosentvis fordeling. N=522-527.

Figur 4.8 viser svarfordelingen til disse to spgrsmalene, med svargjennomsnittet i

parentes. Mens nesten 80 prosent i stor eller svaert stor grad opplevde & fa mye ut

av samarbeidet med kolleger, svarer langt feerre at stgtten fra UH-sektoren var

viktig for resultatet av satsingen. Her kommer det igjen fram en tydelig variasjon i

hvordan leerere opplevde stgtten fra UH-sektoren, slik vi sa under delkapitlet om

giennomfgringen av UIU. Vi har ogsa undersgkt om det er forskjeller mellom pul-

jer, men finner ingen signifikante forskjeller.

[ figur 4.9 undersgker vi sammenhengen mellom svarene pa disse to spgrsma-

lene og antall virkemidler lzererne har oppgitt 4 ha benyttet.

4,0

3,5
3,1

3,0

29 3,0 '
2,5 2,4 2 “°
2,0
1,5
1,0

Jeg har fatt mye ut av a samarbeide med  Stgtten fra universitet/hgyskole var viktig

kolleger for resultatet

M 1 virkemiddel (N=181-154) B 2 virkemidler (N=179-209) 1 3 virkemidler (N=111-117)

Figur 4.9: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med den skole-
baserte kompetanseutviklingen?». Gjennomsnitt etter antall virkmidler.
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Vi ser av figuren at nar leererne har benyttet flere virkemidler, svarer de ogsa noe
mer positivt pa utsagnet om de har fatt mye ut av 8 samarbeide med Kkolleger, enn
nar de kun har benyttet ett virkemiddel. Forskjellene er sma, men signifikante.
Dette indikerer at samarbeidet har fungert noe bedre nar alle virkemidlene har
veert tatt i bruk. Nar det kommer til utsagnet om stgtten fra UH-sektoren var viktig

for resultatet, finner vi ingen sammenheng med antall virkemidler.

Vurdering av lezerende nettverk

De av leererne som svarte at de hadde deltatt i leerende nettverk, skulle svare pa i
hvilken grad fglgende utsagn var beskrivende for deres erfaring med de lzerende
nettverkene: «Jeg kom i kontakt med andre leerere som hadde liknende utford-
ringer som meg» og «Jeg leerte mye av de andre deltakerne i leerende nettverk».

Svarene presenteres i figur 4.10, med svargjennomsnitt i parentes. Svarforde-
lingene er veldig like for de to spgrsmalene. Rundt halvparten av lzererne opplever
at de i stor eller sveert stor grad kom i kontakt med andre leerere med samme ut-
fordringer og laerte mye av de andre deltakerne i nettverkene. Samtidig er andelen
som svarer i liten eller ingen grad pa de to spgrsmalene betydelig. Neer halvparten
opplever at de i liten eller ingen grad laerte mye av de andre deltakerne, mens om-
trent fire av ti mener at de i liten grad leerte mye av de andre deltakerne. Dette
tyder pa at utbytte fra de leerende nettverkene har veert positivt for noen, samtidig
som en stor andel ikke opplever det slik.

0% 20 % 40 % 60 % 80% 100%

Jeg lzerte mye av de andre deltakerne i
lerende nettverk (2,7)

Jeg kom i kontakt med andre lzerere som
hadde liknende utfordringer som meg (2,7)

Hlingengrad M| litengrad | stor grad M| sveert stor grad Vet ikke

Figur 4.10: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med den lze-
rende nettverk?». Prosentvis fordeling. N=304-306.
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Det kan veere at erfaringer fra leerende nettverk i de tidligere puljene tas videre til
senere puljer av utviklingsveilederne. Samtidig, fordi skolene ikke er de samme, er
det ikke sikkert erfaringsdelingen mellom laerende nettverk i ulike puljer er stor.
Vi finner (ikke vist i tabell /figur) at blant leerere i pulje 2 svarer om lag 70 prosent
at deistor eller sveert stor grad leerte mye av de andre deltakerne, mens det i pulje
4 kun var 37 prosent som svarte tilsvarende. Pulje 1 og 3 har en svarfordeling til-
naermet lik den i figur 4.10. Det tegner seg dermed ikke mgnster der leeringsge-
vinsten fra nettverkene gker over tid. Variasjonen mellom puljene frastar som til-
feldig.

Vurdering av nettbaserte pedagogiske ressurser

Lzererne som svarte at de hadde benyttet de nettbaserte pedagogiske ressursene,
skulle gradere hvorvidt fglgende utsagn var beskrivende for deres erfaring med
disse ressursene: «De pedagogiske ressursene var relevante for min undervis-
ning», «De bidro til 4 gjgre undervisningen mer variert» og «De bidro til & gjgre
undervisningen mer praktisk».

Figur 4.11 viser hvordan leerere har svart. Over 70 prosent har svart at de i stor
eller sveert stor grad opplevde at ressursene var relevante for undervisningen.
Omtrent like stor andel har svart tilsvarende om ressursene bidro til & gjgre un-
dervisningen mer variert. Samtidig er det om lag en av fem som opplevde at res-
sursene i liten grad var relevante for deres undervisning. Vi ser ogsa at om lag en
av tre i liten grad har opplevd at ressursene bidro til 4 gjgre undervisningen mer
praktisk.

De pedagogiske ressursene var relevante
. o 19 62 11 W
for min undervisning (3,0)
De bidro til 3 gjgre undervisningen mer
i i gJ(z). u visning 29 59 9
variert (3,0)
De bidro til 3 gjgre undervisningen mer ; 31 49 12
praktisk (2,9)

0% 20 % 40 % 60 % 80% 100 %

Hlingengrad M|liten grad | stor grad M| sveert stor grad Vet ikke

Figur 4.11: | hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med de nettba-
serte ressursene? N =330 - 331
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Vi har ogsa undersgkt om svarfordelingene mellom puljene skiller seg fra hver-
andre. Vi finner da at en stgrre andel lzerere i pulje 3 svarer i den nedre delen av
svarskalaen, enn hva leerere i de tre andre puljene svarer (ikke vist i tabell/figur).
De nettbaserte ressursene ble utviklet over tid, slik at leerere fra pulje 3 og 4 har
hatt tilgang pa flest ressurser. Om dette har pavirket leerere opplevelsen til leerere
fra pulje 3 i negativ retning, eller om disse leerernes opplevelse kommer av andre

forhold ved gjennomfgringen av UiU er vanskelig 4 fastsla.

Satsingsomradene

I samarbeid med skoleleder hadde skoleeier ansvar for a identifisere skolenes ut-
viklingsbehov og velge satsingsomrader. Det var mulig & velge flere enn ett sat-
singsomrade, og det vanligste har vert a velge to satsingsomrader. Som gjort rede
for i kapittel 1 var det fire satsingsomrader i UiU: regning, skriving, lesing og klas-
seledelse.

Vi har to datakilder pa hvilke satsingsomrader skolene har hatt fokus p3, der
Utdanningsdirektoratets oversikt er hovedkilden. I spgrreskjemaet til leererne
presenterte vi denne informasjonen om hvilke(t) satsingsomrade skolen hadde,
og gav leererne mulighet til & endre hvis de mente dette var feil. Dette er derfor den
andre Kkilden til informasjon om satsingsomrade. Larere fikk videre spgrsmal
knyttet til hvert satsingsomrade, basert pa enten direktoratets informasjon hvis
de ikke gjorde endringer, eller basert pa egen avkrysning hvis de hadde gjort end-
ringer.

Av de 922 leererne som svarte pa spgrsmalet, gjorde 19 prosent endringer i
hvilke satsingsomrader de mente var korrekte for deres skole. En del av juste-
ringene laerere gjorde var a legge til et ekstra satsingsomrade eller fjerne ett eller
flere av de satsingsomradene som var oppfert, dette gjaldt ca 80 prosent av end-
ringene. [ figur 4.12 viser vi en sammenligning av fordeling av satsingsomrader
mellom Utdanningsdirektoratets data og spgrreundersgkelsen. I figuren kan vi se

noen justeringer som fglge av endringer leerere har gjort.
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Figur 4.12: Justering av fordeling av satsingsomrader. Prosentvis andel. N=922.

Innenfor satsingsomradene har malsettingen vaert & gke elevenes motivasjon og
leerelyst og & heve nivaet i regning, lesing og skriving. Vider skal laererne gjgre un-
dervisningen mer praktisk og variert giennom blant annet bedre klasseledelse.

Vi har derfor spurt leerere om i hvor stor grad deltakelsen i UiU har fgrt til disse
endringene. Svarene skal sammenliknes pa tvers av puljer, antall virkemidler og

antall satsingsomrader.

Regning

Figur 4.13 viser svarfordeling for fem utsagn der larere ble bedt om a svare pa
hvilke resultater deltakelsen i UiU har fgrt til innen regning. Svaralternativene var
1 «I sveert liten grad», 2 «I liten grad», 3 «I noen grad», 4 «I stor grad», 5 «I sveert
stor grad». De kunne ogsa svare «Vet ikke». | parentes for hvert utsagn star gjen-
nomsnittlig skalapoeng.
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Mer variert undervisning (3,1) 41 4 21

Mer praktisk undervisning (3,0) 41 17 EIw¥]
Mer motiverte elever (2,8) EilNV4 37 29
At elevene bruker regning som redskap for
leering i ulike fag (2,7) n 36 nl 28
@kte regneferdigheter hos elevene (2,6) Wi 21 33 B) 34

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

Hingen grad M1 liten grad I noengrad MIstorgrad ' |sveertstor grad M Vet ikke

Figur 4.13: «Deltakelsen i UiU har fgrt til...». Prosentvis svarfordeling. N=296-297.

Figuren viser at for alle utsagn er det en stor andel som svarer «Vet ikke», fra 22
prosent og opp til 34 prosent. Szerlig ser vi at mange ikke vet om regneferdighet-
ene til elevene har gkt som fglge av UiU.

Et annet tydelig mgnster er at for alle utsagnene er det en stor andel som svarer
«I noen grad». Dette kan tolkes som at lzererne opplever en moderat effekt av sat-
singen pa de ulike malene.

Utsagnet som far hgyest tilslutning er at UiU har fgrt til mer variert undervis-
ning. [ alt 24 prosent krysser av for at dette har skjedd i stor grad og i sveert stor
grad. Utsagnet som far lavest tilslutning handler om UiU har fgrt til gkte regnefer-
digheter hos elevene. Kun fem prosent mener dette gjelder i stor eller sveert stor
grad er tilfelle, mens omtrent én av fire mener det gjelder i liten eller ingen grad.
Dette gir et ganske tydelig signal om at mange mener satsingen ikke har fgrt til
gkte regneferdigheter, eller kun i moderat grad har klart & oppna dette. Som tidli-
gere nevnt er det ogsd mange som svarer «Vet ikke», noe som tyder pa at de ikke
har nok informasjon om dette til 4 svare pa spgrsmalet.

Variasjon i opplevelsen av hvilke resultater UiU hadde fgrt til i satsingsomradet
regning ble undersgkt ved a lage et samlet gjennomsnitt per leerer for de fem ut-
sagnene som vises i figur 4.14. Gjennomsnittet er basert pa de som krysset av for
at de hadde hatt satsingsomradet, og som ga en vurdering av resultatene. Det vil si
at svar med «vet ikke» er utelatt. Giennomsnittet kan variere fra en til fem.

Chronbachs Alpha er .94. Det indikerer at de fem utsagnene er overlappende
mal pa resultater av arbeidet med satsingsomradet regning, og at de derfor kan ga
inniet samlet gjennomsnitt. Variasjon i gjennomsnittet etter pulje, antall satsings-
omrader og antall virkemidler vises i figur 6.19. Hvorvidt variasjonen er signifi-
kant er testet med Oneway Anova.
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Figur 4.14: Vurdering av resultater innen regning, etter pulje antall virkemidler og
antall satsingsomrader. Gjennomsnitt.

Figuren viser at det ikke er signifikant variasjon mellom puljene. Derimot ser vi en
sammenheng mellom antall virkemidler og opplevelsen av resultatene. Laerere
som har brukt flere virkemidler rapporterer om mer positive resultater innen sat-
singsomradet. Forskjellen er signifikant. Det er ogsa variasjonen etter antall sat-
singsomrader. Tallene viser at de med tre og fire satsingsomrader gir en mer po-

sitiv vurdering av resultatene enn de med ett og to satsingsomrader.

Lesing

Figur 4.15 viser svarfordeling for fem utsagn der leerere ble bedt om a svare pa

hvilke resultater UiU har fgrt til innen lesing.
Mellom 13 og 22 prosent svarer «Vet ikke». Det er lavere enn andelen som

svarte slik for regning. Vi ser ogsa at andelen som svarer i ingen og i liten grad er
relativt lav, og ogsa lavere enn andelen som svarte slik for satsingsomradet reg-
ning. Det vil si at leererne i undersgkelsen gir en mer positiv vurdering av resulta-

tene innen lesing enn innen regning.
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At elevene bruker lesing som redskap for

leering i ulike fag (3,4) 4l

Mer variert undervisning (3,4) 45 13
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@Pkte leseferdigheter hos elevene (3,1)
14
47 19
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.

B 48 22
Mer praktisk undervisning (3,1) 47 BE:

Mer motiverte elever (3,1)
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Figur 4.15: «Deltakelsen i UiU har fgrt til...». Prosentvis svarfordeling. N=300-335.

Det mest brukte svaralternativet er «I noen grad», noe som tyder pa at mange opp-
lever at arbeidet i UiU har gitt noe, men ikke mye endring. Likevel ser vi at enkelte
utsagn far hgy tilslutning. Naer 40 prosent svarer at arbeidet har fgrt til at elevene
bruker lesing som redskap i ulike fag i stor og sveert stor grad. Videre svarer 35
prosent at arbeidet har gitt mer variert undervisning i stor og sveert stor grad.

Variasjon i opplevelsen av hvilke resultater UiU hadde fgrt til i satsingsomradet
lesing ble undersgkt pa samme mdate som for regning. Det ble fgrst konstruert et
samlet gjennomsnitt for utsagnene som inngar i figur 4.15. Chronbachs Alpha er
.86, noe som er hgyt. Variasjon i gjennomsnittet etter pulje, antall satsingsomra-
der og antall virkemidler ble deretter testet ved hjelp av Oneway Anova. Resulta-
tene vises i figur 4.16.

Ogsa for satsingsomradet lesing finner vi en sammenheng mellom antallet vir-
kemidler og opplevelsen av resultatene. Jo flere virkemidler en leerer har brukt, jo
mer positiv vurdering av resultatene innen lesing gir vedkommende. Variasjonen
er signifikant. Det er ingen signifikant variasjon mellom puljene og etter antall sat-

singsomrader i opplevelsen av resultatene.
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Figur 4.16: Vurdering av resultater innen lesing, etter pulje antall virkemidler og an-
tall satsingsomrader. Gjennomsnitt.

4.3.3 Skriving

Figur 4.17 viser svarfordeling for fem utsagn der leerere ble bedt om & svare pa
hvilke resultater UiU har fgrt til innen skriving. Svarskalaen var lik som for regning

og lesing.

At elevene bruker skriving som redskap for _
leering i ulike fag (3,3) <0 £ S

Mer variert undervisning (3,3) n 41 3 12

@kte skriveferdigheter hos elevene (3,1) 48 16 kvl
Mer praktisk undervisning (3,0) [JJER 42 BN

Mer motiverte elever (3,0) 44 mz 17

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

HIngen grad M Ilitengrad I noengrad M |storgrad © |sveertstor grad = Vet ikke

Figur 4.17: «Deltakelsen i UiU har fgrt til...». Prosentvis svarfordeling. N=238-261.
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Fordelingen er relativt lik den for lesing pa flere mater. For det fgrste er den svar-
kategorien som far hgyest tilslutning «I noen grad». Det vil si at mange mener sat-
singen har fgrt til noe endring. For det andre er det de samme to utsagnene som
far hgy tilslutning, at satsingen har fgrt til bruk av skriving som redskap for leering

i ulike fag og mer variert undervisning.
Alt i alt vil det si at leererne gir en relativt lik vurdering av resultatene innen

lesing og skriving, og at denne vurderingen er noe mer positiv enn den gitt for reg-
ning.

Variasjon i opplevelsen av hvilke resultater UiU hadde fgrt til i skriving ble un-
dersgkt pd samme mate som for regning og lesing. Det ble fgrst konstruert et sam-
let gjennomsnitt for utsagnene som inngar i figur 4.17. Chronbachs Alpha er .92,
noe som er hgyt. Variasjon i gjennomsnittet etter pulje, antall satsingsomrader og

antall virkemidler ble deretter testet ved hjelp av Oneway Anova. Resultatene vi-

ses i figur 4.18.
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Figur 4.18: Vurdering av resultater innen skriving, etter pulje antall virkemidler og

antall satsingsomrader. Gjennomsnitt.

Viser av figuren at det er en viss sammenheng mellom antall virkemidler og resul-
tatene innen skriving. Sammenhengen er imidlertid ikke signifikant. Hverken
pulje, antall virkemidler eller antall satsingsomrader er knyttet til hvilke end-

ringer satsingen har fgrt til i skriving.
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4.3.4 Klasseledelse

Figur 4.19 viser svarfordeling for fem utsagn der leerere ble bedt om a svare pa
hvilke resultater UiU har fgrt til innen satsingsomradet klasseledelse. Svaralterna-
tivene var lik som for regning, lesing og skriving. Utsagnene er likevel annerledes
enn for de andre satsingsomradene, siden forventet utbytte av a jobbe med klas-

seledelse er annerledes enn det & jobbe med fag.

At laererne bedre forstar sitt lederansvar
ot B o EEE

Bedre strukturer, regler og rutiner (3,3) W 38

At det tablert gode lzeringskult i
et er etablert gode laeringskulturer i n B

klassene (3,3)

At lererne har fatt gkt innsikt i klassen som

sosialt system (3,2) = 0

@kt forventning og stette fra leererne til -
3 9

elevenes leringsarbeid (3,2) 2

Mer motiverte elever (3,0) FiEKE] 48

e —
18

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

HIngen grad MIlitengrad I noengrad M |stor grad © | sveert stor grad m Vet ikke

Figur 4.19: «Deltakelsen i UiU har fgrt til...». Prosentvis svarfordeling. N=436-481.

Figuren viser at mange av utsagnene far hgy tilslutning. For de tre fgrste utsagnene
er andelen som svarer «I stor grad» eller «I svaert stor grad» rund 40 prosent, og
andelen som svarer «Vet ikke», lav. Saerlig utsagnet om at leererne bedre forstar
sitt lederansvar far hgy tilslutning. Svarene tyder pa at mange leerere har en posi-
tiv opplevelse av resultatene innen satsingsomradet klasseledelse.

Utsagnet som handler om satsingen har fgrt til mer motiverte elever, skiller seg
ut ved at feerre mener det gjelder i stor eller svert stor grad, samtidig som flere
svarer at de ikke vet. Forskjellen tyder pa at satsingsomradet har hatt stgrre be-
tydning for leerernes arbeid enn for elevenes motivasjon.

Variasjon i opplevelsen av hvilke resultater UiU hadde fgrt innen klasseledelse
ble undersgkt pd samme mate som for de andre satsingsomradene. Det ble farst
konstruert et samlet gjennomsnitt for utsagnene som inngar i figur 4.19. Chron-

bachs Alpha er .94. Variasjon i gjennomsnittet etter pulje, antall satsingsomrader

69 e Rapport 2018:32



4.4

og antall virkemidler ble deretter testet ved hjelp av Oneway Anova. Resultatene

vises i figur 4.20.
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Figur 4.20: Vurdering av resultater innen klasseledelse, etter pulje antall virkemid-
ler og antall satsingsomrader. Gjennomshnitt.

Figuren viser at leerernes opplevelse av resultatene i klasseledelse varierer bade
etter pulje, antall virkemidler og antall satsingsomrader. Pulje 1 skiller seg ut i po-
sitiv retning, flere virkemidler henger sammen med en mer positiv opplevelse av
resultatet. Laerere ved skoler med to satsingsomrader skiller seg ut i negativ ret-
ning. Det innebzerer at det ikke er en systematisk sammenheng mellom antall sat-
singsomrader og opplevd utbytte.

Gjennomgangen av de fire satsingsomrddene viser at antall virkemidler er sig-
nifikant og systematisk knyttet til opplevelsen av utbytte for tre av fire omrader.
Bruk av flere virkemidler henger sammen med mer opplevd utbytte. Antall sat-
singsomrader er ogsa signifikant relatert til opplevd utbytte, men sammenhengen
er ikke entydig og systematisk. Dataene gir ikke grunnlag for & konkludere klart
om en slik sammenheng. Det er i liten grad funnet variasjon i opplevelsen innen de
ulike satsingsomradene og pulje. Det framstar lite viktig for resultatet hvilken

pulje skolene var tilknyttet.

Endringer pa skoleniva

For 4 undersgke hvilke endringer UiU fgrte til pa skolen generelt fikk leererne to
sett av utsagn de skulle ta stilling til. Det fgrste settet av utsagn handlet om end-
ringer de har opplevd som fglge av arbeidet med UiU, mens det andre tok opp i
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hvilken grad skolen hadde fortsatt 3 bruke metoder fra UiU. Utsagnene og svarfor-
delingen vises i figurene 4.210g 4.22. Gjennomsnitt star i parentes for hvert ut-
sagn, og som vanlig er «Vet ikke»-kategorien utelatt fra gjennomsnittet.

Utsagnet som far hgyest tilslutning, handler om at UiU har fgrt til at skolen har
mer oppmerksomhet pa systematisk skoleutvikling. 27 prosent sier at det gjelder
istor grad, mens ytterligere 43 prosent krysser av for i noen grad. At skolene skulle
fortsette med utviklingsarbeid etter UiU var en sentral malsetting. Svarene tyder
pa at dette har skjedd i en viss grad.

Henholdsvis 19 og 17 prosent svarer at UiU i stor grad har fgrt til mer samar-
beid mellom leererne og at skolen i stgrre grad har blitt en leerende organisasjon.
Det var sentrale malsettinger at UiU skulle fgre til mer samarbeid og refleksjon pa

skolene.
At skolen har mer oppmerksomhet pa
systematisk skoleutvikling (3,0) j v o 2/ 10
At lererne samarbeider mer (2,9) K3 20 45 10
At skolen i stgrre grad har blitt en leerende
L 6 15 49 17 12
organisasjon (2,9)

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

H|ingengrad M|liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 4.21: Endringer pa skolen. «Deltakelsen i UiU har fgrt til at...» Prosent. N =
855 — 860.

Nar det gjelder viderefgring av tiltak i UiU viser figur 4.22 at andelen som svarer
«Vet ikke» er relativt hgy for alle utsagnene, serlig for utsagnet som handler om
skoleledelsen har stgtte fra universitet eller hgyskole i eget utviklingsarbeid. Det
tyder pa at en betydelig andel av leererne ikke har innsikt i skoleledelsens priori-

teringer og arbeidsmater innen skoleutvikling.
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Figur 4.22: Viderefgring av tiltak i UiU. «Deltakelsen i UiU har fgrt til at...» Prosent.
N =847 - 852.

Variasjon i opplevelsen av endringer pa skolen og viderefgring av tiltak i UiU ble
undersgkt ved fgrst a lage samlede gjennomsnitt for utsagnene vist i figur 4.21 og
4.22. Gjennomsnittet er basert pa de som ga en vurdering av de ulike utsagnene.
«Vet ikke» og «Ikke aktuelt» kategoriene er utelatt. Giennomsnittet kan variere fra
en til fire, der en indikerer at alle har krysset av for «I ingen grad» pa alle utsag-
nene, og fire indikerer at alle har krysset av for «I stor grad» pa alle utsagnene.
Chronbachs Alpha er .91 for endring pa skolen og .87 for viderefgring av tiltak.
Det indikerer at de ulike utsagnene kan gd inn i to samlede gjennomsnitt. Hvorvidt
variasjonen er signifikant er testet med Oneway Anova. Variasjon i gjennomsnittet

etter antall virkemidler vises i figurene 4.23 og 4.24.
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Figur 4.23: Variasjon i mal pa endring pa skolen etter pulje, antall virkemidler og
antall satsingsomrader. Gjennomsnitt.

Figuren viser at det er en klart og signifikant sammenheng mellom antall virke-
midler leererne har brukt og deres opplevelse av endringer pa skolen. Bruk av flere
virkemidler er knyttet til en mer positiv vurdering av hvilke endringer satsingen

har fgrt til pa skolen. Det er ingen slik sammenheng for pulje og antall satsingsom-

rader.
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Figur 4.24: Variasjon i mal pa viderefgring av tiltak etter pulje, antall virkemidler og
antall satsingsomrader. Gjennomsnitt.
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Ogsa nar vi ser pa viderefgring av tiltak pa skolen i figur 4.24 finner vi at hgyere
antall virkemidler henger sammen med en mer positiv vurdering. Figuren viser
ogsa variasjonen mellom puljene er signifikant. Variasjonen mellom puljene fram-
star som tilfeldig, og tyder ikke pa viderefgring av tiltak pa skolen gker eller min-
ker systematisk over tid.

Samlet peker funnene om endringer pa skolen pa at antall virkemidler har hatt
betydning for de resultatene UiU har fgrt til. Laerere som har brukt flere virkemid-

ler forteller om mer positive resultater.

4.5 Endringer pa laererniva

Laerernes eget utbytte av UiU ble malt ved at de tok stilling til ni utsagn som hand-

let om endringer i maten de jobbet pa som fglge av UiU.
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(vurdering for lzering) for a fremme 38 1 5
elevenes leering og motivasjon (3,3)
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del av kompetansen i ulike fag (3,1)
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Figur 4.25: | hvilken grad har UiU fgrt til endringer i hvordan laererne jobber. Pro-
sent. N = 651 — 656.
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4.5.1

Figuren viser at svarkategorien «I noen grad» er den mest brukte. Det tyder pa at
mange opplever at arbeidet med UiU har fgrt til moderate endringer i hvordan de
jobber med undervisning og samarbeider med kolleger.

Videre ser vi at utsagnene om bruk av underveisvurdering og motivering av
elevene og er de to som far hgyest tilslutning. Det kan indikere at det er seerlig
innenfor vurdering og motivering av elevene at UiU har fgrt til endring. Nar det
gjelder samarbeid mellom kolleger, som er en sentral del i UiU, svarer rundt en av
fire at de i stor grad snakker mer med kolleger om undervisningsmetoder og sam-
arbeider mer med andre laerere pa skolen. Det vil si at selv om utsagn om samar-
beid ikke er de som far hgyest tilslutning er det likevel en ikke ubetydelig andel
som mener at det har skjedd endringer ogsa pa det omradet.

Forhold som bidrar til a forklare laerernes utbytte

Hvilke forhold som bidrar til & forklare variasjon i opplevelsen av hvilke resultater
UiU fgrte til, ble undersgkt ved hjelp av en regresjonsanalyse. Avhengig variabel
er giennomsnittet av de ni utsagnene som vises i figur 6.30. Gjennomsnittet er ba-
sert pd de som ga en vurdering av resultatene, og «Vet ikke»-svar er utelatt. Gjen-
nomsnittet kan variere fra en til fire.

Chronbachs Alpha er .91. Dette indikerer at utsagnene er overlappende mal pa
leerernes individuelle utbytte.

Uavhengige variabler er eierform (privat/offentlig) hvilken pulje skolen var i,
antall satsingsomrader og antall virkemidler. I tillegg inngar seks variabler som
maler gjennomfgring. Disse er tidligere vist i figur 4.1. Bakgrunnsvariabler som
kjgnn, yrkeserfaring, utdanning og elevtall pa skolen ble ogsa testet i innledende

analyser og siden utelatt fordi de ikke var signifikant knyttet til opplevd utbytte.
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Tabell 4.1: Lineaer regresjonsanalyse med laerernes individuelle utbytte som avhengig

variabel
Modell 1 Modell 2
Koef. Std.f. Koef. Std.f.
Offentlig eid 0,149 0,112 0,146 0,112
Pulje 1 0 0
2 -0,077 0,080 -0,105 0,063
3 -0,070 0,081 -0,086 0,055
4 -0,054 0,080 -0,063 0,066
Antall satsingsomrader 0 0 0
! 0,191 0,306 0,093 0,172
2 0,170 0,302 0,091 0,169
3 0,264 0,312 0,192 0,181
4 0,273 0,313 0,153 0,189
Antall virkemidler 0 0 0
! 0,204** 0,077 0,095 0,066
2 0,364%** 0,073 0,191%* 0,067
3 0,498%** 0,091 0,265** 0,087
Rektor/ledelsen ledet arbeidet 0,041 0,027
Jeg bidro aktivt 0,106** 0,036
Laererne ved skolen var engasjert 0,288%*** 0,052
Det var satt av nok tid 0,003 0,038
Alle lsererne var involvert 0,034 0,048
Representanter fra UH kom til skolen 0,108*** 0,026
N 565 565
R2 justert 0.098 0.319
Resultatene av analysene viser at laerere som har brukt flere virkemidler forteller
om mer utbytte enn laerere som har brukt feerre virkemidler. Disse variablene er
signifikant knyttet til opplevd utbytte ogsa i modell 2, hvor mal pa gjennomfg-
ringen introduseres. Videre er de tre av variablene om gjennomfgring knyttet til
opplevd utbytte: A ha bidratt aktivt i UiU, at leererne var engasjert og at utviklings-
partnere fra UH kom til skolen henger sammen med mer positivt utbytte av sat-
singen.
4.6 Oppsummering

Nar det gjelder gjennomfgringen av UiU svarer et klart flertall av leererne at sam-
arbeidet med kollegene har fungert godt, at rektor/ledelsen har ledet arbeidet og
at alle lzererne var involvert. Samlet tyder svarene pa god oppslutning om sat-
singen. Utsagn om samarbeid med universitet/hgyskole er de som far lavest til-

slutning. Svarene indikerer at samarbeidet med hgyskolen i en del tilfeller ikke har
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bidratt positivt til resultatene, og at utviklingspartnere fra universitet/hgyskole i
liten grad kom til skolen og veiledet leererne.

Virkemidlene har blitt benyttet i ulik grad. Det som flest har benyttet er skole-
basert kompetanseutvikling. Seks av ti har brukt dette virkemidlet, mens en av tre
var med i leerende nettverk eller benyttet de nettbaserte pedagogiske ressursene.
En av fire hadde ikke benyttet noen av virkemidlene. Mange av de som har erfaring
med virkemidlene oppgir positive erfaringer med bruken av dem. Drgyt halvpar-
ten av laererne som har brukt virkemidlene mener de bidro til & utvikle skolens
kompetanse. Andelen som svarer slik, er hgyere for nettbaserte ressurser og sko-
lebasert kompetanseutvikling enn for lzerende nettverk.

Pa spgrsmal om hva UiU har fgrt til innenfor de ulike satsingsomradene er det
gjennomgaende svaralternativet «i noen grad» som oftest har vaert markert. Dette
tyder pa mange lzerere mener at UiU har fgrt til moderate endringer innenfor de
ulike satsingsomradene. Vurderingen av hvilke endringer UiU har fgrt til er noe
svakere for satsingsomradet regning enn for de andre omradene. Lzaerere som har
brukt flere virkemidler, forteller om mer positivt utbytte innenfor de fire satsings-
omradene enn laerere som har bruk feerre virkemidler. Resultatet stgtter en anta-
kelse om at virkemidlene i samspill fgrer til mer endring enn ett virkemiddel alene.
Vi finner ikke en tilsvarende sammenheng mellom antall satsingsomrader eller
pulje skolen var tilknyttet og opplevd leeringsutbytte. Disse forholdene framstar
ikke som vesentlige for resultatet.

Omtrent seksti prosent av leererne forteller at UiU har fgrt til at laererne samar-
beider mer, og at skoleledelsen har etablert systematiske strukturer slik at ansatte
kan dele ny kunnskap. Et klart flertall forteller om personlig utbytte, som at de
oftere prgver ut nye undervisningsopplegg, snakker mer med kolleger om under-
visningsmetoder og varierer undervisningen mer.

Antall benyttede virkemidler, & ha bidratt aktivt i UiU, at leererne var engasjert
og at utviklingspartnere fra UH kom til skolen er faktorer som er positivt knyttet

til leerernes opplevelse av utbytte av satsingen.
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5.1

Ressurslaerere

I dette kapitlet presenterer vi resultater fra spgrreundersgkelsen til ressurslee-
rerne i UiU. Svarprosenten for denne undersgkelsen var 49 prosent, og nettoutval-
get er vurdert til 3 representere populasjonen pa en akseptabel mate (se kapittel
3.12). Ressurslaererne hadde som oppgave a bista arbeidet med satsingen lokalt
pa skolene, hovedsakelig gjennom a gi stgtte til kolleger. De skulle jobbe sammen
med ledelsen i planleggingen og gjennomfgringen av den skolebaserte kompetan-
seutviklingen.

Spgrsmalene tilsvarer i stor grad de som ble stilt til lzererne. Det vil si at infor-
masjonen som kommer fram i kapitlet handler om gjennomfgringen og resulta-
tene av UiU sett fra ressursleerernes perspektiv. Hensikten er & fa kunnskap om
under hvilke forutsetninger UiU fgrer til endring pa skolen og blant leererne. Ka-

pitlet bestar av seks deler:

e Gjennomfgring av UiU
e Bruk av virkemidlene
e Satsingsomradene

e Endringer pa skolen

e Opplevelse av rollen som ressursleaerer

Gjennomfgringen av UiU

Ressurslarerne ble spurt om i hvor stor grad 9 ulike utsagn om gjennomfgringen
stemte med utviklingsarbeidet ved deres skole. Utsagnene handler om hva som
har veert ansett som viktig for at gjennomfgringen av satsingen skulle vare av hgy
kvalitet. I figur 5.1 fremstilles ressurslaerernes svar for hvert utsagn. Svarkatego-
rien «Vet ikke» er utelatt i figuren da det er sveert fa som svarer dette. Utsagnene
er rangert etter gjennomsnittet, som er kalkulert basert pa at svarkategoriene far
verdi fra 1 «I ingen grad» til 4 «I svaert stor grad» («Vet ikke»-kategorien er utelatt
fra gjennomsnittet). Gjennomsnittsverdiene star i parentes etter hvert utsagn i fi-

guren.
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Jeg bidro aktivt til giennomfgringen av 43
utviklingsarbeidet (3.5)

Jeg synes arbeidet var givende (3.4) 42 0

Samarbeidet med kolleger har fungert godt
(3.1)

(%) Ul
N

Leererne ved skolen var engasjerte i UiU

6]
El
Formalet ble tydelig kommunisert (3.1) 56 26

(2.9) 2 69
Rektor/ledelsen ledet arbeidet (3) 7. 27 40
Det var satt av nok tid (2.8) % 27 55
Stgtten fra universitet/hgyskole bidro _
positivt (2.7) € =2 o
Representanter fra universitet/hgyskole
kom til skolen og veiledet leererne (2.6) 10 e =
0 20 40 60 80 100
W |lingengrad M| liten grad | stor grad M| sveert stor grad

Figur 5.1: «l hvilken grad stemmer fglgende utsagn om utviklingsarbeidet ved sko-
len?». Prosentvis fordeling. N=573-577

Av figur 5.1 ser vi at nesten alle ressursleererne mener de bidro aktivt til gjennom-
fgringen og at dette var givende arbeid. Et stort flertall har ogsa svart at samarbei-
det med kolleger har fungert godt og at formalet ble tydelig kommunisert.

At 30 prosent av ressurslaererne oppgir at rektor og ledelsen i liten grad ledet
arbeidet, tyder pa at forventningen om ledelsesforankring ikke er innfridd ved en
del skoler.

Utsagnene om stgtte og veiledning fra universitet/hgyskole er de som far lavest
tilslutning av ressurslaererne. Rundt 60 prosent mener representanter fra UH-sek-
toren i stor eller sveert stor grad ga veiledning eller bidro positivt. Samtidig er det
en betydelig andel som svarer at dette skjedde i liten og sveert liten grad. Dette
tyder pa at samarbeidet mellom skolene og UH-sektoren har fungert i varierende
grad.

Sammenligner vi ressursleerernes opplevelser av gjennomfgringen med de gv-
rige leerernes erfaringer, ser vi at ressurslaererne i stgrre grad har en positiv opp-
levelse av gjennomfgringen. Samtidig er det en betydelig andel av bade ressurslae-
rere og leerere som mener UH-sektoren i liten grad har gitt veiledning og bidratt

positivt til utviklingsarbeidet ved skolen.
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5.2

5.2.1

Virkemidler

Som vi tidligere har gjort rede for, var det tre virkemidler i UiU satsingen som
skulle sgrge for at malsettingene ble nddd innenfor satsingsomradene skolene
skulle fokusere pa. Disse var skolebasert kompetanseutvikling, deltakelse i lae-
rende nettverk og bruk av pedagogiske ressurser utviklet for satsingen og gjort
tilgjengelig pa Utdanningsdirektoratets nettsider. Vi skal her presentere erfaring

med og opplevelse av virkemidlene.

Skolebasert kompetanseutvikling

Det er et mal at alle ansatte skal delta i den skolebaserte kompetanseutviklingen.
Figur 5.2 viser ressursleerernes svar pa spgrsmal om andelen som deltok ved de-
res skoler.

100
90
80

70

59
60

50
40 33
30
20

10 4 2 3

0 L — —
Alle Et flertall Halvparten lite mindretall Vet ikke

Figur 5.2: «Hvor stor andel av lzererne pa skolen deltok i skolebasert kompetanse-
utvikling?» N=575

Figuren viser at seks av ti ressurslarere svarer at alle laererne deltok, mens ytter-
ligere en av tre ressurslaerere svarer at et flertall deltok. Fa svarer at halvparten
eller et lite mindretall har deltatt. Svarene tyder pa at malet om at alle skal delta
ble nadd eller nesten nddd ved mange skoler.

Ressursleareren ble bedt om 4 ta stilling til fire utsagn om deres erfaringer med
skolebasert kompetanseutvikling. Disse er delvis overlappende med utsagnene
leererne fikk, og vi sammenligner svarene fra de to gruppene i teksten. «Vet ikke»-
kategorien var lite brukt og er utelatt fra figuren. Gjennomsnittet for hvert utsagn

star i parentes og utsagnene er rangert etter dette.
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Som ressursleerer har jeg aktivt oppfordret

leererne pa skolen til  delta i den n 56
skolebaserte kompetanseutviklingen (3.2)
Leererne har deltatt aktivt med utprgving og
utvikling av egen praksis (3.1)
Den skolebaserte kompetanseutviklingen
bidro sterkt til & utvikle var kompetanse  |EERES 62
(3.0)
Stgtten fra universitet/hgyskole var viktig -
for resultatet (2.5) - & e =
0 20 40 60 80 100
W lingengrad M| liten grad | stor grad M| sveert stor grad

Figur 5.3: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med den skole-
baserte kompetanseutviklingen?». Prosentvis fordeling. N=569-574

Sveert mange ressursleerere (90 prosent) rapporterer at de i stor eller svert stor
grad aktivt har oppfordret leererne til 4 delta i skolebasert kompetanseutvikling,
En omtrent like stor andel har en opplevelse av at lzererne har deltatt aktivt i ut-
vikling av egen praksis. Dette stdr i kontrast til resultatet i leererkapitlet som viste
at 40 prosent av leererne oppgir a ikke ha deltatt i den skolebaserte kompetanse-
utviklingen.

Selv om en noe mindre andel mener skolebasert kompetanseutvikling i svaert
stor grad bidro sterkt til & utvikle deres kompetanse, ser det ogsa ut til at de fleste
ressurslaerere ogsa her har en positiv erfaring av den skolebaserte kompetanseut-
viklingen.

Sa mange som 50 prosent mener at stgtten fra UH i liten eller ingen grad var
viktig for resultatet. Dette gir et tydelig signal om at mange av ressurslererne har
en opplevelse av at UH-sektorens bidrag var lite vesentlig. De fleste av disse svarte
ogsa at UH-representanter i liten eller ingen grad kom til skolen og veiledet - se
figur 5.1. Videre analyser viser imidlertid at blant de som har svart at UH-repre-
sentantene i stor grad veiledet pa skolen, var det fortsatt en av fire som svarte at
stgtten i liten eller ingen grad var viktig.

Sammenligner vi resultatene med leerernes svar, blir det tydelig at bade blant
ressurslaerere og laerere er det en stor andel som i liten grad har opplevd stgtten
fra UH-sektoren som viktig. Det ser ut til blant annet, men ikke utelukkende, a
veere fordi utviklingspartnere fra UH ikke har veert sa synlig pa skolen blant lze-

rerne.
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5.2.2

Ressurslererne svarer mer positivt enn leererne pa spgrsmal om i hvor stor
grad skolebasert kompetanseutvikling bidro til kompetanseutvikling. Altsd har
ressurslaererne mer tro pa betydningen av dette virkemiddelet enn leererne.

Vihar undersgkt om det er signifikante forskjeller i hvordan ressurslzerere sva-
rer pa utsagnene etter hvilken pulje de tilhgrte og finner ingen forskjell mellom
puljene (ikke vist i tabell).

Laerende nettverk

Ressurslearerne fikk spgrsmal om de selv har deltatt i leerende nettverk, om andre
lerere har deltatt og om ledelsen har deltatt. Videre ble de spurt som deres erfa-
ringer med de leerende nettverkene. I figur 5.4 til 5.6 viser vi resultatene fra disse

spgrsmalene.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

0

Har du deltatt i leerende  Har andre lzerere ved skolen  Har ledelsen ved skolen
nettverk? (N=576) deltatt i leerende nettverk? deltatt i leerende nettverk?
(N=571) (N=570)

Figur 5.4: Andel som svarer at de har deltatt i leerende nettverk. Prosent.

Figur 5.4 viser at et stort flertall av ressurslaererne svarer at de har deltatt i lze-
rende nettverk. Det samme gjelder ledelsen. 60 prosent av ressurslaererne svarer
ogsa at andre lzerere ved skolen har deltatt i slike nettverk. I lzererkapitlet fant vi
at 35 prosent av leererne hadde deltatt i slike nettverk. Det tyder pad at andelen
ressurslerere som deltok i leerende nettverk er klart hgyere enn andelen lerere.
Forskjellen forklares trolig av at deltakelse i leerende nettverk var en av kjerne-
oppgavene for ressursleererne, mens det ikke var det for lzererne.

De som svarte at andre leerere ved skolen hadde deltatt i la&erende nettverk, fikk

spgrsmal om hvor stor andel dette gjaldt. Svarene vises i figur 5.5.
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Figur 5.5: «Hvor stor andel av lzererne pa skolen deltok i leerende nettverk?». Pro-
sentvis fordeling. N=317.

Det alternativet som far hgyest tilslutning er at et lite mindretall av leererne har

deltatt i lzerende nettverk. Samtidig svarer en av tre at alle eller et flertall har del-

tatt. Svarene tyder pa stor variasjon i deltakelse i nettverkene mellom skolene.
Ressurslarernes svar pa fem utsagn om deres erfaringer med lzerende nettverk

vises i figur 5.6. «Vet ikke»-svar er utelatt fra beregning av gjennomsnittene.

Deltakelsen i lzerende nettverk var relevant

for mitt arbeid som ressurslaerer (3.0) i = +49 = i
Kunnskap fra leerende nettverk var relevant
. . 4 34 44 9
for mitt arbeide som ressurslaerer (2.6)
Leerende nettverk med andre skoler bidro
sterkt til & utvikle var kompetanse (2.4) U 44 e >
Laererne pa skolen gnsket a delta i leerende H
nettverk med andre skoler (2.3) — h 2/ o

Som ressurslaerer har jeg aktivt oppfordret
leerere pa skolen til a delta ileerende 23 40 24 9
nettverk utenfor skolen (2.1)

0% 20% 40% 60 % 80% 100 %

Hlingengrad MIliten grad | stor grad W | sveert stor grad Vet ikke

Figur 5.6: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med de laerende
nettverk?». Prosentvis fordeling. N=471-563.
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5.2.3

Figuren viser tydelige variasjoner blant ressurslererne nar det gjelder erfaring
med leerende nettverk. En av fire opplevde at deltakelse i leerende nettverk i liten
grad som relevant for deres arbeid som ressurslaerer, mens 70 prosent har svart i
den positive delen av skalaen. Enda faerre svarer at kunnskapen fra disse nettver-
kene var relevant. Svarene tyder pa at relevansen av laerende nettverkene har va-
riert, og at en del ressurslaerere ikke har opplevd szerlig utbytte eller hatt szerlige
forventninger til nettverkene.

Videre svarer over halvparten at de lzerende nettverkene i liten eller ingen grad
bidro sterkt til & utvikle skolens kompetanse. Dette gir et veldig tydelig signal om
at bidraget fra lzerende nettverk til & utvikle skolens kompetanse har veert varie-
rende, og i flere tilfeller ikke har fungert som et virkemiddel for kompetanseutvik-
ling.

Pedagogiske ressurser

Ressurslarerne ble spurt om hvor stor andelen leerere ved skolen som hadde be-

nyttet seg av de nettbaserte ressursene og deres erfaringer med dette virkemidlet.
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halvparten mindretall

Figur 5.7: «Hvor stor andel av leererne pa skolen benyttet de nettbaserte ressur-
sene?». Prosentvis fordeling. N=564.

Figur 5.7 viser at omtrent en av fire ressurslaerere ikke vet hvor mange av laererne
som har benyttet seg av de nettbaserte ressursene. Det tyder pa at ved mange av
skolene har denne informasjonen ikke kommet til ressursleererne. Blant ressurs-
leerere som gir et estimat pa hvor mange som har benyttet ressursene, svarer de

aller fleste at halvparten eller flere av leererne har benyttet disse.
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5.3

Jeg som ressurslaerer har aktivt oppfordret
laererne pa skolen til 3 bruke de
pedagogiske nettressursene (3.0)

58 21 .

De pedagogiske ressursene var relevante
for lzererne (3.0)

De pedagogiske oressursene bidro sterkt til & 53 n 3
utvikle var kompetanse (2.8)
- I

0% 20%  40% 60% 80% 100%

66 16 8

Leererne har veert positive til & bruke de
nettbaserte pedagogiske ressursene (2.7)

Hlingengrad M| liten grad | stor grad M| sveert stor grad Vet ikke

Figur 5.8: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn dine erfaringer med de pedago-
giske nettressursene?». Prosentvis fordeling. N=560-561.

Figur 5.8 viser at om lag 80 prosent av ressursleererne har svart at de i stor eller
svert stor grad har oppfordret lzererne pa skolen til a benytte de pedagogiske nett-
ressursene, og at ressursene var relevante for leererne. Likevel er det 30 prosent
som oppgir at leererne i liten grad var positive til & bruke disse ressursene.

Om lag 60 prosent av ressurslererne har svart at de pedagogiske nettressur-
sene i stor eller sveert stor grad bidro til 4 utvikle kompetansen, men vi ser ogsa at
30 prosent i liten grad har erfart dette.

Analyser av hvordan ressursleerere i de ulike puljene har svart viser ingen sig-
nifikante forskjeller. Puljetilhgrighet framstar ikke som vesentlig for a forsta va-

riasjon i ressurslaerernes opplevelse av de nettbaserte pedagogisk ressursene.

Satsingsomradene

Vi skal na fokusere pa de fire satsingsomradene i UiU: regning, skriving, lesing og
klasseledelse. Figur 5.9 viser hvilke satsingsomrader ressurslaererne i undersgkel-
sen hadde ansvar for. Til sammenligning har vi inkludert informasjon om andelen

skoler som har hatt de ulike satsingsomradene, som gjort rede for i kapittel 3.
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Figur 5.9: «Hvilke satsingsomrader hadde du ansvar for som ressurslzerer i UiU?».
Prosentvis andel. N=587.

Vi ser at fordelingen av satsingsomradene i undersgkelsen samsvarer godt med
fordelingen blant alle skolene som har deltatt i UiU. Det tyder pa at utvalget av
ressursleerere har veert ganske representativt ndr det gjelder satsingsomrader.
Andelen ressurslaerere som har hatt klasseledelse og/eller lesing som sitt ansvars-
omrade er stgrre enn andelen som har hatt skriving og/eller regning.

Neaermere analyser viser at 66 prosent av ressursleererne har hatt ansvar for ett
satsingsomrade, 30 prosent har hatt ansvar for to, mens 3 prosent oppgir a ha hatt
ansvar for tre satsingsomrader.

Laererne fikk spgrsmal om maloppnaelse innen hvert satsingsomrade de hadde
ansvar for. Svarene vises i de neste fire underkapitlene. Spgrsmalene er overlap-
pene med som de leererne fikk i kapittel 4, og vi sammenligner med deres svar.

[ tillegg undersgker vi variasjon i hvordan ressursleererne vurderer maloppna-
else etter pulje, andel leerere som har tatt del i virkemidlene8 og antall satsingsom-
rader ressursleerer har hatt ansvar for. Resultatene fra tilsvarende analyser i ka-
pittel 4 viste at antall virkemidler lzererne hadde vaert involvert i var positivt rela-
tert til opplevelse av maloppnaelse. Vi har fgrst utfgrt undersgkt Cronbachs Alpha
per satsingsomrade, for a se om alle utsagnene knyttet til maloppnaelse kan sam-
les i en skala. Deretter har vi utfgrt en ANOVA analyse av forskjeller i sumskaren

til disse faktorene.

8 For & f4 store nok sammenlignbare grupper har vi slatt sammen andelene pé fglgende méte: For
skolebasert kompetanseutvikling er «alle» én kategori fordi om lag 60 prosent av ressurslarerne har
svart dette, mens i gruppen «Fzerre enn alle» har vi slatt sammen kategoriene «Et flertall», «halvpar-
ten» og «Et lite mindretall». For andel benyttet nettbaserte ressurser har vi slatt sammen svarkatego-
riene «Alle», «Et flertall» og «Halvparten» til «Halvparten eller flere», mens «Under halvparten» og
«Et lite mindretall» er slatt sammen til «Feerre enn halvparten». For laerende nettverk har vi benyttet
ja/nei spgrsmalet om andre laerere har deltatt i lzerende nettverk.
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53.1

Regning

Ressurslaerere som hadde hatt ansvar for satsingsomradet regning ble bedt om a
ta stilling til i fem utsagn om maloppnaelse innen dette omradet. Utsagnene og
svaralternativene vises i figur 5.10. Gjennomsnitt er oppgitt i parentes. Kategorien

«Vet ikke» inngdr ikke i gjennomsnittene.

Mer variert undervisning (3.5) n 39 38 8 6
Mer praktisk undervisning (3.3) 24l 45 34 37

At el bruk i dskap f
elevene bruker regning som redskap for 10 50 25 b 11

leering i ulike fag (3.2)

47 19 (W,

Mer motiverte elever (3.0)

@kte regneferdigheter hos elevene (2.9) 52 nl 23
0% 20% 40% 60 % 80% 100%
B | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 5.10: «Deltakelse i UiU har fgrt til...». Prosentvis fordeling. N=152.

Utsagnene som far hgyest tilslutning handler om at deltakelsen i UiU har fgrt til
mer variert og praktisk undervisning. Henholdsvis 46 og 37 prosent opplever
dette i stor eller svaert stor grad. Mange ressursleerere krysser av for «I noen grad».
Det tyder pa at en betydelig andel opplever moderate effekter av satsingen.

Pa utsagnet om UiU har fgrt til gkte regneferdigheter hos elevene svarer 10 pro-
sent «I stor grad» og «I sveert stor grad». Her finner vi ogsad den stgrste «Vet ikke»
gruppen (23 prosent). Det tyder pa at mange synes det er vanskelig a si noe sikkert
om dette.

Cronbachs Alpha for de fem variablene i figur 5.10 er pa .90. Det indikerer at
utsagnene fungerer godt som et samlet mal pd maloppnaelse. Vi har derfor kon-
struert et gjennomsnitt for alle utsagnene for hver ressurslerer. Hvis for eksempel
en ressursleerer har svart «l svert stor grad» pa alle utsagnene, vil svargjennom-
snittet veere 5 for denne ressurslereren. «Vet ikke»-kategorien er utelatt i kalku-
leringen. Gjennomsnittet bruker vi til 4 analysere forskjeller i opplevd maloppna-
else mellom puljer, antall satsingsomrader, deltakelse i lezerende nettverk, andel
leerere som deltok i skolebasert kompetanseutvikling og andel leerere som benyt-
tet nettbaserte pedagogiske ressurser. Fordi sveert fa leerere har hatt ansvar for

mer enn to satsingsomrader, har vi utelatt disse fra analysen av forskjeller.
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5.3.2

Det ble ikke funnet signifikante forskjeller mellom ressurslaerere fra ulike pul-
jer, eller mellom ressurslaerer med ansvar for ett eller to satsingsomrader. Disse
analysene presenteres ikke i figur. Analyser av forskjeller etter deltakelse i lee-
rende nettverk, andel leerere som har deltatt i skolebasert kompetanseutvikling og

andel lzerere som har benyttet nettbaserte ressurser vises i figur 5.11.

4
3,5 3,3
3,0
3
2,5
2
1,5
1
Nei (N=64) Ja(N=79) Feerreennalle Alle (N=92) Faerre enn Halvparten
(N=50) halvparten eller flere
(N=29) (N=80)
Andre lzerere har deltatti | Andel lzerere deltatt i SKU Andel lzerere benyttet
lerende nettverk nettbaserte ressurser***

Figur 5.11: Ressurslaereres vurdering av resultater innen regning, etter leerernes
bruk av virkemidler. N=109-147. Gjennomsnitt.

[ figur 5.11 ser vi forskjeller etter andel som har tatt del i de ulike virkemidlene.
Det er ingen signifikante forskjeller etter andel leerere som har deltatt i skoleba-
sert kompetanseutvikling eller hvorvidt andre leerere har deltatt i leerende nett-
verk, men ressursleerere opplever stgrre grad av maloppnaelse hvis halvparten

eller flere leerere har benyttet seg av nettbaserte ressurser.

Lesing

De av ressurslaererne som krysset av for at de hadde ansvar for lesing som sat-
singsomrade ble bedt om 3 ta stilling til fem utsagn om maloppnaelse. Utsagnene
tilsvarer de som ble gitt til ressursleerere med ansvar for regning, og svarkatego-
riene er de samme.

Figur 5.12 viser at fa laerere svarer i den nedre del av skalaen. Det gjelder for
alle utsagnene. De fleste svarer «I noen grad», «I stor grad», eller «I sveert stor
grad». Det tyder pa at de aller fleste ressursleererne opplever moderat til stor virk-
ning av UilU. Om lag halvparten opplever i stor eller sveert stor grad at undervis-
ningen har blitt mer variert og at elevene bruker lesing som redskap for leering i

andre fag som fglge av UiU.
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5.3.3

Mer variert undervisning (3.7) E 36 “ 12 5
At elevene bruker lesing som redskap for n
L Il 40 42 8 8
leering i ulike fag (3.6) -
Mer praktisk undervisning (3.4) n 49 30 7 6
@Dkte leseferdigheter hos elevene (3.3) E 53 17 22
Mer motiverte elever (3.2) 55 17 Bk

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

M | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 5.12: «Deltakelse i UiU har fgrt til...». Prosentvis fordeling. N=218-219

Alt i alt tyder svarene pa at opplevelsen av maloppndaelsen er mer positiv blant
ressurslerere med ansvar for lesing enn blant ressurslaerere med ansvar for reg-
ning. Imidlertid er det ogsa i denne gruppen mange som svarer «Vet ikke» pa
spgrsmal om UiU har fgrt til gkte leseferdigheter. Det tyder pa at spgrsmaélet er
vanskelig & svare sikkert pa.

Cronbachs Alpha for utsagnene er .86. Vi har konstruert et giennomsnitt for alle
fem utsagnene, som gir et samlet mal pa maloppnaelse i lesing. «Vet ikke»-kate-
gorien er utelatt fra gjennomsnittet. Tester viser ingen signifikante forskjeller mel-
lom pulje eller antall satsingsomrader vedrgrende maloppnaelse i lesing. Det
samme gjelder for andel leerere som har vert involvert i de ulike virkemidlene.

Analysene presenteres ikke i figur.

Skriving

Ressurslaerere som hadde hatt ansvar for skriving som satsingsomrade skulle ogsa
ta stilling til fem utsagn om maloppndaelse. Utsagnene tilsvarer de som ble gitt til
ressurslaerere med ansvar for regning og lesing, og svarkategoriene er de samme.

Vi ser av figur 5.13 at over halvparten av ressurslaerere opplever at UiU i stor
grad har fgrt til mer variert undervisning og at skriving blir brukt som redskap i
andre fag. Vi ser at rangeringen av de ulike formene for maloppnaelse fglger det
samme mgnsteret som vi sa for lesing og regning, men det er tydelig at maloppna-

else innen lesing og skriving oppleves hgyere enn innenfor regning.
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5.3.4

Mer variert undervisning (3.6)

| L |

s T 102

At elevene bruker skriving som redskap for

leering i ulike fag (3.6) 40 = 104
Mer praktisk undervisning (3.4) n 42 38 7 4
Mer motiverte elever (3.3) n 49 19 7 17
@kte skriveferdigheter for elevene (3.2) n 53 25 1 15

0% 20 % 40 % 60 % 80% 100%

M | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 5.13: «Deltakelse i UiU har fort til...». Prosentvis fordeling. N=101-102

Cronbachs Alpha for utsagnene er .84, og vi konstruerte et giennomsnitt basert pa
de fem utsagnene, som et mal pd maloppnaelse i skriving. «Vet ikke»-kategorien
er ikke med i gjennomsnittet. [ tester av forskjeller mellom grupper fant vi ingen
signifikante forskjeller i hvordan ressurslaererne har svart pa bakgrunn av pulje,
antall satsingsomrader eller andel leerere som har tatt del i de ulike virkemidlene.
Analysene presenteres ikke i figur.

Klasseledelse

Ressursleaerere som oppga at de hadde hatt ansvar for klasseledelse som satsings-
omrade, ble bedt om 4 ta stilling til sju utsagn om maloppnéelse innen dette om-
radet. Utsagnene skiller seg noe fra de som ble brukt til 8 undersgke maloppnaelse
innen regning, lesing og skriving. Utsagnene og svaralternativene vises i figur 5.14.

De tre hgyest rangerte utsagnene handler om lzererens forstdelse og innsikt, og
a etablere en ramme rundt klassen. Over halvparten av ressurslerere svarer at
deltakelsen i UiU i stor eller sveert stor grad har fgrt til dette. Utsagnet som far
lavest tilslutning, handler om UiU har fgrt til mer motiverte elever. 57 prosent
krysser av for at dette har skjedd i noen grad, mens 15 prosent svarer vet ikke. Det
tyder pa at spgrsmalet kan vere vanskelig 4 svare p3, fordi ressurslaereren ikke
har kunnskap om dette. Tilsvarende funn ble ogsa gjort for satsingsomradene reg-
ning, lesing og skriving.

Alt i alt tyder svarene pa at ressurslarerne opplever at UiU har hatt moderate

til betydelig effekter innen satsingsomradet klasseledelse.
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At lzererne bedre forstar sitt lederansvar

(3.6) =0 “ 10 8
Bedre strukturer, regler og rutiner (3.6) 39 10 2
At lzererne har fétt gkt innsikt i klassen som E 38 12 4
sosialt system (3.6)
At lzererne P:r\]:(:ﬁdgé\l;(??ssj;)ner til hver 40 96

At det er etablert gode leringskulturer i
klassene (3.5)

| o |

@kt forventning og stgtte fra leererne til
elevenes laeringsarbeid (3.5)

| U |

Mer motiverte elever (3.1) n 57 16 PANES)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 5.14: «Deltakelse i UiU har fgrt til...». Prosentvis fordeling. N=285.

Vi konstruerte et giennomsnitt for alle utsagnene, som mal pa maloppnaelse i klas-
seledelse. Cronbachs Alpha for utsagnene er .89. Variasjon i gjennomsnittet, etter

antall satsingsomrdder og andel leerere som bruker nettbaserte ressurser vises i
figur 5.15.
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1 (N=137) (N=129) Faerre enn halvparten Halvparten eller flere
(N=57) (N=157)
Antall satsingsomrader* Andel lerere benyttet nettbaserte
ressurser***

Figur 5.15: Ressurslaereres vurdering av resultater innen klasseledelse, etter antall
satsingsomrader ved skolen og andelen leerere som brukte nettbaserte ressurser.
Gjennomsnitt.

Figuren viser at de som har hatt ansvar for kun klasseledelse gir en litt mer positiv
vurdering enn de som har hatt ansvar for bade klasseledelse og et annet satsings-
omrade. Det kan bety at ansvar for Klasseledelse har veert utfordrende a kombi-
nere med andre satsingsomrader. Videre viser figuren at andelen leerere som har
benyttet de nettbaserte ressursene, er relatert til ressurslaererens opplevde mal-
oppnaelse. En hgyere andel henger sammen med en mer positiv vurdering. Det
samme ble funnet for satsingsomradet regning.

Analyser viser ingen forskjeller i opplevd maloppnaelse etter pulje, hvorvidt
andre leerere har deltatt i leerende nettverk eller hvorvidt alle har deltatt skoleba-
sert kompetanseutvikling.

Sammenligner vi alle de fire satsingsomradene, er det innenfor klasseledelse
ressurslarere har den mest positive opplevelsen av maloppnaelsen, mens opple-
velsen er minst positiv innen regning. Dette samsvarer med opplevelsene til lee-
rerne, som gjort rede for i kapittel 4. Alt i alt viser analysene av forskjeller i opp-
levde maloppnaelse sma variasjoner. Andelen leerere som har benyttet nettba-
serte ressurser henger positivt sammen med opplevelsen, men ikke for alle sat-

singsomradene.

Endringer pa skoleniva

Ressursleererne fikk i likhet med leererne spgrsmal om endringer ved skolen som
kan tilskrives UiU, og om metodene i UiU viderefgres. Ressurslaererne ble bedt om
avurdere i hvor stor grad tre utsagn beskriver situasjonen ved skolen. Resultatene

presenteres i figur 5.16.
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At skolen har mer oppmerksomhet pa : AL a1 3
systematisk skoleutvikling (3.3)
At skolen i st d har blitten | d
soenlsq)rreg.ra. ar blitt en lzerende & 5 3 4
organisasjon (3.2)
At lererne samarbeider mer (3.2) 74kl 50 7

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

H|ingengrad M| liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 5.16: Endring i skolen som fglge av satsingen. «Deltakelsen i UiU har fgrt
til...». N=547-549

For alle utsagnene er det svarkategorien «I noen grad» som far hgyest tilslutning,
mens en hgy andel ogsa Krysser av for «I stor grad». Det tyder pa at de fleste res-
surslaererne har opplevd moderate til betydelige positive endringer nar det gjel-
der skoleutvikling, leering pa organisasjonsniva og samarbeid. Ressurslaerernes
svar er gjennomgaende mer positive enn laerernes svar pa tilsvarende spgrsmal,

se figur 4.26.
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At skoleledelsen legger til rette for at
skolen benytter skolebasert a1 42 35 7
kompetanseutvikling i lokalt

utviklingsarbeid (3,2)

At skoleledelsen har etablert
systematiske strukturer/prosesser

(planer, mgtearenaer o.l.) som gjor det M 15 43 28 5
mulig for skolens ansatte a dele og
anvende ny kunnskap (3,0)

At skoleledelsen legger til rette for
deltakelse i lerende nettverk (2,7) 2 A =
At skoleledelsen har stgtte fra universitet
eller hggskole (utviklingspartnere) i lokalt |yANEEE} 26 24 8 16
utviklingsarbeid (2,3)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M [kke aktuelt m1ingen grad i Iliten grad Ml noengrad © |stor grad m Vet ikke

Figur 5.17: Viderefgring av satsingen. "Deltakelsen i UiU har fgrt til...". Prosentvis
svarfordeling. N=542-543

Figur 5.17 viser at ndr det kommer til viderefgring av metodene fra UiU, er det
betydelig variasjon i ressursleerernes opplevelser. Szerlig gjelder dette for utsag-
nene om hvorvidt ledelsen legger til rette for deltakelse i lzerende nettverk eller at
ledelsen har videre stgtte fra UH-sektoren. De aller fleste er derimot enig i at sko-
len i noen eller stor grad har lagt til rette for skolebasert kompetanseutvikling i
utviklingsarbeid, og tyder pa en moderat til stor grad av viderefgring av dette vir-
kemidlet i videre utviklingsarbeid ved skolen.

Ressursleaerere og laerere rangerer utsagnene vist i figur 5.17 likt, men ressurs-
laererne har en mer positiv opplevelse av viderefgring av metodene fra UiU enn
lererne - se figur 4.27.

Vi har utfgrt Cronbachs Alpha-analyser av spgrsmélene knyttet til endring og
til viderefgring. For spgrsmalene om endring var den 0.86. Det tyder pa at variab-
lene kan innga i en sumskare som uttrykker hver respondents samlede opplevelse
av endring. Vi har videre undersgkt forskjeller mellom pulje, antall satsingsomra-

der, leereres deltakelse i skolebasert kompetanseutvikling og leerende nettverk og
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singsomradene. Vi fant ingen forskjell etter pulje eller leerernes deltakelse i lee-
rende nettverk. Vi fant derimot forskjeller etter satsingsomrader, og etter andel

laerere som deltok i skolebasert kompetanseutvikling og benyttet nettbaserte res-

surser.
3,3
I I 3,0
Feerre enn alle  Alle (N=315) Ferre enn  Halvparten eller
satsmgsomrade satsmgsomrader (N=205) halvparten flere (N=298)
(N=349) (N=160) (N=94)
Antall satsingsomrader*** Andel lzrere deltatt i SKU*** Andel lzrere benyttet

nettbaserte ressurser***

Figur 5.18: Ressurslareres vurdering av endring pa skolen, etter antall satsingsomrader ved
skolen, andel deltatt i skolebasert kompetanseutvikling og andelen lzerere som brukte nett-
baserte ressurser.

Figuren viser at ressursleerere med ansvar for to satsingsomrader opplever end-
ring pa skolen i stgrre grad enn de som har hatt ansvar for ett. Videre ser vi at
andelen leerere som deltar i skolebasert kompetanseutvikling og benytter nettba-
serte ressurser er positivt relatert til ressursleerernes vurdering.

Analyser viste at spgrsmalet om skoleledelsen far stgtte fra UH-sektoren ikke
malte det samme som de andre spgrsmalene. Det ble derfor utelatt fra sumskaren.
Cronbachs Alpha for de resterende utsagnene er.78. Figur 5.19 viser resultatet av
Oneway-ANOVA test av forskjeller der disse var signifikante. Vi fant ingen signifi-

kante forskjeller mellom puljene.
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5.5

Faerre enn halvparten benyttet nettbaserte
ressurser (N=93)
Halvparten eller flere benyttet nettbaserte
ressurser (N=297)***

Faerre enn alle deltatt i SKU (N=204)

Alle deltatt i SKU (N=308)***

Laerere ikke deltatt i leerende nettverk (N=227)

Leerere deltatt i leerende nettverk (N=293)**

1 satsingsomrade (N=343)

2 satsingsomrader (N=160)***
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I 3,2
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Figur 5.19: Ressurslaereres vurdering av viderefgring av satsingen

Det er en positiv sammenheng mellom andelen laerere som bruker de ulike virke-

midlene og ressurslaerernes opplevelse av om metodene fra UiU har blitt videre-

fort etter satsingen eller ikke. Dette tyder pa at andelen leerere som er involvert i

satsingen pavirker muligheten til 4 viderefgre de metodene for utvikling som sat-

singen skulle lgfte fram.

Endringer pa laererniva

For & undersgke hvordan ressursleererne har opplevd endringer i maten laerere

jobber pa som fglge av satsingen, skulle de ta stilling til tilsvarende utsagn som

leererne gjorde i kapittel 4. Mens leererne vurderte utsagnene i forhold til seg selv,

skulle ressursleerere vurdere utsagnene i forhold til hele leererkollegiet ved skolen.

Resultatet er presentert i figur 5.20
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Leererne har brukt underveisvurdering
(vurdering for lzering) for a fremme
elevenes laering og motivasjon (3.4)
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Figur 5.20: «l hvilken grad har UiU fgrt til endringer i hvordan laererne jobber?»

Prosentvis fordeling. N=518-535

Vi ser av figuren at for de fleste utsagn svarer de fleste ressursleererne enten «I

noen grad» eller «I stor grad». Dette

tyder pa at ressurslaererne har opplevd mo-

derat til stor endring i maten leererne jobber. Vi ser at mange har en opplevelse av

at underveisvurdering i stgrre grad blir brukt, hvor omtrent halvparten svarer at

dette i stor grad er tilfelle.

Det er lite som skiller svarfordelingen for de seks neste utsagnene, hvor mellom

35 og 39 prosent i stor grad opplever endring pd omrader som samarbeid og dis-

kusjon om undervisningsmetoder mellom larere pa skolen, kunnskap om mer

praktisk undervisning og mer fokus pa & motivere elevene.
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Over halvparten av ressurslarerne svarer at leererne i liten eller ingen grad
samarbeider med leerere fra andre skoler, og dette gjenspeiler godt leerernes opp-
levelse.

Som vi har sett tidligere i kapitlet gir ressursleererne en mer positiv vurdering
av utbyttet av UiU enn leererne gjorde i kapittel 4. Det gjelder ogsa for svarene vist
i figur 5.20 og 4. 25. Andelen som svarer «I stor grad» er giennomgaende hgyere
blant ressursleerere enn blant leerere.

For & undersgke hvilke forhold som kan ha pavirket opplevelsen av at det har
skjedd endring i leererkollegiet, har vi fgrst konstruert et gjennomsnitt av alle ut-
sagnene fra figur 5.20. Chronbachs Alpha er .86. Deretter har vi utfgrt regresjons-
analyse med denne faktoren som avhengig variabel.

Vihar tidligere i kapitlet sett at bruk av de ulike virkemidlene og antall satsings-
omrader ressurslererne har hatt ansvar for i flere tilfeller har veert signifikante
markgrer for forskjeller i opplevelsen av UiU. I den fgrste modellen er det disse
variablene som er inkludert som uavhengige variabler, slik at vi kan undersgke om
hver av disse kan ha pavirkning pa opplevelsen av endring i lzererkollegiet, nar vi
ogsa kontrollerer for bidraget fra de andre variablene.

[ den andre modellen har vi i tillegg inkludert variabler som beskriver gjennom-
fgringen av satsingen, det vil si seks av de ni variablene som ble presentert i figur

5.1. I tabell 5.1 viser vi resultatene av regresjonsanalysene.

Tabell 5.1: Linezer regresjonsanalyse. Endring blant lererkollegiet som fglge av UiU.

Modell 1 Modell 2
Koef. Std.f. Koef. Std.f.
Pulje 1 0.000 - 0.000 -
2 -0.082 0.055 -0.101* 0.052
3 -0.013 0.053 -0.010 0.050
Laerere har deltatt i leerende nettverk 0.092** 0.045 0.078* 0.043
Antall satsingsomrader 1 0.000 - 0.000 -
2 0.115** 0.048 0.115%* 0.045
Alle lzerere deltatt i skolebasert kompetanseutvikling  0.065 0.046 -0.002 0.045
Mer enn halvparten benyttet pedagogiske ressurser ~ 0.323*** 0.051 0.223%** 0.051
Rektor/ledelsen ledet arbeidet 0.073*** 0.027
Jeg bidro aktivt -0.013 0.038
Leererne ved skolen var engasjert 0.222%** 0.045
Det var satt av nok tid 0.013 0.037
Formalet ble tydelig kommunisert 0.010 0.040
Representanter fra UH kom til skolen -0.007 0.024
N 349 349
R? justert 0.128 0.225
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5.6

I modell 1, der vi kun har med variabler for pulje, antall satsingsomrader og delta-
kelse/bruk av de ulike virkemidlene, ser vi at nar ressurslaerere har hatt ansvar
for to satsingsomrader istedenfor ett, er opplevelsen av endring blant laerere sig-
nifikant sterkere. Vi ser ogsd at om laerere ved skolen har deltatt i leerende nettverk
eller hvis minst halvparten av leererne har benyttet de nettbaserte ressursene, har
ogsa ressurslaererne en sterkere opplevelse av endring hos lzererne. R2, som vi ser
i nederste rad, sier noe om hvor mye av variasjonen i utfallsvariabelen som kan
forklares av modellen. Jo nzermere dette tallet kommer 1, desto mer av variasjonen
kan forklares av modellen. For modell 1 er denne omtrent 0,13, og viser at kun en
liten del av variasjonen som forklares med de inkluderte variablene.

I modell 2 introduserer vi seks variabler som handler om gjennomfgringen av
UiU. To av disse er signifikant knyttet til opplevd endring: at rektor/ledelsen ledet
arbeidet og at lzererne ved skolen var engasjert er positivt relatert til endring. De
positive effektene av to satsingsomrader og utbredelsen av to av virkemidlene er
fortsatt gjeldende. Om lag 22 prosent av variasjonen i faktoren for endring blant

lerere kan forklares av de inkluderte variablene (R2=0,225).

Ressurslzererens opplevelse av egen rolle

Ressurslaererne har hatt en sentral rolle i arbeidet med satsingen pa skolene. De-
res opplevelse av hvordan ordningen fungerte og hva slags stgtte og tilrettelegging
de fikk for a utfgre sin rolle, er viktige momenter i en evaluering av virkemidlene
i satsingen. Ressurslaererne ble derfor bedt om 3 ta stilling til ti utsagn om deres
rolle. Resultatene er presentert i figur 5.21 til 5.23.
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Figur 5.21: Pastander om ressurslzaererrollen. Prosentvis fordeling. N=550-554.

[ figuren har vi rangert utsagnene etter gjennomsnittet for hvert utsagn, der svar-
kategoriene har fatt verdier fra 1 «Svaert uenig» til 4 «Svert uenig». For alle ut-
sagnene har et flertall sagt seg enig eller sveert enig, samtidig som variasjonen er
betydelig for enkelte utsagn.

Det er tydelig at samlingene for ressursleerere har vart vellykket nar s mange
som 53 prosent er svaert enige i at samlingene var viktig og 46 prosent er sveert
enige i at disse gav god faglig stgtte til deres rolle som ressursleerere. Videre er 38
prosent sveert enige i at de fikk god stgtte fra skolelederen. Det tyder pa at mange
ressurslarere har fatt god stgtte bade sentralt gjennom samlinger og lokalt ved
sin skole. At 85 prosent en enig eller sveert enig i at ressursleererordningen fung-
erte godt ved skolen, gir ogsa inntrykk av at det har vert en vellykket ordning.

Likevel ser vi ogsa at om lag én av fire er uenig eller sveert uenig i at de lyktes i

jobben som ressursleerer, og omtrent like mange er uenige i at oppleeringen var
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tilstrekkelig for a tre inn i denne rollen. Dette viser at en del kunne tenke seg mer
oppleering for bedre & lykkes med de utfordringene ressurslaererne mgter pa sko-
len.

En av tre ressurslerere mener det ikke var tilstrekkelig med tid til oppgavene
som ressurslaerer. Ressurslererne ble bedt om a oppgi hvor mye tid de fikk frigjort
til oppgaven ukentlig, og svarene viser stor variasjon. Det er fa som svarer at de
ikke fikk noe tid (28 laerere), mens mange oppgir mellom en halvtime og fire timer.
Dette utgjgr mellom en og ti prosent av en full stilling. En del har veert leerere ved
flere skoler og har hatt en langt stgrre andel av sin stilling frigjort til ressurslaerer-

rollen.
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Sveert viktig Viktig Lite viktig Ikke viktig i det hele
tatt

10

(O]

Figur 5.22: "Alt i alt, hvor viktig mener du at rollen som ressurslzerer var for arbei-
det med satsingsomradet/omradene i UiU ved skolen?" Prosentvis fordeling.
N=557

Figur 5.22 viser hvor viktig ressursleererne mente deres rolle var for arbeidet med
skolens satsingsomrader. Resultatet er sveert entydig. Omtrent 90 prosent mener
rollen var viktig eller sveert viktig. Dette gir et tydelig signal om at ressursleererne
har opplevd sin rolle i satsingen som meningsfull og nyttigiarbeidet med satsings-
omradene.
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5.7

Jeg sitter igjen med mye relevant personlig

erfaring (3.4) < &Y
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A vaere ressurslaerer har motivert meg for
jobben som laerer (3.3)
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47 42
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liknende oppgaver (3.2)

N
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Figur 5.23: Faglig og personlig utbytte av ressurslaererrollen. prosentvis andel.
N=550-554

Figur 5.23 viser resultatet fra spgrsmalene knyttet til ressursleerernes opplevelse
av faglig og personlig utbytte av deres rolle. Det er tydelig at svaert mange mener
de har fatt bade personlig og faglig erfaring. Et stort flertall er ogsa enig eller sveert
enig i at rollen har motivert dem for jobben som lzerer og for liknende oppgaver.
Svarene tyder pa at satsingen har veert positiv for ressursleerernes faglige og per-

sonlig utvikling.

Oppsummering

Et flertall av ressursleererne opplever arbeidet med UiU som givende og dessuten
at leererkollegiet er engasjert og samarbeider godt. Det er betydelig variasjon i
opplevelsen av samarbeidet med utviklingspartnerne. Rundt 40-45 prosent har i
liten grad erfart at utviklingspartnere fra UH kom og veiledet pa skolen eller at
denne stgtten har bidratt positivt.

De aller fleste ressurslaererne oppgir at alle eller et flertall av lezererne har del-
tatti den skolebaserte kompetanseutviklingen, og i de fleste tilfeller har de selv og
ledelsen deltatt i lzerende nettverk. Rundt tre av fire mener at skolebasert kompe-
tanseutvikling har bidratt sterkt til kompetanseutviklingen ved skolen, mens en av
tre mener laerende nettverk har bidratt til dette.

55 prosent av ressursleaererne svarer at halvparten eller mer av lzererne benyt-
tet de nettbaserte ressursene. Rundt 60 prosent av ressurslaererne svarer at res-
sursene i stor eller sveert stor grad bidro til & utvikle kompetansen.

Klasseledelse oglesing er de satsingsomradene som flest ressurslaerere har hatt

ansvar for. Blant ressurslerere med ansvar for regning, lesing og skriving er det
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svaralternativet «Deltakelse i UiU har fgrt til mer variert undervisning» som far
hgyest tilslutning. Mellom 46 og 56 prosent svarer at det har skjedd i stor eller
sveert stor grad. Andelen som opplever at UiU har fgrt til gkte regne-, lese- og skri-
veferdigheter er lavere. Henholdsvis 10, 21 og 26 prosent mener dette har skjedd
i stor eller sveert stor grad. Nar det gjelder klasseledelse oppgir mange ressurslee-
rere betydelig grad av maloppnaelse. Mer enn halvparten mener deltakelsen i UiU
har fgrt til at leererne i stor eller sveert stor grad forstar sitt lederansvar bedre.

Nar vi sammenligner alle de fire satsingsomradene, er det innenfor klassele-
delse at ressurslerere har den mest positive opplevelsen, mens opplevelsen er
minst positivinnen regning. Dette samsvarer med laerernes besvarelser, som gjort
rede for i kapittel 4.

Analyser indikerer en sammenheng mellom andel leerere som har benyttet
nettbaserte pedagogiske ressurser og opplevd maloppnaelse for lesing og klasse-
ledelse. Videre finner vi at ressursleerere som har hatt ansvar for mer enn ett sat-
singsomrade, rapporterer om noe lavere maloppnaelse nar det gjelder klassele-
delse.

Ressurslaerere mener UiU har styrket samarbeid og systematisk skoleutvikling
ved skolen. Det er stgrre variasjon i svarene pa om satsingen blir viderefgrt. Imid-
lertid ser skolebasert kompetanseutvikling ut til & ha blitt etablert som metode for
utviklingsarbeid ved de fleste skolene.

Majoriteten av ressurslererne oppgir at UiU har fgrt til moderate eller store
endring i maten laererne jobber pa. Mer samarbeid, diskusjon og utprgving av nye
undervisningsopplegg er endringer mange ressursleerere oppgir. Neermere analy-
ser viser at opplevelsen av endring er stgrst nar ressurslaerer har hatt to satsings-
omrader, et flertall av lezererne har benyttet de nettbaserte ressursene, nar rek-
tor/ledelsen ledet arbeidet og ndr leererne ved skolen var engasjert. Sammenliknet
med laererne er ressurslaererne mer positive til utbyttet av UiU.

Nesten alle ressurslererne mener ressurslererrollen har veert viktig eller
sveert viktig for satsingen. De aller fleste er ogsa enigi at de hadde ledelsens stgtte,
at de fikk forme rollen etter skolens behov og at ordningen generelt har fungert

godt.
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6.1

Skoleledere og skoleeiere

[ dette kapitlet skal vi undersgke hvordan skoleeiere og skoleledere pa skoler som
har deltatt i Ungdomstrinn i utvikling vurderer satsingen. Spgrsmalene er stilt i
Utdanningsdirektoratets Spgrsmal til Skole-Norge, og gikk ut til et representativt
tredelsutvalg av skoleeiere og -ledere varen 2018. Deltakelsen er behandlet i me-
todekapitlet og viste en svarprosent pa 66,7 blant skoleeiere og 58,4 blant skole-
ledere. Representativiteten er vurdert som akseptabel.

Skoleeierne ble spurt om skoler med ungdomstrinn i deres kommune har del-
tatt i satsingen, mens skoleleder ble spurt om deres skole har deltatt. Blant skole-
eierne svarte nesten alle ja, 97 av 98. Blant skolelederne svarte 93 prosent av de
199 som deltok ja. Tallene tyder pa at satsingen har naddd bredt ut bade pa kom-
muneniva og skoleniva.

De som svarte at deres kommune/skole har deltatt i satsingen fikk spgrsmal
om gjennomfgring og resultater av UiU. Svarene presenteres i dette kapitlet.

Kapitlet bestar av fire deler:

o Hyvilke kilder er benyttet for a vurdere satsingen
e Betydningen av de tre virkemidlene og andre sentrale ressurser
e Endringer innen satsingsomradene

e Forankring og viderefgring av UiU

Kunnskapskilder for vurdering av maloppnaelse

For a forsta hvilket grunnlag skoleeierne og -lederne baserer vurderingene av UiU
p4, fikk de spgrsmal om hvor de henter informasjon fra nar de vurderer malopp-

ndelsen i UiU, Figur 6.1 viser hvilke kilder eierne og lederne benyttet.
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Figur 6.1: "Har skoleledelsen/skoleeier benyttet noen av fglgende kunnskapskilder
som grunnlag for a vurdere maloppnaelse, som fglge av skolens deltakelse i UiU?".
N eier; leder=94;185

For bade ledere og eiere er Elevundersgkelsen og nasjonale prgver fra Utdan-
ningsdirektoratet de mest brukte informasjonskildene. I tillegg er dialog med ak-
tgrer pa alle nivaer i utdanningssystemet de mest utbredte kildene til informasjon
for bade skoleeiere og rektorer. For skoleeier er det seerlig dialog med rektorer og
utviklingsveiledere som framstar som viktige informasjonskilder, mens dialog
med leerere og ressurslaerere framstar som viktig for rektorene.

De laerende nettverkene kunne potensielt vaere en nyttig arena for a forsta re-
lativ maloppndelse sammenlignet med andre skoler, men hverken skoleeier og
skoleleder har benyttet denne plattformen i szerlig stor grad som kilde for vurde-
ring av maloppnaelse. Videre er Larerundersgkelsen (Udir), forskningsartikler el-
ler annen statistikk relativt lite utbredt som informasjonskilde for & vurdere mal-

oppnaelse innenfor Uil.
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6.2

Virkemidler og andre ressurser

Skoleeier og skoleleder ble bedt om 3 vurdere i hvilken grad skolebasert kompe-
tanseutvikling, leerende nettverk og de pedagogiske ressursene bidro positivt til
kommunens/skolens maloppnaelse. De ble ogsa spurt om betydningen av andre
ressurser i satsingen.

Svarene presenteres i figur 6.2 til 6.4. Svarkategoriene for disse spgrsmalene er
1 «I ingen grad», 2 «I liten grad», 3 «I noen grad» 4 «I stor grad», 5 «I sveert stor
grad», og vi presenterer gjennomsnittskaren for henholdsvis eier og leder i paren-
tes i figurene. De to gjenvaerende kategoriene «Vet ikke» og «Ikke aktuelt» er ute-
latti gjennomsnittet, men presentertifigurene med mindre ingen eller noen svart

fa har benyttet den.

Eier (3,7) 1 30 65 3

Skolebasert
kompetanseutvikling

N

Eier(3,3)M 14 47 4
1

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

Laerende nettverk

Nettbaserte, pedagogiske
ressurser

B |kke benyttet B Iingen grad | liten grad M| noen grad ' | stor grad = Vet ikke

Figur 6.2: "I hvilken grad opplever skoleeier/leder at fglgende virkemidler har bi-
dratt positivt til kommunens/skolens maloppnaelse i UiU?". N eier; leder=94;184.
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Gjennomgaende ser vi at eiere vurderer virkemidlene mer positivt enn skolele-
dere. Bade eiere og ledere opplever at det virkemidlet som i stgrst grad bidrar til
maloppnaelse er skolebasert kompetanseutvikling. Henholdsvis 49 og 65 prosent
av ledere og eiere svarer at skolebasert kompetanseutvikling i stor grad har bi-
dratt positivt. Nesten halvparten av eierne opplever atleerende nettverki stor grad
har bidratt positivt, mens 22 prosent av lederne svarer det samme. Skoleledernes
vurdering av de lzerende nettverkene er noksa samstemte med bade leerere og res-
surslareres tilbakemeldinger (omtalt i kapittel 4 og 5), og styrker inntrykket av at
bidraget fra disse nettverkene har veert varierende.

De nettbaserte pedagogiske ressursene er det virkemidlet som feerrest mener
bidro positivti stor grad. Det gjelder bade skoleeiere og -ledere. Figuren viser ogsa
at fa har svart at virkemidlene ikke har blitt benyttet. Det indikerer utbredt bruk
av de tre virkemidlene.

Ledere og eiere ble ogsa bedt om a vurdere i hvor stor grad utviklingsveileder-
funksjonen og stgtten fra universitet eller hgyskole bidro positivt til malsetting-

ene. Svarene presenteres i figur 6.3 og 6.4.

Leder (2,9) m 20 29 4
Eier (3,2) 16 44 2
Leder (2,8) 24 24 2
Eier(a,l) 15 3 s

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

Utviklingsveilederfunksjonen

Stgtte fra universitet/hgyskole
(utviklingspartnere)

B |kke benyttet B 1ingen grad | liten grad M1 noen grad I | stor grad m Vet ikke

Figur 6.3:"1 hvilken grad opplever skoleeier/leder at fglgende ressurser har bidratt
positivt til kommunens/skolens maloppnaelse i UiU?". N eier; leder=94;184.

Svarene fra eierne oglederne tyder pa at et flertall mener de to ressursene har hatt

et moderat eller stort bidrag til maloppnaelse. Andelen som gir den mest positive
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vurderingen er signifikant hgyere blant eierne enn blant lederne. Samtidig er det
en betydelig andel som rapporterer at veilederfunksjonen eller utviklingspartnere
i liten eller ingen grad har bidratt positivt. Andelen som svarer slik er stgrst blant
lederne. Alt i alt viser figuren betydelig spredning i opplevelsen av de to ressur-

sene, og at eierne gjennomgaende er mer positive enn lederne.
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Figur 6.4: "I hvilken grad opplever skoleeier/leder at fglgende ressurser har bidratt
positivt til kommunens/skolens maloppnaelse i UiU?". N eier; leder=94;184.

Figur 6.4 viser hvordan ledere og eiere vurderer bidraget fra de nasjonale sam-
lingene og ressurslererfunksjonen. De fleste krysser av pd en av de to mest posi-
tive svarkategoriene. Det tyder pa at bade ledere og eiere mener disse ressursene
har gitt et moderat eller stort bidrag. Vi ser ogsa at 20 prosent av lederne opplever
at ressurslarerfunksjonen i liten eller ingen grad bidro til maloppnaelse.
Skoleeier ble ogsa bedt om a vurdere hvordan de gkonomiske ressursene fra
satsingen bidro til kommunens maloppnaelse, se figur 6.5. Figuren viser at et stort
flertall opplever et moderat eller stort bidrag fra disse ressursene. Ingen har svart

at disse gkonomiske bidragene ikke ble benyttet.
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6.3
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Figur 6.5: «l hvilken grad opplever kommunen at det gkonomiske bidraget til kom-
munen har bidratt positivt til kommunens maloppnaelse?». N=94

At mange svarer «I noen grad» kan vere et uttrykk for at ambisjonene om mal-
oppnaelse til en viss grad har vert for hgye innenfor de gkonomiske rammene
kommunene har arbeidet innenfor. En annen tolkning kan vzere at kommunen
ikke mener det gkonomiske bidraget var den mest kritiske faktoren for malopp-

naelse.

Satsingsomradene

Figur 6.6 viser hvilke satsingsomrdder rektorer oppgir at skolen har hatt under
UiU. Til sammenligning har vi inkludert fordelingen av satsingsomrader blant alle

skoler som har deltatt i UiU, basert pa data fra Utdanningsdirektoratet.
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Figur 6.6: Skolens satsingsomrade. Skolelederes svar. Prosentvis fordeling. N=185
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Figuren viser at en hgyere andel i utvalget har hatt lesing og skriving, sammenlig-
net med populasjonen, mens en like stor andel har hatt regning og en noe lavere
andel har hatt klasseledelse. Andelen rektorer som oppga at de hadde hatt ett, to,

tre eller fire satsingsomrader vises i figur 6.7.
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Figur 6.7: Antall satsingsomrader. Basert pa skolelederes svar. Prosentvis fordeling.
N=185

Figuren viser at ett satsingsomrade er vanligst, men at mange har hatt to. Sveert fa
har hatt tre eller fire satsingsomrader. Dette samsvarer godt med Utdanningsdi-
rektoratets oversikt over populasjonen med deltakende skoler. Vi vil undersgke
videre om rektorer vurderer resultater av satsingen innenfor de ulike omradene
forskjellig etter hvor mange satsingsomrader skolen har hatt. Vi benytter kun de
som har hatt ett eller to satsingsomrader, da det er sveert fa med tre eller fire om-
rader. Dette gjgr vi for & se om vi finner igjen noe av det samme vi fant i leererka-
pitlet, hvor det var enkelte signifikante forskjeller mellom antall satsingsomrader
og vurdering av resultater fra satsingen. Det er likevel viktig & papeke at rektorut-
valget er lite innenfor hvert satsingsomrade, og dette minsker muligheten for &
finne signifikante forskjeller.

Variasjon i opplevelsen av hvilke resultater UiU har fgrt til innenfor hvert av
satsingsomradene, blir undersgkt pd samme mate som for laererne (kapittel 4.3).
For hvert satsingsomrade fikk vi Chronbachs Alpha over 0.9, som betyr at vi kan
konstruere et samlet svargjennomsnitt av utsagnene, som mal pd maloppnaelse
innenfor hvert av satsingsomradene. Gjennomsnittene er basert pa de som ga en
vurdering av resultatene. Det vil si at svar med «vet ikke» er utelatt. Gjennom-
snittsverdien kan variere fra én til fem. For eksempel, hvis en rektor har svart kun
«I sveert stor grad» pa alle utsagnene innenfor regning, vil svargjennomsnittet til

denne rektoren vaere 5.
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6.3.1

Vi har deretter undersgkt om det er forskjeller i vurderingen av maloppnaelse
mellom skoleledere fra skoler med ett og to satsingsomrader, ved a utfgre t-test
av forskjeller i svargjennomsnitt. Resultatene presenterer vi innenfor hvert delka-

pittel om de ulike satsingsomradene (6.3.1 til 6.3.4).

Regning

Skoleledere fra skoler med regning som satsingsomrade har vurdert i hvor stor
grad deltakelse i UiU har fgrt til de positive resultatene satsingen var ment a
oppna. Figur 6.8 viser hvordan rektorer rapporterer om endringer som kan tilskri-
ves UiU. Utsagnene er rangert etter gjennomsnittet, som er oppgitt i parentes for
hvert utsagn (fra 1 «I sveert liten grad» til 5 «I sveert stor grad»).

Mer variert undervisning (3,3) i} 55 11

Mer praktisk undervisning (3,1) |EHE 57 15 9
@kte regneferdigheter hos elevene (2.9) 55 11 BE
Mer motiverte elever (2,8) & 27 52 ES 5

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

M | sveert liten grad B | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad m Vet ikke

Figur 6.8: «l hvilken grad vil du si at skoleledelsen merker endringer som kan tilskri-
ves deltakelsen i UiU? Ta stilling til fglgende pastander om regning. Deltakelsen i
UiU har fegrt til...». N=64-65.

For alle utsagnene er det mest brukte svaralternativet «I noen grad». Utsagn om
endringer pa laererniva, altsd om undervisningen er blitt mer praktisk og variert,
far mer positiv oppslutning fra rektorer enn utsagn knyttet til endringer pa elev-
niva. Det er en betydelig andel rektorer som mener deltakelse i UiU i liten eller
sveert liten grad har gkt regneferdighetene eller resultert i mer motiverte elever
(henholdsvis 26 og 30 prosent).

Rektorenes vurderinger samsvarer godt med hva ressurslerere og laerere
svarte i de to foregdende kapitlene: moderate positive endringer og mer endring

pa leererniva enn pa elevniva.
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6.3.2

Vi har ogsa undersgkt om det er forskjell i hvordan rektorer vurderer endringer
innenfor regning som kan tilskrives UiU, etter hvorvidt de har hatt ett eller to sat-
singsomrader pa skolen. Vi finner ingen forskjell i giennomsnitt for utsagnene om

regning, basert pa antall satsingsomrader.

Lesing

Figur 6.9 viser i hvilken grad skoleledere rapporterer om endringer innenfor sat-
singsomradet lesing. Utsagnene er rangert etter gjennomsnittet, som er oppgitt i

parentes for hvert utsagn.

Mer variert undervisning (3,4) 47

Mer praktisk undervisning (3,2) 53

;
@Dkte leseferdigheter hos elevene (3,2) m 57 61
o

o B

Mer motiverte elever (3,0) 7EENE] 49
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M | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 6.9: «I hvilken grad vil du si at skoleledelsen merker endringer som kan tilskri-
ves deltakelsen i UiU? Ta stilling til fglgende pastander om lesing. Deltakelsen i UiU
har fgrt til...». N=91-94

Sammenliknet med regning finner vi innenfor lesing en mer positiv vurdering av
hvilke resultater UiU har fgrt til. De fleste rektorene rapporterer om moderat til
stor endring, og nesten halvparten opplever i stor eller svert stor grad at under-
visningen har blitt mer variert. Opplevelsen av endring er noe mer variabel nar
det gjelder i motivasjon og mer praktisk undervisning.

Sammenligner vi vurderingene til rektorer med vurderingene til lzererkollegiet,
ser vi at de samsvarer ganske godt. Ressurslaererne oppleverinoe stgrre grad end-
ringer pa enkeltomrdder, men det er heller ikke her store forskjeller.

Pa samme mate som for regning, har vi undersgkt om det er forskjell i hvordan
rektorer vurderer endringer innenfor lesing som kan tilskrives UiU, etter hvorvidt
de har hatt ett eller to satsingsomrader pa skolen. Vi finner ingen forskjell i gjen-

nomsnittet av utsagnene om lesing etter antall satsingsomrader.
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6.3.3

Skriving

Figur 6.10 hvordan rektorer vurderer endringer innen omradet skriving. Utsag-
nene er rangert etter gjennomsnittet, som er oppgitt i parentes for hvert utsagn.
Det er verdt 4 merke seg det lave antallet rektorer som har svart pa disse spgrs-
malene. Dette kommer av at skriving er et mindre vanlig satsingsomrade. Vi viser
prosentvis fordeling slik at figuren er lik som de foregdende, men det er viktig a
vaere klar over at sma endringer i antall som svarer i de ulike kategoriene, gir

stgrre utslag i prosentvis fordeling.

Mer variert undervisning (3,4) 50 5
Mer praktisk undervisning (3,2) EjIS 46 11

Mer motiverte elever (3,1) 61 IV 6 3
@kte skriveferdigheter hos elevene (3,1) 76 8 3

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

M | sveert liten grad W | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad M Vet ikke

Figur 6.10: «l hvilken grad vil du si at skoleledelsen merker endringer som kan til-
skrives deltakelsen i UiU? Ta stilling til fglgende pastander om skriving. Deltakelsen
i UiU har fort til...». N=36-38

Innenfor skriving ser vi at litt under halvparten rapporterer om at deltakelse i UiU
i stor eller sveert stor grad har fgrt til mer variert undervisning. De fleste rappor-
terer om moderate resultater hva angar motivasjon og gkte skriveferdigheter.

Sammenlignet med hvordan lzererne har svart, er det ogsa blant rektorene mer
variert og praktisk undervisning som skiller seg ut som de utsagnene hvor en del
kan si de opplever stor grad av endring. Mens rundt 20 prosent av laererne og res-
sursleererne ikke visste om satsingen fgrte til gkte skriveferdigheter, er det tydelig
blant rektorer at et flertall opplever at UiU i noen grad har fgrt til dette.

Vi finner ingen signifikante forskjeller mellom de med ett og to satsingsomrader

i giennomsnittet for utsagnene om skriving.
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6.34

6.4

Klasseledelse

Figur 6.11 viser hvordan rektorer fra skoler med klasseledelse som satsingsom-
rade vurderer endringer som Kkan tilskrives UiU.

De aller fleste skoleledere rapporterer om moderat eller stor grad av positive
endringer. Det er mindre variasjon i opplevelsen av endring enn for de andre sat-

singsomradene, bade innad for hvert utsagn og mellom utsagnene.

Bedre strukturer, regler og rutiner (3,5) 44

Bedre relasjoner mellom lzerere og elever
3.4)

@kt forventning og stgtte fra leererne til -
3 8

elevenes lzeringsarbeid (3,2) .9

B
T

Mer positivt laeringsmiljg (3.2) 53

0% 20% 40 % 60 % 80%  100%

M | sveert liten grad B | liten grad I noen grad

M | stor grad | sveert stor grad m Vet ikke

Figur 6.11: «l hvilken grad vil du si at skoleledelsen merker endringer som kan til-
skrives deltakelsen i UiU? Ta stilling til fglgende pastander om klasseledelse. Delta-
kelsen i UiU har fgrt til...». N=89-92

Rektorene bekrefter i stor grad leerernes opplevelse av endring som fglge av sat-
singen. Ogsa der fant vi at en betydelig andel laerere mener UiU i stor grad har fgrt
til bedre strukturer, regler og rutinger og bedre relasjoner. Rektorer ser ut til a
vere noe mindre positive til resultatene enn ressurslaererne.

Vi har utfgrt t-tester av forskjeller i gjennomsnittet for utsagnene om klassele-

delse etter antall satsingsomrader, og finner ingen signifikante forskjeller.

Forankring og videref@ring av satsingen

Béde ledere og eiere fikk spgrsmal om hvordan deres skole/skolevirksomhet har
utviklet seg som organisasjon som fglge av UiU. Svarene presenteres i figurene
6.12.til 6.14. Den fgrste figuren handler om hvorvidt det metodiske rammeverket
fra satsingen er med videre i skolens arbeid. Svarskalaen her gar fra 1 «I ingen
grad» til 4 «I stor gradp, i tillegg til «Vet ikke». Ingen har svart «I ingen grad», og

sveert fa har svart «Vet ikke». Kategorien er derfor utelatt fra figuren.
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Figur 6.12 viser andel som har svart «I liten grad», «I noen grad» og «I stor grad»
pa spgrsmalene om forankring av satsingen. Andelen som Kkrysser av for en av de
to mest positive kategoriene er 90 prosent eller hgyere. Dette tyder pa at de fleste
skoler viderefgrer disse metodene fra satsingen. Eiere og ledere er samstemte i
denne oppfatningen. Dette resultatet fant vi ogsa blant ressurslarerne, mens lee-

rerne hadde mer variert opplevelse av viderefgring av metodene.

— At skolen har mer oppmerksomhet pd
3 systematisk skoleutvikling.
%
S Atskolen i stgrre grad har blitt en laerende
organisasjon.

At skolevirksomheten i kommunen (samlet
py sett) har mer oppmerksomhet pa E 47
N systematisk skoleutvikling.
1l
% At skolevirksomheten i kommunen (samlet
i.% sett) i stgrre grad har blitt en leerende 60

organisasjon.
0 20 40 60 80 100 120

M | liten grad | noen grad M| stor grad

Figur 6.12: «I hvilken grad opplever skoleledelsen/skoleeier endringer som kan til-
skrives deltakelsen i UiU? Ta stilling til fglgende pastander. Deltakelsen i UiU har
fort til...».

Bade blant ledere og eiere er det serlig mange som svarer at skolen/skolevirk-
somheten i stor grad har mer oppmerksomhet pa systematisk skoleutvikling,
mens en noe mindre andel opplever at UiU har fgrt til at skolen/skolevirksomhe-
ten har blitt en mer laerende organisasjon. Denne forskjellen finner vi ogsa hos
ressurslarerne.

Blant skoleledere har vi undersgkt om det er signifikante forskjeller i hvordan
lederne svarer pa hvert av disse to utsagnene, basert pa antall satsingsomrader. Vi
fant ingen signifikante forskjeller for noen av de to utsagnene.

I figur 6.13 ser vi skoleledernes svar pa spgrsmal knyttet til viderefgring av sat-
singen. Kategorien «Vet ikke» er utelatt fra figuren da den i liten grad har blitt
brukt. Vi ser en tydelig rangering av utsagnene, der rundt halvparten av lederne
mener det i stor grad har blitt etablert systematiske strukturer for kunnskapsde-
ling og anvendelse og at ledelsen legger til rette for & bruke skolebasert kompe-
tanseutvikling i lokalt utviklingsarbeid. Derimot legges det i mindre grad til rette
for deltakelse i leerende nettverk og nesten halvparten svarer at de i ingen eller
liten grad har stgtte fra UH-sektoren i lokalt utviklingsarbeid.
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At skoleledelsen har etablert systematiske
strukturer/prosesser (planer, mgtearenaer

o0.l.) som gjgr det mulig for skolens ansatte a =
dele og anvende ny kunnskap (3,4)
At skoleledelsen legger til rette for at skolene
benytter skolebasert kompetanseutvikling i 41

lokalt utviklingsarbeid (3,4)

‘i
At skoleledelsen legger til rette for deltakelse i

lerende nettverk (3,0)

At skoleledelsen har stgtte fra universitet eller
hggskole (utviklingspartnere) i lokalt 45/ 30 38
utviklingsarbeid (2,3)

0 % 10 %20 %30 %40 %50 %60 %70 %80 %90 %00 %

Ikke aktuelt ®lingengrad M Ilitengrad I noengrad M| storgrad

Figur 6.13: Skolelederes svar. «l hvilken grad har skoleledelsen viderefgrt tiltak
som kan tilskrives deltakelse i UiU? Deltakelsen i UiU har fgrt til...». N=178-179

Fra de kvalitative undersgkelsene kommer det fram at leerende nettverk i varie-
rende grad har latt seg gjennomfgre, blant annet fordi det har vert vanskelig a gi
et godt tilbud i smad kommuner. Dette kan bidra til & forklare hvorfor ledelsen i
mindre grad legger til rette for dette nar satsingen er over.

Rangeringen av utsagnene er ganske lik for skoleledere og ressurslaerere. Men
rektorene vurderer at ledelsen i noe stgrre grad har viderefgrt tiltak enn hva res-
surslaererne opplever. Larernes vurdering av ledelsens viderefgring er mer nega-
tiv enn bade rektorenes og ressurslaerernes opplevelse. Et tydelig funn hvor rekt-
orer, ressurslerere og leerere er samstemte, er at mange opplever at stgtten fra
UH-sektoren i liten eller ingen grad har fortsatt etter satsingen.

Figur 6.14 viser skoleeiernes svar pa spgrsmal om viderefgring av tiltak i UiU.
Ogsa blant skoleeierne er det en betydelig andel som mener de i stor grad legger
til rette for at skolene i kommunen benytter skolebasert kompetanseutvikling i sitt
utviklingsarbeid. Nesten halvparten av skoleeierne rapporterer ogsa at de legger
til rette for deltakelse i leerende nettverk.
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Skoleeiere opplever i noe stgrre grad stgtte fra UH-sektoren i lokalt utviklings-
arbeid, sammenlignet med hva rektorer rapporterer. Likevel ser vi ogsa blant sko-
leeiere en betydelig andel som mener dette i ingen eller liten grad er tilfellet (28

prosent).

w

i leerende nettverk (3,3)

At skoleeier legger til rette for at skolene
benytter skolebasert kompetanseutvikling ]H 36 3
i lokalt utviklingsarbeid (3,4)

At skoleeier har lagt til rette for deltakelse
11 38

At skoleeier har etablert systematiske

strukturer/prosesser (planer,
mgtearenaer o.l.) som gjgr det mulig for 46 4
skolenes ansatte a dele og anvende ny

kunnskap (3,2)

w

At skoleeier fortsatt har stgtte fra

universitet eller hggskole
(utviklingspartnere) i lokalt > 13 o 3
utviklingsarbeid (2,5)

0% 20% 40% 60% 80% 100 %

Ikke aktuelt ®lingen grad M Ilitengrad I noengrad M |storgrad m Vet ikke

Figur 6.14: Skoleeieres svar. «l hvilken grad har skoleeier viderefgrt tiltak som kan
tilskrives deltakelse i UiU? Deltakelsen i UiU har fort til...?». N=92-94.

6.5 Oppsummering

[ dette kapitlet har vi undersgkt hvordan skoleeiere og skoleledere opplever gjen-
nomfgringen og resultatene av UiU. De fleste eiere og ledere benytter szerlig Elev-
undersgkelsen og nasjonale prgver for & vurdere resultater av UiU, i tillegg til dia-
log med personer pa alle nivaer i utdanningssystemet.

De aller fleste ledere og eiere opplever at den skolebaserte kompetanseutvik-
lingen har gitt et moderat eller stort positivt bidrag til méloppnaelse i UiU. De opp-
gir videre at alle de tre virkemidlene har blitt benyttet ved nesten alle skolene.

Et tydelig funn blant leerere og ressurslaerere var at stgtten fra UH-sektoren i
varierende grad har bidratt til maloppnaelse. Resultatene fra rektorenes svar be-

krefter ogsa dette bildet. Blant skoleeierne er opplevelsen noe mer positiv.
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Rektorenes vurdering av i hvor stor grad satsingsomradene gav positive end-
ringer for skolen, samsvarer ogsd godt med leereres vurderinger. Generelt vurde-
rer de fleste rektorer at det har skjedd en moderat endring, og stgrre grad av end-
ring knyttet til undervisning enn elevresultater. Det er ogsa forskjeller mellom de
ulike satsingsomrddene, og regning er det omradet hvor opplevelsen av endring
er mest moderat.

Bade blant skoleeiere og skoleledere opplever de aller fleste at skolevirksom-
heten/skolen i noen eller stor grad har gkt oppmerksomhet pa systematisk skole-
utvikling og at skolen har blitt en laerende organisasjon som fglge av UiU. De fleste
skoleledere mener ogsa at skoleledelsen i noen eller stor grad har viderefgrt sat-
singen, og er mer positive i sine vurderinger av dette enn bade leerere og ressurs-
leerere.
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7

7.1

Utviklingspartnere

[ Ungdomstrinn i utvikling (UiU) har universiteter og hgyskoler bidratt som utvik-
lingspartnere. Det vil si at de har stgttet skolene i det lokale utviklingsarbeidet.
Utdanningsdirektoratets Plan for skolebasert kompetanseutvikling pd ungdoms-
trinnet 2013-2017° forventes det blant annet at utviklingspartnerne skal bidra
med 3 analysere skolers utviklingsbehov, gi faglig stgtte innenfor satsingsomra-
dene skoleeier og skoler har bestemt og bidra med kunnskap om organisasjonsut-
vikling pa skolene, slik at den skolebaserte kompetanseutviklingen forankres og
kan viderefgres.

Dette kapitlet handler om utviklingspartnernes erfaringer med gjennomfgring
og resultater av UiU. Hvordan samarbeidet med skolen har veert og eventuelle ut-
fordringer utviklingspartnere har opplevd, er sentrale tema. Utviklingspartnere
har ogsa vurdert sin egen kompetanse og kapasitet i forhold til den rollen de har
hatt i satsingen.

Deltakelsen i undersgkelsen er 57 prosent, og 16 av 21 UH-institusjoner som
bidro i UiU er representert. Datamaterialet er egnet til 4 beskrive opplevelsene til
de som har deltatt i undersgkelsen. Vi kan likevel ikke fastsla at svarene represen-
terer utviklingspartnere ved alle UH-institusjonene.

Oppbygningen av kapitlet likner pa de oppbygningen i de tre foregaende kapit-
lene om leerere, ressurslerere, eiere og ledere. 1 kapitlet kommer vi bade til a
bruke begrepene utviklingspartnere, partnere og UH-representanter.10

Betingelser for gjennomfgring av satsingen

Denne delen handler om hvilke betingelser UH-representantene hadde for jobben
som utviklingspartnere, og hvordan arbeidet ble gjennomfgrt. Figur 7.1 viser an-
tallet skoler utviklingspartnerne har hatt samarbeidet med. For & forenkle fram-
stillingen ble svarene kategoriser i intervaller av fem, slik at de ulike sgylene viser

ved hvor mange skoler UH-representantene har veert utviklingspartnere.

9 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse /nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling/Sko-
lebasert-kompetanseutvikling-ungdomstrinnet/fullskala/#uh-sektoren-som-tilbydere
10 Se fotnote 4.
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Figur 7.1: «Ved hvor mange skoler har du vart utviklingspartner i UiU?» Frekvens.
N=70

Over halvparten av partnerne har veert tilknyttet mellom 1 og 10 skoler. Det er
stor variasjon i antallet skoler partnerne har jobbet med, og svarene varierer fra 1
til 35. De som har veert utviklingspartnere ved mange skoler har trolig veert invol-
vert i flere av de fire puljene i gijennomfgringen.
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Figur 7.2: "Ved hvor mange kommuner har du veert utviklingspartner for skoler?".
Frekvens. N=71

Nar det gjelder antall kommuner hver enkelt utviklingspartner har jobbet med ser
vi at én, to og tre er de mest utbredte svarene. Ogsa her er det betydelig variasjon,
og en har vert utviklingspartner for hele 13 kommuner.
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Svarene i figur 7.1 og 7.2 tyder pa at betingelsene for a veare utviklingspartner
varierer. Noen samarbeider med mange skoler og kommuner, mens andre er in-
volvert i et fatall. Vi skal undersgke om dette har betydning for opplevelse av sat-
singen senere i kapitlet.

For a finne ut mer om de som har vert utviklingspartnere ba vi respondentene
svare pa i hvilken grad ulike utsagn beskrev de som hadde veert utviklingspartnere
ved deres universitet/hgyskole. Utsagnene handler om ansettelsesforhold og kva-
lifikasjoner. Resultatene presenteres i figur 7.3. I parentes etter hvert utsagn er
gjiennomsnittet av alle avgitte svar, som vil veere et tall mellom 1 og 4. Kategorien

«Vet ikke» er utelatt fra gjennomsnittet, men vises i figuren.

De har veert fast ansatt (3,7) 22 0
De har veert fagpersoner med lang erfaring “
)
6) q = 0
De har veert fagpersoner med egen erfaring _
som lzerere (3,5) i - -

De har vaert professorer/fgrsteamanuenser

2.4 18 33 40 3

De har veert fagpersoner i
rekrutteringsstillinger (post.doc., 39 44 14 1
stipendiater, vit ass) (1,8)

De har veert timelaerere/hjelpelaerere uten
fast ansettelse (1,6)

De har vaert andre kyndige fagpersoner 69 v - " 10
med andre arbeidsgivere enn UH (1,3) i

De har veert viderekomne laererstudenter

51 31 KNS

(1,1) 91 s 3
0% 20 % 40 % 60 % 80% 100%
H|ingengrad M| litengrad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.3: «l hvilken grad beskriver fglgende utsagn de ansatte som har jobbet som
utviklingspartnere i UiU ved din UH-institusjon?». Prosentvis fordeling. N=69-73.

Utsagnene om at utviklingspartnerne i stor grad har veert fast ansatt, veert fagper-
soner med lang erfaring og med egen erfaring som leerer, far hgy tilslutning. Der-
imot fremstar det som lite utbredt at leererstudenter, fagpersoner med annen ar-
beidsgiver enn UH, hjelpelarere eller personer i rekrutteringsstillinger har hatt

rollen som utviklingspartner. Litt under halvparten svarer at det i noen grad har
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vaert professorer eller fgrsteamanuenser, hvilket kan tyde pa at ved en del institu-
sjoner har det vart personer i slike stillinger involvert i teamet som har arbeidet

med UiU.
Alti alt tyder svarene pa at de fleste utviklingspartnere har veert fast ansatt, og

at de har hatt lang og relevant erfaring.

Jeg har samarbeidet med kolleger ved
leererutdanningen som har hatt ansvar for
de samme kommunene og skolene som jeg

(3,4)

Vi hadde ngdvendig kompetanse i

skoleutvikling fgr vi ble med i UiU (3,2) &

N
[
w
~

B
co

Vi hadde ngdvendig kompetanse i

veiledning fgr vi ble med i UiU (3,1) e

Ledelsen ved leererutdanningen har stgttet

opp om var deltakelse i satsingen (3,1)
Ved var leererutdanning har vi samarbeidet

pa tvers av satsingsomradene (lesing, 39 4

2 40 33

skriving, regning, klasseledelse) i UiU (3,0)

Jeg har samarbeidet med kolleger ved

lererutdanningen som har hatt ansvar for [k 1 40

andre kommuner og skoler enn jeg (2,9)

Det har veert oppslutning i kollegiet for 10 - 40 5
viktigheten av a delta i satsingen (2,5)

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

W |ingengrad M| liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.4: "I hvilken grad stemmer fglgende utsagn om arbeidet med UiU ved din
institusjon?". Prosentvis fordeling. N=72-73

Figur 7.4 viser utviklingspartnernes svar pa spgrsmal om kompetanse og samar-
beidet innenfor UH-institusjonen i forbindelse med UiU. Det er tydelig at det ved
de fleste institusjonene har veert hgy grad av samarbeid mellom de som har arbei-
det med de samme kommunene og skolene i satsingen. Imidlertid er det ogsa en-
kelte tilfeller hvor det har veert lite eller ingen grad av samarbeid.

Under halvparten av utviklingspartnerne svarer at de i stor grad hadde nok
kompetanse i skoleutvikling eller veiledning fgr de deltok i UiU. Dette er et inter-

essant funn med tanke pa resultatene fra figur 7.3, som viste at det i stor grad var
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7.2

7.2.1

personer med erfaring som bade fagperson og leerer som har veert utviklingspart-
nere. Dette kan tyde pa at mange opplever at det har vaert utfordringer i gjennom-
foringen som partnerne ikke har vert forberedt p3a, og/eller at deres forvent-
ninger til hvordan de som partnere skulle bidra, ikke viste seg 8 stemme helt over-
ens med hvordan det etter hvert ble.

Det er ogsa stor variasjon i hvordan utviklingspartnerne har opplevd stgtten fra
ledelsen, og halvparten av partnerne opplever at det har veert liten eller ingen grad
av oppslutning i kollegiet. Hvorfor bade stgtten fra ledelsen og oppslutningen i
kollegiet mange steder oppleves svak, vet vi ikke. Det kan vaere fordi det har vart
knyttet lite prestisje til det & delta som utviklingspartner, eller at det har vaert delte
meninger om hvorvidt satsingen kan nd malene som er satt. Det kan ogsa veere
fordi fa ser potensiale i & anvende erfaringer fra satsingen i videre forskning og
undervisning, og dermed har heller ikke interessen for satsingen veert betydelig.
En ny oppgave, som kommer oppa eksisterende krav til undervisning, veiledning
og publisering, kan bli nedprioritert dersom den ikke oppleves som betydningsfull

nok.

Virkemidler og ressurser

[ denne delen av kapitlet skal vi fgrst presentere resultater fra spgrsmal som om-
handler utviklingsarbeidet pa skolen og samarbeidet med ulike aktgrer i forbin-
delse med skolebasert kompetanseutvikling. Det var sarlig pa dette omradet ut-
viklingspartnere var tenkt a gi sitt bidrag, og derfor er det viet stgrre plass til er-
faringer knyttet til dette virkemiddelet.

Vivil deretter presentere utviklingspartnernes erfaringer og vurderinger av de

to andre virkemidlene; pedagogiske ressurser og leerende nettverk.

Skolebasert kompetanseutvikling

[ figur 7.5 ser vi resultatet fra spgrsmal om erfaringer med arbeidet pa skolene. De
aller fleste utviklingspartnere har arbeidet med flere skoler. Nar de svarer er det
sannsynlig at de tenker pa et «gjennomsnitt» av erfaringene med alle skolene. Ka-
tegorien «i noen grad» kan derfor bade reflektere at de har hatt varierende opple-
velser ved de ulike skolene, eller det kan reflektere en jevnt over moderat opple-
velse av i hvor stor grad utsagnene stemmer.

Rundt to av tre utviklingspartnere opplever at ledelsen ved skolen i stor grad
var positive til deres bidrag til den skolebaserte kompetanseutviklingen, mens noe
feerre opplever den samme entusiasmen fra leererne. Vi har i tidligere kapitler sett
at mange leerere ikke opplevde at stgtten fra UH-representantene gav et positivt

bidrag til satsingen, mens rektorene hadde en mer positiv opplevelse av stgtten.

123 e Rapport 2018:32



Resultatene i figur 7.5 tyder pa at utviklingspartnerne har oppfattet forskjellen i
leerernes og ledernes synspunkt.

Ledelsen ved skolene var positiv til vare

bidrag til skolenes kompetanseutvikling E 30 _

(3,6)
Laererne var positive til vare bidrag til g 51 _
skolenes kompetanseutvikling. (3,4)

A forsta skolens kompetansebehov var
p

tidkrevende (3,3) 42

64

) 0

43 1

:

Det var lett @ samarbeide med skolene (3,2) 65 0
;

Leererne ved skolene var motiverte for a
utvikle egen kompetanse (3,15)

0% 20% 40% 60% 80% 100 %

H|ingengrad M| litengrad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.5: "I hvilken grad beskriver fglgende utsagn din opplevelse av arbeidet med
a bidra til skolenes kompetanseutvikling?". Prosentvis fordeling. N=69-72.

Nesten alle rapporterer at a forstd skolens kompetansebehov var tidkrevende i
noen eller stor grad. Neermere analyser viser ingen korrelasjon mellom antall sko-
ler og hvorvidt man har svart «I stor grad» pa dette spgrsmalet. Altsa er det ikke
slik at de som var partnere for mange skoler svarer annerledes pa dette spgrsma-

let enn de som var partnere for noen fa.

Skoleledere (3,7) 2
Ressurslaerere (3,4) 34
Leerere (3,2) NS 47
Utviklingsveiledere (3,1) S 22 34

Skoleeiere (2,5) 11 44 33
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
H|ingengrad M| litengrad I noen grad M| stor grad

Figur 7.6: "I hvilken grad har du samarbeidet aktivt med fglgende aktgrer i arbeidet
med UiU?". Prosentvis fordeling. N=73.
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Figur 7.6 viser en tydelig rangering av hvem partnerne har samarbeidet med. Sko-
leledere er pa topp, og deretter fglger ressurslarere, leerere, utviklingsveiledere
og skoleeiere. Figuren viser ogsa at UH-representantene i varierende grad har
samarbeidet med skoleeierne. Mer enn halvparten svarer at de har gjort detiingen

eller liten grad, mens 45 prosent har gjort det i noen eller stor grad.

Ressurslzerere (3,5) 30 4
Skoleledere (3,4) 50 TR

Leerere (3,3) lo) 49 39 1

Utviklingsveiledere (3,2) [ 18 33 6

skoleeiere (2,5) [T 42 31 7
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
W |ingengrad M|liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.7: "1 hvilken grad mener du at fglgende aktgrer bidro positivt i utviklingsar-
beidet i UiU?". Prosentvis fordeling. N=72-73.

[ figur 7.7 ser vi partnernes vurdering av hvilke grupper som bidro positivt til ut-
viklingsarbeidet. Et flertall opplever at ressursleereren i stor grad har bidratt po-
sitivt, og litt under halvparten svarer slik for skolelederne. Sveert fa krysser av pa
de to mest negative svarkategoriene. Det tyder pa at mange utviklingspartnere har
gode erfaringer med bidraget fra disse to aktgrene. Det er ogsa mange, fire av ti,
som svarer at leererne i stor grad har bidratt positivt, mens elleve prosent har krys-
set av for «I ingen grad» eller «I liten grad». Det vil si at det er en viss andel som
opplever lerernes bidrag som svakt, mens flertallet er positive. Vurderingen av
laerernes bidrag er ikke sveert forskjellig fra vurderingen av rektorenes bidrag.
Utviklingsveiledere og skoleeiere er de to gruppene som partnerne mener har
bidratt minst i arbeidet med UiU. 21 prosent mener at utviklingsveiledere i ingen
eller liten grad har bidratt positivt, mens hele 52 prosent mener det samme for
skoleeierne. Sett i sammenheng med hvor mange som oppgir at de i liten grad har
samarbeidet med skoleeier, kan opplevelsen av skoleeiers bidrag ha a gjgre med
at eierne ikke har involvert seg i seerlig stor grad i utviklingspartnernes arbeid pa
skolene. Samtidig ville det da trolig ha veert flere som hadde svart «Vet ikke». Det
kan derfor ogsa vere at svarene indikerer misngye blant utviklingspartnerne med

skoleeiers bidrag.
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Pedagogiske ressurser og lzerende nettverk

[ figur 7.8 presenterer vi utviklingspartnernes svar pa spgrsmal om bruken og

opplevelsen av de pedagogiske ressursene.

Jeg oppfordret leererne til a bruke de . _
pedagogiske nettressursene (3,3) - . = g

De pedagogiske nettressursene passet inn i
vart arbeid med skoleutvikling (2,9)

Leererne var tilfreds med de pedagogiske
nettressursene (2,8)

Leererne brukte de pedagogiske
nettressursene (2,7)

0% 20% 40% 60 % 80% 100 %

10 43 43

H|ingengrad M |liten grad I noengrad M |stor grad Vet ikke

Figur 7.8: "Hvor enig er du i felgende utsagn om de pedagogiske ressursene?". Pro-
sentvis fordeling. N=72-73.

Svarene viser at utviklingspartnerne til en viss grad har oppfordret laerere til &
bruke de pedagogiske resursene, men at de ikke har opplevd at laererne brukte
dem i seerlig stor utstrekning. Andelen som svarer «vet ikke» pa spgrsmal om lae-
rernes tilfredshet med og bruk av ressursene er hgy. Det tyder pa at mange ikke
har fulgt opp bruken av de pedagogiske nettbaserte ressursene.

Det er ogsa noe varierende hvorvidt partnerne opplevde disse ressursene som
nyttige i deres arbeid med skoleutvikling. Mange svarer «I noen grad», noe som
ikke tyder pa stor entusiasme. Det kan bidra til & forklare hvorfor mange heller
ikke har fulgt opp bruken av disse.

Lzerende nettverk for leerere er beskrevet i Utdanningsdirektoratets ramme-
verk, hvor erfaringsdeling og refleksjon fremheves, men ogsa faglige innlegg og
litteratur og muligheten for d innhente ekstern kompetanse ved behov (Utdannings-
direktoratet 2016a:12, var utheving). Vi stilte utviklingspartnerne spgrsmal om de
hadde deltatt i leerende nettverk sammen med skoler i UiU. 46 av 71 (65 prosent)
svarte bekreftende pa dette, og i figur 7.9 ser vi hvordan disse vurderer utbyttet.
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Leerende nettverk bidro sterkt til Jeg leerte mye av de andre deltakerne i
kompetanseutvikling i skolene i UiU lerende nettverk
M lingengrad M| liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.9: "Hvor enig er du i felgende utsagn om leerende nettverk?". Antall. N=46.

Halvparten av de som deltok i nettverk, vurderer at de lzerende nettverkene i noen
grad bidro til kompetanseutvikling i skolene, og halvparten vurderer at de i noen
grad leerte mye av de andre i nettverkene. Det er flere som mener de i liten grad
leerte noe av de andre deltakerne i de laerende nettverkene, enn som mente de i
stor grad leerte noe. At seks personer har svart at de ikke vet om de laerende nett-
verkene bidro sterkt til skolenes kompetanseutvikling, kan tyde pa at disse ikke
opplevde en tydelig overfgrbarhet av kunnskapen i nettverkene til arbeidet ute pa
skolene.

Resultatet tyder pa at nettverkene i varierende grad oppfylte formalet sitt, og

at det har hatt en moderat betydning for kunnskapsdeling og skoleutvikling.

Satsingsomradene

Partnerne har gitt sin faglige stgtte til skolene innenfor ulike satsingsomrader og
temaer. Vi har bedt dem krysse av for hvilke det har veert. I tillegg til de fire sat-
singsomrader har de kunnet krysse av for to temaer som henger sammen med
skolebasert kompetanseutvikling, henholdsvis organisasjonsutvikling og vurde-
ring for leering.

Figur 7.10 viser at halvparten av partnerne har gitt stgtte i klasseledelse. Det
stemmer godt med resultater fra tidligere kapitler, som viser at klasseledelse er
det satsingsomradet flest skoler har valgt. Regning er det omradet feerrest har
veert involvert i, og det samsvarer ogsa delvis med det vi vet om andel skoler som
har hatt regning som satsingsomrade. Derimot ser vi at rundt 40 prosent av utvik-
lingspartnere har gitt stgtte innenfor skriving, som er det minst utbredte satsings-

omradet blant skolene. Det betyr at utvalget av utviklingspartnere er noe skjevt i

127 e Rapport 2018:32



forhold til populasjonen av alle partnere som har deltatt i UiU nar det gjelder
hvilke satsingsomrader de har jobbet med.

Klasseledelse [INENRNENEGEGEGEGEEEE -:
skriving som grunnleggende ferdighet | NRNRREEEE ::
Lesing som grunnleggende ferdighet [ NENEIIINIEEGEGEGEEEE 33
Regning som grunnleggende ferdighet [ NNRNRRNENEE 23

Organisasjonsutvikling | RN -:
Vurdering for leering [ N N />

0 10 20 30 40 50 60

Figur 7.10: "Innenfor hvilke temaer har du gitt faglig stgtte til skoler i UiU?". Pro-
sent. N=72

Figur 7.11 viser antall satsingsomrader hvor utviklingspartnerne har gitt faglig
stgtte. Det vanligste er 3 stgtte innen ett omrade. 59 prosent svarer slik, mens en
tredjedel oppgir at de har gitt stgtte innenfor to omrader. Av de 72 partnerne som

har svart, har 9 prosent gitt stgtte innenfor tre eller alle fire omrader.

100
90
80
70
59
60
50
40
29
30
20

10 Z 4
o 1] —

1 omrade 2 omrader 3 omrader 4 omrader

Figur 7.11: Antall satsingsomrader. Prosent. N=72
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Partnerne fikk videre spgrsmal om hvert satsingsomrade de krysset av for. Figur
7.12 til 7.15 viser partnernes opplevelse av arbeidet med disse satsingsomradene.
Vi viser figurer med antall og ikke prosent, da antallet som har bistétt innenfor

hvert satsingsomrade er lite.

Deltakelsen i UiU har styrket min
kompetanse innen regning som redskap for
leering i ulike fag

;
Laererne var motivert for
kompetanseutvikling i regning i alle fag
3

Deltakelse i UiU har styrket tverrfaglig
samarbeid om regning blant lzerere i ulike
fag

Deltakelse i UiU har fgrt til gkt kompetanse

om regning i alle fag blant lererne -

4

= § OO
w
~

o

2 4 6 8 10 12 14 16 18

W lingengrad M| liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.12: "Ta stilling til fglgende pastander om arbeidet med a stgtte skolenes
kompetanseutvikling i regning som redskap for laering i ulike fag". Fordeling i an-
tall. N=17.

Blant de 17 utviklingspartnerne som har gitt faglig stgtte i regning, opplever 10 at
de i stor grad har fatt gkt sin egen kompetanse om regning som redskap for laering
i ulike fag. Et lavere antall opplever at leererne fikk gkt kompetanse gjennom sat-
singen, mens en del ikke vet om dette er et utfall av satsingen. Det kan til en viss
grad se ut til at utviklingspartnere opplever at de selv har fatt et stgrre utbytte enn
hva leererne har fatt giennom dette samarbeidet med skolene. Kanskje opplever
en del partnere at kunnskapsoverfgringen var stgrre fra skolen til partnerne enn
omvendt. Det er ogsa vanskeligere & vurdere andres utbytte enn eget, noe som kan
ha betydning for svarene.

Mange opplever leererne som i noen grad motiverte, mens 5 svarer at de i stor
grad var motiverte, og det er variabelt hvordan utviklingspartnere vurderer om
deltakelsen i UiU har styrket tverrfaglig samarbeid om regning blant laerere. Siden
regning kanskje er det satsingsomradet som er minst overfgrbart til andre fag,

sammenlignet med lesing og skriving, er dette ikke ngdvendigvis overraskende.
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Deltakelsen i UiU har styrket min
kompetanse innen lesing som redskap for 7
leering i ulike fag

Laererne var motivert for
kompetanseutvikling i lesing
TR -
I -

Deltakelse i UiU har gkt kompetanse om 12

lesing blant leererne

Deltakelse i UiU har styrket tverrfaglig

samarbeid om lesing blant |zrere i ulike fag =
0 5 10 15 20 25 30
H|ingengrad M |liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.13: "Ta stilling til felgende pastander om arbeidet med a stgtte skolenes
kompetanseutvikling i lesing som redskap for lzering i ulike fag". fordeling i antall.
N=28.

Innenfor lesing ser vi den samme rangeringen av utsagn som i regning, men det er
ogsa noen forskjeller. Et flertall av utviklingspartnerne mener at de selv fikk styr-
ket kompetansen innenfor lesing som redskap for leering, og like mange opplever
at leererne i stor grad var motiverte. Litt under halvparten svarer at leererne fikk
gkt sin kompetanse, men forskjellen mellom opplevelsen av egen og laerernes
kompetanseheving er ikke like tydelig som for regning. Videre ser vi at de fleste
utviklingspartnere opplever en moderat effekt av satsingen pa det tverrfaglige

samarbeidet innenfor lesing blant leererne.

Deltakelsen i UiU har styrket min

kompetanse innen skriving som redskap for 7

leering i ulike fag
Leaererne var motivert for
kompetanseutvikling i skriving
Deltakelse i UiU har gkt leereres kompetanse
i skriving

Deltakelse i UiU har styrket tverrfaglig
samarbeid om skriving blant leerere i ulike 18 n 6
fag

0 5 10 15 20 25 30 35
H|lingengrad M|liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke
Figur 7.14: " Ta stilling til fglgende pastander om arbeidet med a stgtte skolenes

kompetanseutvikling i skriving som redskap for laering i ulike fag". Fordeling i an-
tall. N=30.
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Figur 7.14 viser at et stort flertall opplever at deres kompetanse innen skriving
som redskap for leering i ulike fag i stor grad har blitt styrket. Altsa har erfaringene
partnere har fatt giennom UiU, gitt et positivt bidrag til deres egen kompetanse.

Halvparten opplever at lzererne i stor grad var motiverte for kompetanseutvik-
ling i skriving, og nesten halvparten mener leererne i noen grad var motiverte. Det
er ogsa omtrent slik utviklingspartnerne fordeler seg nar de blir spurt om delta-
kelsen gkte lzerernes kompetanse. Det er ingen som svarer at laererne i liten grad
har gkt sin kompetanse, hvilket tyder pa at de aller fleste partnerne mener leererne
har fatt et moderat til stort utbytte i form av gkt kompetanse.

Pa spgrsmal om laererne har fatt et styrket tverrfaglig samarbeid innenfor skri-
ving som fglge av UiU, er det fire utviklingspartnere som svarer at de ikke vet,
mens de fleste svarer «I noen grad». Dette gir inntrykk av at satsingen har hatt en
moderat effekt pd denne samarbeidsformen innenfor skriving som satsingsom-

rade.

Deltakelsen i UiU har styrket min
kompetanse innen klasseledelse

Leererne var motivert for
kompetanseutvikling i klasseledelse

Deltakelse i UiU har styrket samarbeidet om

utvikling av klasseledelse blant leerere A .

Deltakelse i UiU har fi il gkt k
eltakelse i UiU har fgrt til gkt kompetanse 23 3
om klasseledelse blant leererne
0 5 10 15 20 25 30 35 40

H|ingengrad M |liten grad I noengrad M| stor grad Vet ikke

Figur 7.15: "Ta stilling til fglgende pastander om arbeidet med a stgtte skolenes
kompetanseutvikling i klasseledelse". Fordeling i antall. N=37.

Ogsa innenfor klasseledelse finner vi at et flertall av partnerne opplever at de gkte
sin kompetanse pa feltet som fglge av deltakelsen i UiU. Kun én av fire svarer til-
svarende om laerernes kompetanseutvikling. Det ser dermed ut til 4 danne seg et
mgnster nar vi ser alle satsingsomradene samlet, hvor et flertall opplever & gke
egen kompetanse, mens de opplever en moderat effekt av satsingen pa leerernes

kompetanse.
Videre ser vi at vurderingen av om leererne har fatt gkt kompetanse er mindre

positivinnen regning enn innen de andre satsingsomradene. Dette samsvarer med
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7.4

vurderingene til leerere, ressursleerere, eiere og ledere, som presentert i de tre fo-
regdende kapitlene. Gjennomgaende tyder svarene pa at resultatene innen regning

er svakere enn innen de andre omradene.

UH-institusjonenes kompetanseutvikling og endringer
som fglge av UiU

Utviklingspartnere ble bedt om a vurdere hvordan UiU har gkt deres kompetanse,
og hvorvidt arbeidet med satsingen har skapt endringer ved deres institusjon. Re-

sultatene presenteres i figur 7.16 og 7.17.

Oppgavene har styrket var kompetanse _
innen skoleutvikling (3,5) n =2 = 6%
Oppgavene vi fikk i UiU har gitt oss stgrre “
innsikt i praksisfeltet (3,4) - >t
Oppgavene har styrket kontakten med _
praksisfeltet (3,4) n 44 & 4
Oppgavene har styrket var kompetanse 55 41
innen veiledning (3,1)

Oppgavene har styrket var forskning og

vitenskapelige publisering (2,5) g =t =t 13 i

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

H|ingengrad MI|litengrad " Inoengrad MIstorgrad | Vetikke m Ikke relevant

Figur 7.16: "Hvilke virkninger har deltakelse i UiU hatt for den institusjonen hvor du
jobber? ". Partneres oppgaver. Prosentvis fordeling. N=72-73.

Figur 7.16 viser hvordan partnere har vurdert utbytte fra oppgavene de har hatt i
satsingen. Rundt halvparten opplever at oppgavene i stor grad har styrket deres
kompetanse innen skoleutvikling, og omtrent like mange mener oppgavene i stor
grad har gitt stgrre innsikt i praksisfeltet. Det er ogsa en betydelig andel som i stor
grad opplever at oppgavene har styrket kontakten med praksisfeltet.

Det er markant feerre som mener oppgavene har styrket deres kompetanse in-
nen veiledning. Det er et interessant funn sett i ssmmenheng med at fa leerere og
ressursleaerere svarer at representanter fra UH-sektoren kom til skolen og veiledet
lererne. Det kan se ut til at dette ikke har vert en sentral del av arbeidet disse
representantene har gjort innenfor UiU, og dermed er heller ikke dette et omrade
hvor utviklingspartnere mener deres kompetanse har blitt styrket i szerlig stor

grad. Partnere kunne ogsa krysse av for «Ikke relevant», men dette har fa gjort, og
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det ser dermed ikke ut til at faerre svarer «i stor grad» fordi de opplever at dette
ikke har veert en del av arbeidsoppgavene i satsingen.

Til sist ser vi at en betydelig andel mener oppgavene i liten eller ingen grad har
styrket deres forskning og publisering. Dette betyr at betydelige andeler av vare
respondenter har ikke deltatt i den forskningen som er publisert pa grunnlag av

deltakelse som utviklingspartner i satsingen.

Vi kommer til @ bruke arbeidsmetoder fra

UiU i vart framtidige arbeid overfor skoler 33 11 3

(3,4)

Vi kommer til & bruke arbeidsmetoder fra 8 14 39 17 B
UiU i vart interne arbeid (2,9)

Deltakelsen i UiU har fgrt til at
undervisningen i videreutdanningen er [NV 36 21 11
endret (2,6)

Deltakelsen i UiU har fgrt til at
undervisningen i leererutdanningen er Ko} 26 44 a 11 5
endret (2,5)

0% 20% 40 % 60 % 80% 100%

H|ingengrad M|litengrad " Inoengrad MIstorgrad | Vetikke m Ikke relevant

Figur 7.17: "Hvilke virkninger har deltakelse i UiU hatt for den institusjonen hvor du
jobber?". Endringer i arbeidsmetode og undervisning. N=71-73.

Figur 7.17 viser hvordan utviklingspartnere vurderer fire utsagn knyttet til poten-
sielle endringer i arbeidsmetode og utdanningsinstitusjonenes undervisning som
fglge av UiU. Her ser vi et tydelig skille mellom intern og ekstern viderefgring av
arbeidsmetoder. Mens rundt halvparten mener de i stor grad vil benytte arbeids-
metoder fra UiU i videre arbeid med skoler, svarer kun én av fem tilsvarende for i
internt arbeid. En av fem svarer at de i liten eller ingen grad vil benytte arbeids-
metodene internt, samtidig som det er fa som svarer at dette ikke er relevant. Dette
tyder pa at en del utviklingspartnere ikke opplever at disse metodene er anvende-
lige for internt arbeid pa institusjonen.

Vi ser at svaert fa oppgir at deltakelsen i UiU har fgrt til at undervisningen i stor
grad har blitt endret, bade innenfor videreutdanningen og leererutdanningen. In-
nenfor videreutdanningen svarer ogsa en tredel at de ikke vet eller at dette ikke er
relevant, hvilket gir et inntrykk av at en del partnere ikke arbeider innenfor vide-
reutdanningsfeltet pa sin institusjon, eller at satsingen ikke har veert relevant for
videreutdanningen.

Innenfor leererutdanningen oppgir ogsa omtrent halvparten at deltakelsen i
UiU i noen grad har fgrt til endringer i undervisningen, som tyder pa at en del in-
stitusjoner har gjort noen endringer som fglge av UiU. Samtidig svarer én av tre at
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dette i liten eller ingen grad er tilfelle, og variasjonen er dermed stor. Manglende
endringer kan veere et uttrykk for at utviklingspartnere mener laererutdanningen
allerede holder et hgyt faglig niva, men Kunnskapsdepartementet (2012:4) signa-
liserte forventninger om at strategien skal bidra til at leererutdanningene utvikler
kunnskapsgrunnlaget og studentenes evne til & gi praktisk og variert undervis-

ning,

Oppsummering

I dette kapitlet har vi sett pa hvordan utviklingspartnere fra leererutdanningene
har opplevd gjennomfgringen av satsingen. Det er stor variasjon bade i antall sko-
ler og antall kommuner partnerne har samarbeidet med. Selv om det er vanligst a
ha samarbeidet med mellom en og seks skoler fordelt pd mellom en og tre kom-
muner, har noen samarbeidet med langt flere skoler og kommuner. Dette tyder pa
stor variasjon i utviklingspartneres erfaringer og arbeidsmengde knyttet til sat-
singen.

Et flertall av utviklingspartnerne oppgir at representanter fra deres institusjon
er fagpersoner med lang erfaring og/eller har egen erfaring som leerer. Likevel
svarer under halvparten av utviklingspartnerne at de i stor grad hadde nok kom-
petanse i skoleutvikling eller veiledning fgr de deltok i UiU. Dette kan tyde pa at
mange ikke har fglt seg forberedt pa de utfordringene de har mgtt pa ute ved sko-
lene i forbindelse med satsingen.

Det er stor variasjon i opplevelsen av stgtte fra ledelsen ved egen UH-institu-
sjon, og halvparten av partnerne opplever at det har veert liten eller ingen grad av
oppslutning blant kollegaer om viktigheten av a delta i satsingen. Dette tyder pa at
det mange steder har vert utfordrende for utviklingspartnere a fa stgtte pa ar-
beidsplassen i arbeidet med satsingen.

Ute pa skolene opplevde de fleste utviklingspartnere at ledelsen i stor grad var
positive til UHs bidrag til skoleutvikling, og nesten alle mener laererne ogsa i noen
eller stor grad var positive. Samtidig er det kun én av fem som mener laererne i
stor grad var motiverte, og rundt 30 prosent som mener det i stor grad var lett &
samarbeide med skolene.

Utviklingspartnerne vurderer at ressursleererne i stor grad bidro positivt til ut-
viklingsarbeidet. Feerre mener det samme om rektorer og enda faerre om laerere.
En ikke ubetydelig andel opplever at disse aktgrene har hatt et moderat bidrag,
eller de har varierende erfaring fra flere skoler.

Utviklingspartnerne har til en viss grad oppfordret leerere til & bruke de peda-
gogiske resursene, men opplever at laererne ikke brukte disse i saerlig stor utstrek-

ning. Det er ogsa noe varierende hvorvidt partnerne opplevde disse ressursene
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som nyttige, som kan forklare hvorfor mange heller ikke har fulgt opp bruken av
disse.

Litt over halvparten oppgir a ha deltatt i leerende nettverk. De fleste av disse
rapporterer om et moderat bidrag fra disse nettverkene til skolenes kompetanse-
utvikling og egen laering. Det er ogsa et ikke ubetydelig antall partnere som oppgir
at disse i liten grad har bidratt til dette.

Det har vert vanligst for utviklingspartnere a gi faglig stgtte innenfor ett sat-
singsomrade, og en tredjedel har gitt stgtte innenfor to omrader. Innenfor alle fire
satsingsomrader opplever et flertall at arbeidet med satsingsomradene i stor grad
har styrket deres kompetanse, mens de opplever en mer moderat kompetanseut-
vikling for leererne, til tross for at flere opplever laererne som motiverte.

Om lag halvparten av partnerne mener de i stor grad har gkt sin egen kompe-
tanse, fatt stgrre innsikt i og styrket kontakten med praksisfeltet som fglge av UiU.
De fleste andre svarer at dette i noen grad har skjedd. Det kan altsa se ut til at
utviklingspartnerne vurderer at deres egen leering og innsikt i praksisfeltet er det
som i fgrste rekke har veert styrket gjennom samarbeidet, men dette kan ogsa for-
stds som en forsiktighet i vurderinger av andres utbytte. Det er fa som mener del-
takelse i satsingen har styrket deres egen forskning.

Det er lite som tyder pa at arbeidsmetodene og erfaringene fra UiU vil fgre til
stgrre endringer i hvordan UH-institusjonene jobber internt eller til endringer i
leererutdanningen. Likevel ser vi tillit til at metodene vil bli viderefgrt i framtidig

arbeid med skoler.
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Casene: Fire eksempler pa
implementering i kontekst

Vi tegner i dette kapitlet bilder av fire skoler som har deltatt i satsingen, basert pa
intervjuer, ogsd med deres respektive skoleeiere.l! Fgrst presenterer vi to skoler
fra pulje 4, deretter to fra pulje 2 av satsingen. Nar vi noen ganger avstar fra a oppgi
hvilke spesifikke satsingsomrdder skolen har jobbet med, er dette for a sikre ano-
nymitet. Hver av de fire skolene og kommunene har ogsa veert tilknyttet en utvik-
lingspartner, og disse er beskrevet samlet i kapittel 9. Elevintervjuene ved de
samme skolene er rapportert i kapittel 10. Utvelgelseskriterier, vurdering av ut-
valget og metodisk tilneerming, kommunens innbyggertall samt antall og typer in-
formanter fremgar av kapittel 3.

Innledningsvis gir vi indikasjoner pa elevresultater ved hjelp av grunnskolepo-
eng. Hensikten er a antyde elevenes prestasjonsniva relativt til andre skoler i kom-
munen, fylket og landet. Informantenes vurderinger av endring over tid, er ogsa
tatt med. Etter en beskrivelse av bakgrunnen for valgte satsingsomrader, ser vi pa
skolens omgivelser av skoler og nabokommuners puljetilknytning som forutset-
ning for leerende nettverk og skoleeksternt samarbeid. Nar vi deretter konsentre-
rer oss om ressurslaererne, tar vi ogsa for oss hvordan de omtaler bruk av nettba-
serte pedagogiske ressurser og deres deltakelse og ansvar for leerende nettverk og
skolebasert kompetanseutvikling. Sistnevnte, som det mest omfattende virkemid-
let i UiU, far ogsa bredere plass, med szrlig oppmerksomhet om mgtestrukturer,
grad av delingskultur, refleksjoner rundt elevers leering, skoleleders involvering
og de erfaringene som er meddelt om samarbeidet med utviklingspartner. I opp-
summeringen bestreber vi oss pa a vurdere om vi ser et avtrykk av UiU i informan-

tenes forstdelse av skolens utvikling.

11 dette kapitlet velger vi for enkelhets skyld & bruke betegnelsen skoleeier i stedet for skolefaglig
ansvarlig, skolefaglig radgiver, skolesjef, direktgr eller representant for skoleeier. I alle fire tilfeller er
det snakk om den personen som inngar i det hgyeste skolefaglige, administrative stillingsnivaet i kom-
munen.
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8.1

8.1.1

8.1.2

Case 1l

Elevresultater

Antall grunnskolepoeng for denne skolen er litt hgyere enn i kommunen som hel-
het, og kommunen ligger noe over gjennomsnittet for fylket, som pa sin side er
omtrent som landsgjennomsnittet. Skoleeier beskriver en langvarig satsing pa tid-
lig innsats og pa lesing som bakgrunn for en betydelig fremgang pa nasjonale prg-

ver, spesielt for 5. trinn over de siste &rene.

Satsingsomrader

Alle trinnene pa denne 1-10-skolen har vert involvert i satsingen. Kommunen har
hatt to satsingsomrader, begge pa grunnleggende ferdigheter. Klasseledelse ble
ogsa vurdert, men bade rektor og skoleeier viste til at dette har de arbeidet mye
med i en annen satsing. Skoleeier trekker inn resultater fra nasjonale prgver og
eksamensresultater tilbake i tid som begrunnelse for valg av satsingsomrader.
Spgrsmalet ble drgftet med skolelederne, men beslutningen ble tatt pa skoleeier-
niva, og uten at dette mgtte motstand, ifglge skoleeier. Laererne vi snakket med
hadde ikke veert involvert i valget av satsingsomrader, og de viste til ressurslee-
rerne som opphavet til deres eget engasjement for satsingsomradene.

Skolen har mattet koordinere innsatsomrader i samarbeid med resten av kom-
munen, hvilket betyr at de noen ganger har deltatt i prosjekter som de ikke i ut-
gangspunktet har valgt selv, ifglge rektor. Hun hevdet at det har veert veldig mange
satsinger over tid og gjennomgaende for liten tid til implementering. Mange av de
spesifikke prosjektene de har veert med pa, omtalte rektor som veldig gode, men
problemet var at de «ikke fikk trekke pusten», og i staben var de «slitne av stadig
nye krav og nye mgter». Nar hun hadde oppfattet denne satsingen som lovende,
var det pd grunn av det faglige preget, mulighetene for & kunne etterspgrre fra UH-
miljget det de opplevde behov for og dessuten utsiktene til at de ville fa hjelp til
giennomfgringen. I alle fall var det dette hun hadde lagt vekt pa overfor kollegiet,
som - tilfgyde hun - rett og slett var lut lei av prosjekter.

Skoleeier meddelte at de gikk inn i satsingen med ganske store forventninger,
basert pa vurderinger fra tidligere deltakende nabokommuner. Han vurderer UiU
sammen med et annet nylig avsluttet prosjekt som de beste satsingene i hans vir-
ketid. Begrunnelsen for dette var at satsingen involverte sd mange og ble noe som
alle kunne ta i bruk, til og med assistentene ble involvert. Det var ikke bare enkelt-
personer som deltok pa kurs og som eventuelt delte med andre i et mgte eller to.
«Den kommunen ma ha betydelig selvtillit som mener de ikke trenger det som har

veert tilbudt i Ungdomstrinn i utvikling», poengterte han. Ved at han selv besgkte
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8.1.3

skolene nar utviklingspartnerne var der, har han dannet seg et bilde av hva som
kan forventes av leerere og av skolene. Dette har vert lagt til grunn i utviklingen
av en ny kvalitetsplan bade for skole og barnehage for de neste fire arene. Der er
det ogsa tatt hensyn til at videre utvikling av de satsingsomradene de valgte for

UiU, er gnsket av bade skoleledere og leerere.

Laerende nettverk og skoleeksternt samarbeid

Om lzerende nettverk og leerende mgter mente skoleeier at dette ga sé stort utbytte
at de ogsa hadde innfgrt denne arbeidsmaten innenfor kommunens gvrige an-
svarsomrader. Mgtene skal veere godt forberedt, gjerne med temaer som er gjort
kjent pa forhdnd og som deltakere skal forberede seg pa, med klar forventning om
at alle skal bidra og at en gjennom dette kan leere av hverandre.
Utviklingsveilederen ble fra flere hold omtalt som godt over gjennomsnittet
dyktig og «virkelig en padriver» gjennom flere puljer av ungdomstrinn-satsingen.
Skoleeier ga ham aeren for byggingen av dagens rektornettverk, fordi han hadde
sgrget for at deres rektorer var blitt inkludert i nettverket for rektorene i nabo-
kommunene som deltok i en tidligere pulje. Skoleeier var ogsa selv blitt invitert
inn for a gjgre seg kjent med nabokommuners erfaringer med satsingen, for de
selv skulle starte opp. Samarbeidet mellom rektorene og eiernivdet som na var
etablert i regionen, betraktet skoleeier som en direkte virkning av satsingen.
Skoleeier hadde veert pa alle de relevante samlingene pa Gardermoen, og han
hadde vert pa skolene hver gang utviklingspartnerne kom. Der deltok ogsa utvik-
lingsveileder som for det meste lyttet og kom med innspill, ifglge skoleeier.
Leererne hadde deltatt i mgter med leerere ved naboskolen, som ligger flere mil
unna, gijennom en eller to dager. Der hadde de drgftet erfaringer i grupper. Et inn-
trykk de satt igjen med var at rammebetingelsene, inkludert klassestgrrelse, var
veldig forskjellige mellom de to skolene. Nar leererne understreket at det er viktig
a ta hensyn til dette, kan det tolkes som en viss forbeholdenhet i deres vurdering
av nytteverdien av samarbeid mellom laerere pa tvers av skolene.
Ressurslaererne i kommunen hadde ogsa mgttes, ikke jevnlig, men tidvis ifglge
rektor, som ikke hadde vart med pa disse mgtene. Selv pekte ressurslarerne pa
at ndr nabokommunene hadde deltatt tidligere, samtidig som kommuner i samme
pulje var veldig langt unna, var det vanskelig a etablere lzerende nettverk. Kanskje
burde de ha brukt utviklingsveilederen enda mer, resonnerte de. Men pa Garder-
moen hadde de truffet andre ressurslarere. Etter fire-fem deltakelser der var er-
faringen at utbyttet var bedre for det ene enn for det andre satsingsomradet. Ut-
over disse samlingene, ga de uttrykk for at de i stor grad hadde veert overlatt til

seg selv.
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8.14

Det kan veere beliggenhet og avstander som har bidratt til at laerende nettverk
i liten grad er realisert lokalt pa laerer- og ressursleererniva. Kontinuitet og laering
mellom puljer har vaert sikret for rektorer og eier-nivaet, mens puljeinndelingen

synes a ha virket uheldig for deltakelse i nettverk pa leerer- og ressurslaererniva.

Ressurslaerere

Bade pa case-skolen og naboskolen var det blitt utpekt en ressurslaerer for hvert
av de to satsingsomradene, hver med opptil 20 prosent av stillingen dedikert til
oppgaven. Bade rektor og skoleeier understreket at de hadde frigjort betydelige
egne midler til dette. Derfor var forventningene fra rektor at ressurslarerne i
stgrre grad skulle ta initiativ, drive arbeidet og at de skulle bringe frem resultater
i form av gode opplegg. Hun viste til at ressurslarerne pa sin side hadde forventet
at rektor skulle delta mer, men store administrative oppgaver som ikke kunne ut-
settes, hadde krevd mye av hennes tid.

Skoleeier fortalte at det ikke hadde veert helt lett & rekruttere ressurslaererne,
oppgaven virket trolig litt voldsom, og yngre laerere var kanskje redde for 3 stikke
seg frem. Han var ogsa i tvil om de ekstra midlene til ressurslarerinnsatsen stod i
forhold til utbyttet, men medga ogsa at han selv og rektorene burde ha stilt tydeli-
gere krav og fulgt dem bedre opp.

De to ressursleererne ved case-skolen mente at de i utgangspunktet ikke hadde
forstatt hva de gikk til, de trodde de skulle fa faglig pafyll for egen del. «Et lite
sjokk», «kalde fgtter» og «stressfaktor» var deres betegnelser pa oppdagelsen av
hva som var forventet. Til 4 begynne med famlet de, og de hadde fglt seg alene. Det
hadde vert enda tgffere om de ikke hadde veert to. De hadde savnet mer samar-
beid med skoleleder om 3 finne felles lgsninger. Mgtene med ressursleererne pa
naboskolen kvalifiserte ikke for betegnelsen lzerende nettverk, fremholdt de. Kan-
skje kunne de ogsa ha jobbet bedre med bare ett satsingsomrade.

Laererne hadde sett ressurslaererne jobbe parallelt, men de hadde ogsa vist ek-
sempler sammen og pa tvers av fag. De hadde brukt av felles mgtetid, og ressurs-
lererne brukte kanskje 20 minutter pa a fa leererne i gang, og sa jobbet leererne pa
egne trinn og ble oppfordret av ressursleererne til & oppsummere erfaringene et-
terpa. Leererne hadde ogsa fatt kompendier for a lese og sette seg inn i ting selv,
og de kunne oppsgke ressurslererne den ukedagen de jobbet med UiU. De hadde
ogsa merket at ressurslaererne var inspirert nar de kom tilbake fra kurs og sam-
linger og formidlet videre det de mente passet for deres skole. De viste ogsa lae-
rerne pedagogiske nettressurser og oppfordret dem til & lete mer. Om hvorvidt
nettressursene var et godt verktgy, uttalte den ene ressursleaereren:

Det har jo satt i gang en prosess som kanskje har vart det aller beste. Og den pro-

sessen er at vi har hatt mer fokus pd leeremdlene og dybdelaeringen og de mdlene
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8.1.5

som vi syntes har vart viktige. Og at du tenker tverrfaglige og tenker litt nye tan-

ker.

Atdetvar satt av tid, opplevde ressurslaererne som avgjgrende for at de hadde hatt
«veldig mange gode samtaler». A tenke nytt og fa ungene mer motiverte, var kjer-
neoppgaven, slik de forstod det, dessuten 4 samarbeide, dele undervisningsopp-
legg og i stgrre grad dra lasset sammen.

Selv om overordnede hadde sett for seg at ressurslaererne skulle vaere mer selv-
gdende samtidig som de selv mente de kanskje ikke hadde klart 3 innfri forvent-
ningene, ser vi at leererne vi har snakket med, ga ressurslaererne gode skussmal
som formidlere av nye ideer og fordi de forstod hva skolen og kollegene trengte a
utvikle seg pa. Det siste oppfatter vi som en verdsetting av ressurslererne som
«oversettere», i den forstand at de kunne formidle et utvalg av innsikter og ideer
basert pa kKjennskap til lokale forhold.

Skolebasert kompetanseutvikling

Samtalen med leererne dreide seg lenge om hvordan de har jobbet med egen kom-
petanseutvikling, men uten at begrepet skolebasert kompetanseutvikling ble
brukt. De kunne ikke svare klart pd hva de kaller det, men var eksplisitte om egne

behov for faglig fornyelse og utvikling som lzerere.

Strukturer

Mgtene med utviklingspartner har eid rom innenfor personalmgter med jevne
mellomrom, for eksempel i gkter fra tolv til halv fire, og pa dager hvor elevene har
fri eller ivaretas av assistenter, slik at laererne kan ha fullt fokus uten a veere alle
steder samtidig. Skoleeier mente mgtetid hadde veert en utfordring i satsingen,
men mye av de seks arlige planleggingsdagene var avsatt til UiU. I tillegg hadde de
slatt sammen ettermiddagstid til en lang dag for a fa det til. Det har veert en utford-
ring, for parallelt skal man jo ogsa drive en skole og kan ikke gi ungene fri, poeng-
terte skoleeier.

Baklengs planlegging var et begrep som ble nevnt av flere informanter.12 Lee-
rerne understreket at de har lagt vekt pa a arbeide med dette tverrfaglig. Nar et
tema kommer opp i norsk, og deretter i engelsk fire uker senere, kan lzererne sam-
arbeide slik at de kan ga i dybden, selv om det er to forskjellige fag. «Det gjgr jo
ingenting a bruke den samme metodikken i begge fagene», forklarte en av lererne.

12 «Dette er en god mate a planlegge undervisningen pa, hvor man fgrst og fremst tenker pd hva som
skal veere elevens laeringsutbytte, hvordan man gjenkjenner at de har leert - og deretter planlegger
aktivitetene», sitert fra https://evabra.wordpress.com/mooc/modul-2-introduksjon/modul-2-bak-
lengs-planleggin
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Samarbeidet om baklengs planlegging har foregatt i felles mgtetid som har vert
forbeholdt UiU og gjennom samarbeid i team pa tvers av trinn.

Kollegaobservasjon har vert praktisert mellom leerere som ifglge ressurslee-
rerne har hatt lyst til og som duger til & jobbe sammen. Noen liker det og noen blir
litt stresset av det, mente de og pekte pa viktigheten av at det skulle veere en posi-
tiv opplevelse. Dette har foregatt under veiledning fra UH og innenfor arbeidsma-
ten lesson study, som vi skal komme tilbake til.

Alle leererne har veert med, om enn med litt ulikt engasjement, mente leererne
som ogsa viste til at noen syntes det var vanskelig a lage ukeplanene eller arbeids-
planene nar en jobber s mye pa tvers, mens andre synes det gar helt greit. De
pekte ogsa pa at bevisstheten om hva elevene skal ha veert igjennom pa 4. trinn, 7.
trinn og 10. trinn - f@r overgangene, kan konkurrere med den oppmerksomheten

som kreves nar en deltar i et utviklingsprosjekt.

Delingskultur

Tendensen i Kollegiet, papekte en leerer, hadde i alle fall tidligere ofte veert at lze-
rere fort meldte seg ut under arbeid med nye ideer med begrunnelse i at det ikke
var relevant for deres fag. Etter hvert hadde de fatt aha-opplevelser og gnsket
stgrre innsikt i andre fag. Selv hadde denne leereren sett en mulighet for a arbeide
tverrfaglig innenfor UiU fordi hun selv hadde s& mange fag.

Konkret hadde hun arbeidet med et prosjekt pa 3. og 4. trinn hvor elevene sam-
arbeidet i grupper pa fire med a planlegge og innrede hvert sitt rom i et hus. For
dette kunne de trekke pa fagene kunst og handverk, norsk, matematikk og bruk av
IT. De matte kjenne begreper for a orientere seg om kjgp av byggematerialer og
mgbler. De matte ogsa ha oversikt over beholdning, kostnader og behov for a tjene
«penger», det vil si at de fikk utbetalt «lgnn» ved a gjgre oppgaver og gjennomfare
prgver pa tvers av fag. P4 grunn av det siste ble ogsa andre laerere koblet p3, og de
hadde gjort felles erfaringer om hvordan dette motiverte elevene.

En annen oppgave, gjennomfgrt pa ungdomstrinnet, var a undersgke forskjel-
lige muligheter for & gjgre kommunen selvforsynt med strgm. De var inndelt i
grupper som jobbet med hver sin fornybare energikilde, de intervjuet fagfolk og
presenterte for de andre i et «<seminar» hvor de ogsa forsgkte a selge inn sin ener-
gikilde og stille kritiske spgrsmal til de andre gruppene. Malet var at de gjennom
debatt pd demokratisk vis skulle bli enige om den beste lgsningen. Underveis var
dilemmaer ved de forskjellige energikildene vektlagt, slik at elevene métte vur-
dere dem kritisk. Laereren oppfattet at elevene var blitt veldig engasjerte, ogsa pa
den maten at de ivret for a fa gjennomslag for nettopp den energikilden de hadde
arbeidet med.

Disse eksemplene viser at motiverende og praktisk undervisning kan forega pa

tvers av fag, men gjerne under en leerers ledelse. Pa spgrsmal om leerere snakker
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sammen om hva de forstar med praktisk og variert, svarte disse leererne at det

burde ha hatt stgrre plass.

Vi fraser det jo veldig ndr vi har veert pd sdnne kurs og liksom yes, nd skal vi ende-
lig fa tid til d jobbe mer sammen med den utviklingen. Nd skal vi diskutere mer.
Men sd bare koker det bort i kdlen liksom. Og det er sikkert flere grunner til det
da. Det blir pd en mdte ikke prioritert i fellestiden pd et vis eller sdnn, det er andre
ting som tar tid og situasjoner som dukker opp og alt det der. Men jeg synes det
blir liksom alt for lite tid til d gjore en sdnn faglig ... prioritering.

Likevel mente laererne at UiU har gitt dem tid og rom til & jobbe konsentrert med
a utvikle gode opplegg og teste dem ut, drgfte dem og reflektere i et kollegialt fel-
lesskap, noe de mente en ellers far altfor liten tid til. UiU har gitt dem en unnskyld-
ning til 4 bruke tid pa a utvikle leeringsmetoder som fungerer for elevene, og det
har veert veldig deilig, mente de. Knapphet pa tid tilsier at en ikke kan ga like dypt
i alt, det er viktig a velge ut, fremholdt leererne. Dette er i overensstemmelse med
deres verdsetting av ressurslaerernes vurdering og siling av hva skolen kan ha ut-
bytte av innenfor et stort tilfang av ressurser.

Ogsa ressurslaererne nevnte den hektiske hverdagen, men en av dem poeng-
terte at hvis man har noe spesielt man vil gjgre, da klarer man a vri det slik at det
kan ga opp i kabalen med leereplaner, forestdende eksamener, arbeidsplaner og
andre hensyn. «Men det er jo et lite puslespill noen ganger», tilfgyde hennes kol-
lega. Bade ressursleererne og rektor la likevel vekt pa at det er en god delingskultur
pa skolen, i den forstand at en far alltid hjelp nar en ber om det, og dette mente de
hadde styrket seg ytterligere etter deltakelsen i UiU.

Mye god vilje og interesse og mye stgtte fra kolleger ndr en ber om det, er altsa
et bilde som tegnes. Utsagnene tyder ogsa pa bred tilslutning til ideen om at det er
verdifullt & dele kunnskap og erfaringer og leere i fellesskap. Likevel virker det som
et sterkere fokus og klarere faglig prioritering etterlyses i alle fall av de to lzererne,

for at de skal fa til en mer kontinuerlig utviklingssamtale pa kolleganiva.

Refleksjoner rundt elevenes laering

«Hvis man skal tenke hva er det barn og ungdom har best av, jo det er jo den dyb-
delaringen, ikke sant, som det er veldig fokus pa», uttalte en av leererne da de
snakket om samarbeidet mellom norsk- og engelsklzerere, som vi var inne pa oven-
for. En episode som flere av informantene trakk frem, var et spgrsmal fra en elev
om det er slik at demokrati betyr det samme i KRLE som i samfunnsfag. Dette
hadde gitt ledelse og leerere en vekker om hvor viktig det er & bygge ned grenser
mellom fagene - ikke minst pd ungdomstrinnet, forklare begrepene godt og stadig
trekke dem inn i nye sammenhenger. Fra ressursleererne fikk vi vite at elever av

og til kan protestere nar leerere forsgker & jobbe tverrfaglig. «Vi har ikke matte
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na», kan vaere en reaksjon fra elever i mat og helse eller i naturfag nar de oppdager
at leereren prgver a flette det inn. «Det er en sann indre motstand», papekte en
ressurslerer. Ingen av de voksne vi snakket med uttrykte tvil om at en bgr arbeide
mer tverrfaglig, tvert imot ga de inntrykk av at de venter med spenning pa de nye
leereplanene med faerre leeringsmal og vekt pa dybdelzering.

Laererne var ogsa opptatt av a stimulere elevenes medvirkning. Gjennom arbei-
det med a lage hus, som beskrevet ovenfor, oppdaget lereren at et slikt system
fungerte veldig godt for noen, og i dette tilfellet seerlig for de elevene som er krea-
tivt anlagt. Hun fremhevet at de elevene som vanligvis strevde med skolefag, klarte
seg veldig godt faglig, mens andre syntes det ble for vanskelig og matte ha tydeli-
gere rammer. Hun vurderte dessuten seg selv gjennom dette og i hvilken grad hun
styrte elevenes oppmerksomhet, ogsa med bevissthet om at tiden de hadde til ra-
dighet, var begrenset. Leererne var ellers opptatt av at det som kunne fungere vel-
dig bra i en klasse, viste seg vanskelig i en annen klasse. Utprgving foregar konti-
nuerlig og er artigere enn a bare forholde seg til spgrsmal og svar i en laerebok,
fremholdt en av dem.

Informantene var ikke helt samstemte om hvorvidt satsingen hjelper de hgyt-
presterende eller de svaktpresterende elevene. Rektor mente de hadde fatt et ster-
kere grep om hgytpresterende elever gjennom deltakelsen. Ressurslaererne pekte
pa at de svaktpresterende elevene fikk tilegne seg strategier som andre elever tar
mer naturlig, men ogsa at det «er mye bra som vi kan bruke pa alle». Laererne
mente at de klarer & na flere elever med praktisk og variert undervisning, men
understreket at praktisk ikke ngdvendigvis betyr a lage noe, slik det kanskje har
vert oppfattet tradisjonelt.

Vi kan merke oss at begrunnelsen for tverrfaglig samarbeid for & fa til variert
undervisning, har funnet en ny begrunnelse for disse laererne nar det gjelder dyb-
deleering, som de mener er det elevene mest av alt trenger. Erfaringen for at en
tilneerming som fungerer godt i en klasse, viser seg vanskeligere i en annen klasse,
tilsier at forutsigbarheten og dermed ogsa overfgringsverdien av «et godt opp-

legg» kan veere begrenset.

Skoleleders involvering

P3 grunn av store administrative oppgaver i perioden, tilkjennegir rektor som
nevnt, at hun matte overlate mye av ansvaret for a drive utviklingsarbeidet til res-
surslaererne. Det er verd & merke seg at andre rektorer har fortalt om lignende
administrative oppgaver som en viktig arsak til relativt svakt utbytte av deltakelse
i UiU. Dette har vi beskrevet i kapittel 3, der vi redegjgr for arsaker til at skoler
takket nei til var forespgrsel om deltakelse i casestudien. Denne rektoren uttalte
seg imidlertid positivt om skolens utbytte av deltakelsen, hun mente at delingskul-

turen ved skolen er styrket. Flere av hennes utsagn tyder ogsa pa at hun hadde
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merket seg ansvaret og forventningene til henne som skoleleder for 3 fa til en god

start og involvering av staben i utviklingsarbeidet.

Samarbeidet med UH

UH har besgkt skolen et par ganger i semesteret, og de har hatt mgter med leererne
i grupper over noen ettermiddagstimer, etter et forberedende mgte med skolele-
der og ressurslarere. Forut for dette har utviklingspartnerne fatt bestillinger fra
skolen, ifglge rektor. Ressursleererne nevner at teori, bakgrunn og eksempler pa
arbeidsmaten lesson study!3 har veart en av bestillingene, likeledes baklengs plan-
legging. Ressurslaererne karakteriserte bidraget fra UH som «en god hjelp» og
«veldig bra».

Laererne omtalte samarbeidet med UH som veldig leererikt. De oppfattet ogsa at
mgtene virket skjerpende pa dem. De skulle prgve ut ting mellom mgtene og dis-
kutere erfaringer. De ble ogsa utfordret nar utviklingspartnerne stilte gode spgrs-
mal: «kunne det vere lurt a tenke sann ...», foreslo ny litteratur og andre innspill.
De har lyttet og veert flinke til a stille kritiske spgrsmal, konstaterte leererne.

Rektor omtalte samarbeidet med UH som «veldig fruktbart». Utviklingspart-
nerne hadde respondert godt pa skolens bestillinger. Ifglge rektor hadde leererne
sett pa bidraget fra UH som en hjelp, «sugd til seg» det de kom med og prgvd det
utiklasserommene. Hun var ogsa imponert over hva leererne presenterte fra egne
utprgvinger og understreket at dette kunne tilskrives UiU.

Skoleeier mente at de i utgangspunktet kanskje var litt skeptiske til hva UH
kunne bidra med siden de «ofte [er] litt langt fra skolehverdagen», men han be-
remmet utviklingspartnerne for a veere konkrete og at de bidro med praktiske
verktgy som lett kunne anvendes. Han s ingen antydning til bedrevitenhet fra UH.
I kombinasjon med skoleringen av ressurslarerne ble det skapte en del entu-
siasme og utprgving av ganske mye av det som ble lest, mente han. «De var veldig
lyttende og veldig apne for hva vi gnsket & gjgre, men samtidig hadde de jo en regi
pa hvordan vi skulle gjgre dette», oppsummerte skoleeier.

Utviklingspartnerne far helt udelt positive omtaler fra denne skolen og fra sko-
leeier. I kapittel 9 som er viet UH, kommer det frem at UH1 (knyttet til casel) ut-
merker seg som et miljg som understreker at de selv har leert mye underveis i ar-
beidet med flere puljer. Deres lyttende tilnserming til skolers oppfatninger av egne

utviklingsbehov er ogsa betegnende.

13 Dette en metode der leerere sammen planlegger undervisning, observerer hverandre og sa reflek-
terer over gjennomfgrt undervisning. Hensikten er d stadig kunne gjgre undervisningen bedre.
(http://www.skrivesenteret.no/ressurser/lesson-study-som-metode-i-skolebasert-kompetanseut-
vikling/)
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Avtrykk av UiU - oppsummering

Seerlig skoleeier ga uttrykk for at UiU passer veldig godt med langsiktige planer for
skoleutvikling i kommunen. Mer presist synes det som en langsiktige kvalitetsut-
viklingsplan er grunnlagt pa erfaringene fra UiU for a videreutvikle kompetansen
i skolene. Utviklingsveilederen hadde ogsa bidratt til & styrke kontinuiteten gjen-
nom 4 lage en regional prosjektplan for skolebasert kompetanseutvikling. Det er
et poeng at planen skal veere forpliktende for leererne og for skolen, og derfor vil
det opprettes arbeidsgrupper ved skolene, hvor det er naturlig at ressurslererne
deltar.

De leererne vi snakket med kunne gjerne tenke seg at skolens fremtidige mgte-
virksomhet ogsa omfatter faglige og metodiske temaer, som en fortsettelse av UiU.
A £ til det, er betinget av at noen brenner for det eller har ansvar for det. Den
yngste laereren oppfattet UiU som en verdifull erfaring a fa nettopp tidlig i yrkes-
karrieren, mens den mer erfarne laereren satte pris pa muligheten for 8 komme
videre faglig og «ikke bli stdende pa en plass», og for at leerere pa alle trinn ved
denne 1-10 skolen hadde fatt delta.

Skoleledernettverket, som skoleeier fremhevet som et direkte resultat av UiU,
ble ogsd nevnt av rektor, som ogsa fortalte om fremtidsplanene i nettverket. Et
omforent gnske var na a veere i forkant og forberede seg pa temaet dybdelzering
som kommer med fagfornyelsen.

Pa grunn av reiseavstander har leerende nettverk ikke gitt stor mening for lee-
rere og i begrenset grad for ressurslaerere. For sistnevnte har samlinger for res-
sursleerere fra alle kanter av landet veert verdsatt, men mer i tilknytning til den
ene enn den andre av kommunens satsingsomrader. Utover dette har vi sett at res-
sursleerere har opplevd seg som vel mye overlatt til seg selv og med et ansvar de
har strevd med & hdndtere. Vi ser i alle fall to forhold som synes & ha bidratt til
dette. For det fgrste, administrative oppgaver som har krevd mye av rektors opp-
merksomhet, og for det andre: puljeinndelingen regionalt som gjorde at avstanden
til andre kommuner i samme pulje ble ganske betydelig. Spesielt skoleeier ser
imidlertid samspillet mellom ressursleaerernes skolering og utviklingspartneres bi-
drag til den skolebaserte kompetanseutviklingen som meget gunstig.

[ denne casen er det betydelig enighet om at UiU har bidratt til en positiv utvik-
ling ved skolen. Det er ogsa nedlagt arbeid i & viderefgre utviklingen, noe som alle
vi har snakket med gir uttrykk for at de gnsker. Ikke minst leererne gnsker enda
mer tid til en «kontinuerlig utviklingssamtale». Dette er i overensstemmelse med

rektors oppfatning om at mer tid til implementering ma fa prioritet.

145 e Rapport 2018:32



8.2

8.2.1

8.2.2

Case 2

Elevresultater

Resultater fra nasjonale prgver pa ungdomstrinnet viser at skolen de siste fire
arene har ligget under det nasjonale gjennomsnittet, serlig i lesing og regning.
Ogsa standpunktkarakterer pa tiende trinn viser at denne skolen i skoledret 2017-
2018 1a bade under det kommunale, fylkeskommunale og nasjonale gjennomsnit-

tet i matte og i norsk hovedmal, og vel under gjennomsnittet i norsk sidemal.

Satsingsomrader

Skolen vi besgkte valgte skriving som sitt satsingsomrade innen UiU. Beslutningen
var tatt i samrad mellom ledelsen, ressurslareren og skolens faste plangruppe be-
stdende av trinnledere. Ledelsen uttalte at szerlig ressurslererens interesse og
engasjement i skriving som fagomrade spilte en viktig rolle i dette valget. Bade
ledelsen og ressurslareren vektla at skolen hadde behov for a gi mer plass til skri-
ving i hverdagen, samt 4 anvende ny metodikk i skriving.

Viktigheten av a jobbe konsekvent og konsentrert med et satsingsomrade over
tid ble oppgitt som begrunnelse for at skolen ikke hadde skiftet retning underveis:
«Vilandet bare pa skriving ... for a fa det til 3 sitte sa trengte vi i grunnen 3 holde
oss til det hele perioden». Ledelsen utdypet videre at langsiktig innsats var viktig
for at tankegangen om skriving i alle fag kunne sla rot, serlig i realfagene. A for-
ankre arbeidet pa fagets premisser, med laering gjennom skriving for gye, var ogsa
et uttalt mal for ledelsen.

Leaerere var ikke tatt direkte med inn i beslutningsprosessen, men viste gjennom
sine uttalelser tillit til valget som ble tatt. Skoleeier understreker pa sin side sko-
lenes handlingsrom i forhold til valg av satsningsomrade, samt aktiv ideutveksling
mellom skoleledere om dette. Skoleeieren beskrev sin rolle som en aktiv tilrette-
legger for dialog i denne prosessen og understreket nytteverdien av valget som ble
tatt: «Man ma oppleve det som matnyttig pa den enkelte skolen i forhold til retning
da». I denne kommunen har de fleste skoler valgt lesing, skriving eller klassele-
delse som sine satsingsomrader.

Samtlige skoleinformanter# vektla at skolens innsats i UiU var koblet til andre
avsluttede eller pagaende utviklingstiltak. Ledelsen fremhevet szrlig synergier
mellom UiU og Vurdering for lzering. Fokus pa leererinvolvering og bruk av ny me-

todikk var sett pa som fellesnevnere for begge satsinger. Ifglge ledelsen var en av

14 Med dette menes skoleinterne informanter, det vil si ledelse, ressursleerer og leerere.

146 e Rapport 2018:32



8.2.3

de overordnede premissene i alt utviklingsarbeid pa skolen a synliggjgre og for-
ankre overfor laererne verdien av a delta i utviklingsarbeidet aktivt og langsiktig:
«det md komme i ryggmargen pa leererne».

Laererne var gjennom sine uttalelser ogsa tydelig med pa tankegangen om kon-
tinuerlig skoleutvikling. At skillelinjer mellom utviklingsarbeidet igangsatt av sko-
leledelsen og innsats knyttet til UiU ikke bestandig var klare for leerere vitner blant
annet fglgende utsagn om: «Vanskelig a skille hva som er fordi han [rektor] er eng-
asjert i noe og hva som er pa grunn av UiU».

Skoleeier fremsto som opptatt av sin rolle som en aktiv bestiller overfor skolene
og som tilrettelegger for kontinuitet i skoleutviklingsarbeidet i kommunen. Med
tanke pa UilU var det for eksempel et mal i kommunens utviklingsplaner a videre-
fore de av elementene som skolene selv gnsket & satse pa etter endt prosjektperi-
ode: «For vi gnsker a holde dette (UiU) varmt som skoleeier. Vi gnsker a ta med

oss det som har vert positivt og forsterke det videre».

Laerende nettverk og skoleeksternt samarbeid

Bdde ressursleereren og skoleeier har deltatt pd samlinger for UiU i regi av Utdan-
ningsdirektoratet. Begge ga uttrykk for at disse var bade nyttige og inspirerende.
Ressurslareren fremhevet sarlig muligheter for faglig ide- og erfaringsutveksling
med leerere fra andre deler av landet gjennom bade formelle og uformelle disku-
sjoner og samtaler. Videre var eksterne foredragsholdere pa disse samlingene
trukket frem som kilde til inspirasjon til det lokale arbeidet med UiU. Skoleeier
verdsatte saerskilt & bli presentert for teorien bak satsningen og uttalte at delta-
kelsen i disse samlingene ga pagangsmot.

Skoleeksternt samarbeid, leering og erfaringsdeling var i denne kommunen el-
lers organisert gjennom flere nettverk, knyttet sarskilt til UiU. Det ble organisert
felles samlinger for samtlige ungdomsskoler omtrent en gang hvert halvar i regi
av skoleeier og med innslag fra eksterne bidragsytere fra UH-miljget. Vare interv-
juer viser at opplevelsen av bade nytten og verdien av disse samlingene varierte.

Samtlige skoleinformanter ga uttrykk for misngye med samlingene. Laererne
vektla flere momenter i sine refleksjoner. De opplevde den praktiske organise-
ringen som lite hensiktsmessig. De kommenterte seerskilt at sammensetning av
diskusjonsgrupper virket tilfeldig og i liten grad gjenspeilet hvor langt de ulike
skolene var kommet i skoleutviklingsarbeidet. Ifglge lzererne begrenset dette nyt-
teverdien for den enkelte, saerlig med tanke pa tids- og ressursbruk. Selv om de
verdsatte det sosiale aspektet ved & mgtes pa tvers av skolegrenser, opplevde lee-
rerne ogsa hyppigheten av samlingene som for lav for a gi et reelt utbytte:

Det er greit d ha en arena der det gdr an [d mgte hverandre]. Men jeg vet ikke om
det er nok tid til d kalle det et leerende nettverk. (Leerer 1) Hvis du skal kalle det
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et lerende nettverk, sd gnsker jeg litt mer tid og litt mer dybde rett og slett, selv
om det har vart kjekt @ mgte folk igjen. (Leerer 2)

Ogsa skoleledelsen og ressurspersonen snakket inngdende om skolesamlingene.
Gjennom sine refleksjoner tegnet de et bilde som stemte godt overens med lzerer-
nes erfaringer. I trad med laerernes observasjoner merket ressurspersonen seg or-
ganiseringen av samlingene som noe tilfeldig. Hun ga videre uttrykk for at ulik
grad av forarbeid gjort av den enkelte deltaker, fgrte til frustrasjon og begrenset
utbytte. I forbindelse med den organisatoriske og praktiske gjennomfgringen
kommenterte ledelsen ogsa forskjeller i ledelseskulturen mellom de ulike skolene,
seerlig det de opplevde som ulike syn pa viktigheten av leerernes involvering i sko-
leutvikling og prioriteringen av delingskultur pa tvers av fag. Ifglge ledelsen var
dette en viktig hemsko for en hensiktsmessig erfaringsutveksling i skolenettver-
ket.

Skoleeier opplyste pa sin side at til tross for noe variasjon opplevde de fleste
deltakende skoler likevel bra utbytte av skolenettverket. De medga imidlertid at
ikke alt fungerte optimalt. Bidraget fra representanter fra UH-miljget var nevnt
saerskilt som en utfordring. En proaktiv holdning, samt neermere styring av inn-
holdet gjennom mer konkrete og presise bestillinger til UH-miljget, bidro ifglge
skoleeier til bedre utnyttelse av denne ressursen etter hvert. Skoleeier komment-
erte videre at for 3 styre kompetanseheving gjennom lzerende nettverk var det
viktig & kunne «prgve og feile» for sa a justere kursen: «Det var viktig & ga tilbake
hvis ting ikke funket ... det var lov a gjgre feil».

[ tillegg til skolesamlingene har man i denne kommunen ogsa satt i gang et re-
gelmessig nettverk for skoleeier, skoleledere og ressurspersoner og et eget nett-
verk for ressurspersoner. Ressurspersonen opplevde det sistnevnte som et sveert
viktig og vellykket innslag i hennes egen kompetanseheving. Ifglge hennes vurde-
ring var utviklingsveilederens rolle i dette nettverket helt avgjgrende: «Hun har
vert helt super og alfa og omega for at dette her skal fungere».

At utviklingsveileder spilte en ngkkelrolle i & opprette og opprettholde de ulike
leerende nettverkene i kommunen, bekreftet ogsa skoleledelsen. De omtalte henne
som «drivkraft» og «viktig samtalepartner» som klarte a inspirere, fa deltakere til
a holde fokus, skape fellesskapsfglelse og ha kontroll over retningen i skoleutvik-
lingsarbeidet. Ressurspersonen ga likevel uttrykk for at mer tid til & formidle sine
erfaringer fra ekstern nettverksvirksomhet til resten av kollegiet hadde veert

gunstig.

Ressurslzerere

Skolen vi besgkte hadde sin egen ressurslaerer, som var tilknyttet skolen som fag-
laerer og som dermed kjente det faglige miljget godt. Vedkommende hadde ikke
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ansvar for flere skoler. Gjennom sin rolle som ressursleerer fikk hun frikjgp for to
timer av sin ordinzere undervisningstid per uke. Frikjgpsordningen ble viderefgrt
ogsa etter at prosjektperioden var slutt.

Hun ga uttrykk for at hun hadde fatt mye frihet i & utforme sin rolle som res-
sursperson og disponere de avsatte timene etter egne og skolens faglige behov.
Hun kommenterte at veien til ledelsen var kort og at samarbeidet fungerte godt:
«vihar veldig likt syn pa dette med elevenes leering». Hun ga videre et klart uttrykk
for at hun generelt sett opplevde sine oppgaver som bade lererike og inspire-
rende.

Nar det gjelder de avsatte timene brukte ressurspersonen disse pa flere ulike
aktiviteter: 1) egen kompetanseheving, 2) forberedelse til, tilrettelegging for og
involvering i skolens regelmessige fellessamlinger og 3) jevnlig mgtevirksomhet
med skolens ledelse. Pa et overordnet niva fungerte hun dermed som skolens fag-
lige padriver og initiativtaker innen skriving. Eksempelvis innebar dette a oppsgke
fagstoff, distribuere dette videre til lzerere gjennom felles mgter og ellers komme
med konKkrete tips, ideer og rad av faglig og didaktisk karakter.

Ogsa bruk av pedagogiske nettressurser utviklet i forbindelse med UiU var noe
ressurspersonen brukte i fellestiden med lzererne. Hun var selv stort sett forngyd
med innholdet og opplevde at nettressursene var en kilde til faglig inspirasjon.
Samtidig kommenterte hun at mengden av fagstoff som ble lagt ut, kunne oppleves
som overveldende og at ikke alle eksemplene traff godt med tanke pa undervis-
ningsvirkelighet. Hun var ogsa usikker pa hvorvidt laererne opplevde eierskap til
disse ressursene og brukte dem aktivt i sin egen kompetanseutvikling. Ogsa ledel-
sen ga uttrykk for at nytteverdien og bruken av nettressursene i personalet var
noe begrenset: «den store entusiasmen var nok ikke rundt det». Laererne vi har
snakket med var selv usikre pa om de har brukt UiU sine pedagogiske ressurser
eller ikke: «For vi bruker jo veldig mange gode ressurser pa nettet». At ressursene
ble brukt i varierende grad pa andre skoler var ogsa et inntrykk skoleeier satte
med.

Lzererne fortalte videre at de benyttet seg av ressurspersoners kompetanse
ogsa ved & invitere henne til egne undervisningstimer for a gi tips og rad til elever
om egnet lesestoff. Dette ble dog ikke knyttet szerskilt til hennes saeregne rolle i
UiU: «Men det har jo ikke med UiU a gjgre. Det har med at hun er en flink leerer og
er veldig fantastisk pa alt som har med ungdomslitteratur a gjgre».

Laererne ga ogsa uttrykk for at ressurspersonen kunne hatt en enda mer aktiv
rolle i faggktene i fellestiden. Ledelsen pa sin side benyttet seg av ressurspersonen
som en viktig sparringspartner og ildsjel som har bidratt til i & igangsette UiU pa

skolen og som skapte blest rundt ordningen.
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At ogsa andre skoler opplevde sine ressurspersoner som et viktig ledd i sat-
singen, kom frem i kommentarer fra skoleeier. Gjennom egen involvering i lze-
rende nettverk merket skoleeier seg den viktige rollen ressurspersoner spilte i ut-
viklingsarbeid som pagikk ved skolene, ikke minst som motivator overfor leererne:
«Det at leererne har fglt at de har hatt en egen person, som har fatt en rolle, ikke
bare plangruppen og skoleleder og skoleeier». Pa bakgrunn av tilbakemeldinger
fra skolene var skoleeier innstilt pa a skaffe fremtidige midler til viderefgring av

ordningen med ressurslerer.

Skolebasert kompetanseutvikling

Strukturer

Pa skolen vi har besgkt var det flere ulike mgtearenaer for staben. Det var blant
annet satt opp ukentlige faggkter for leerere pa hvert trinn. Her ble det gjerne pre-
sentert faglige innlegg med pafglgende diskusjon i sma grupper. Videre var det av-
satt ukentlige fellestider for hele kollegiet. Formen og innholdet kunne ifglge vare
informanter variere fra gang til gang. Eksempelvis presenterte leererne egne un-
dervisningsopplegg for hverandre, delte erfaringer fra relevante eksterne kurs
med resten av laererkollegiet eller diskuterte fagstoffi fellesskap. Skolen leide ogsa
inn eksterne foredragsholdere, valgt ut ifra leerernes tematiske gnsker. UiU var
satt opp som et sersKilt tema pa programmet hver tredje uke.

For & fa faglig pafyll ble det ogsa organisert arlige personalturer for staben. De
siste arene har disse funnet sted utenfor Norges grenser. Larerne omtalte det fag-
lige innholdet pa disse turene som bade spennende og inspirerende. Videre har
skolen de siste arene Kkjgrt en felles oppstartdag pa hgsten, viet szerskilt til felles
kompetanseheving av bade faglig og praktisk art. Innovative grep med timeplanen
var nevnt som ett eksempel pa innhold.

Pa et overordnet niva vektla ledelsen viktigheten av & skape gode fellesarenaer
for laerere som en forutsetning for at erfarings- og kunnskapsdeling kunne skje.
Inspirert av blant annet faglige foredrag om «lzerende mgter og medskaping» un-
derstreket ledelsen at dette ikke ngdvendigvis innebar hyppigere mgter men mer
effektive mgter med god malstyring og mgtestruktur. Leererne kommenterte ogsa
verdien av tid satt av til uformell diskusjon og sosialt samveer: «Det kan jo veere
absolutt like nyttig og bra.»

Delingskultur

Ledelsen og leerere var samstemte om at det foregar mye kunnskaps- og erfarings-
deling pa skolen pa bade formelle og uformelle arenaer. Lzerere ga uttrykk for at

det & planlegge og diskutere sammen er kommet sterkere inn pd agendaen de siste
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arene. Laererne opplevde at det d vaere nysgjerrig og stille spgrsmal til hverandre
var verdsatt og et tegn pa en sunn diskusjonskultur pa skolen. De understreket
likevel viktigheten av & avsette nok tid til felles diskusjon og utviklingsarbeid. De
omtalte blant annet gjennomfgring av kollegaobservasjoner som en givende faglig
oppgave men 0gsa som en organisatorisk utfordring.

Ogsa ressurslaereren vektla at det & avsette nok tid til organisasjonslaering var
essensielt for vellykket implementering av innovative grep og opplegg. Samtlige
leerere, inkludert ressursleerer, ga en rekke positive beskrivelser og vurderinger
av & dele erfaringer og kunnskap med hverandre: «vi har prgvd ut en hel masse og

vi har masse tips og leerer av hverandre».

Refleksjoner rundt elevenes laering

[ spgrsmalet rundt elevens leering var fellesnevneren for skoleinformantene vare
et klart fokus pa nyskapende didaktiske metoder og variert bruk av dem. Bade le-
delsen, ressurspersonen og leerere var samstemt om at godt lzeringsutbytte for en
aktiv elev bgr vaere et ngkkelperspektiv i skolens undervisningspraksis. Rektoren
omtalte dette som «aktive elever i egen laeringsprosess». For laerere og ressurslee-
reren var et felles fokus og bruk av ulike didaktiske metoder veien til & aktivere

elevere og gke deres leeringslyst og leeringsutbytte:

Aktiv elev og jobbe praktisk henger jo sammen» (Laerer 1) «Sd lenge du skaper

aktive elever sd skjer det lzering (Laerer 2).

Aktivitet fremfor passivitet hos elever og tilrettelegging for dette var ifglge lee-
rerne et hyppig diskutert tema i staben. Blant eksempler pa variert og praktisk
undervisning som ifglge vare informanter var tatt i bruk pa tvers av klasserom, var
arbeid med laeringsstrategier, ulike former for skriving, slik som fgrskriving, hur-
tigskriving eller presentasjonsskriving, bruk av IKT, deriblant ogsa filmsnutter,
stasjonsundervisning eller vekt pa leering gjennom dialog, deriblant gjennom bruk
av leeringspartnere. Dette ble beskrevet som «mer blanding av alt» eller «mange
flere sdnne smating underveis». Larerne opplevde at bruk av varierte undervis-
ningsmetoder ogsa var en mate a inkludere alle elever i undervisningen pa, samt
a gi mer rom til hver enkelt elev og deres leering: «vi lar ikke oss styre sa mye av
boka lenger, men heller av hvordan de skal fa vist det de kan».

Likevel sa leerere ogsa enkelte utfordringer knyttet til dette. Ressurslaereren pa-
pekte blant annet at innfgring av nye metoder kan skape motstand hos elever, saer-
lig i innfgringsfasen. Hun mente at for a lykkes med & motivere elevene var det
essensielt at man selv var trygg pa metoden og gnsket a integrere den i sin under-
visning: «du ma eie opplegget ditt selv».

En annen forutsetning for at variert metodebruk kunne lykkes var ifglge vare

informanter hensiktsmessig tidsbruk. Rektoren omtalte undervisningssekvenser
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pa ti minutter som smertegrensen for oppmerksomhet. Ifglge leererne krever bruk
av varierte og praktiske undervisningsmetoder ogsa god planlegging og dermed
tid som man gjerne ikke har: «tiden er alltid det man mangler mest».

Pa et overordnet plan var bevissthet og systematikk blant ngkkelord vare in-
formanter brukte i sine refleksjoner rundt egen undervisning, bruk av varierte me-
toder og elevenes laering: «Det er rett og slett 4 veere mer bevisst i forhold til det

som skjer i en time fra begynnelse til slutt».

Skoleleders involvering

Begge representanter for ledelsen sa pa seg selv som tilretteleggere for en god de-
lingskultur blant leerere. Dyrking og videreutvikling av denne kulturen var ifglge
deres uttalelser et viktig ledd i a fa til positiv organisasjonsendring. Samtidig un-
derstreket ledelsen at dette ogsd innebar a utgve «et mildt press til 4 endre». Blant
konkrete grep som ledelsen nevnte gjentatte ganger var synliggjgring av og stgtte
for metodisk og didaktisk innovasjon, tett involvering av hele staben i innova-

sjonsprosesser, samt fremsnakking av leerere og deres kompetanse:

Viktig for oss det var d fd til delingskulturen. For her er masse flotte, gode, flinke
lzerere som jobber i hver sitt klasserom og at vi da fikk delt den biten» ... Det er
ikke en og en lenger som utvikler et fag, men vi md gjare dette sammen for d fa til
endringer» (Rektor)

Som et konkret eksempel pa tettere involvering av leerere i styring av utviklings-
prosesser var blant annet gjennomfgringen av en undersgkelse, der hensikten var
a fa frem leerernes gnsker om skolens videre utviklingsarbeid. Denne viste at fort-
satt fokus pa erfaringsdeling var sterkt gnsket.

Gjennom sine uttalelser ga leererne klart uttrykk for at de sa pa skoleledelsen
som fokusert, utviklingsorientert og aktivt deltakende i mgtevirksomhet pa skolen

og som avgjgrende for at skoleutviklingen lyktes:

Uansett hva som skjer pd dette overordnete nivdet sd er det jo veldig avhengig av
hvilken vei rektor eller ledelsen velger pd den skolen da tenker jeg. (Laerer) [Jeg
har ikke annet d si enn] hvor viktig det er @ ha noen som driver prosjektet pd sko-
len og som har en ledelse som tror pd dette og som ikke ser pd det som en ting vi

skal gjennom. (Ressurslaerer)

Laerere opplevde samtidig at terskelen for & ta initiativ og prgve ut nye metoder
eller skaffe seg ny kompetanse gjennom kurs eller videreutdanning var lav hos le-
delsen. Dermed ble det gjennom samtlige skoleintervjuer tegnet et kollektivt bilde
av skolen som opptatt av og mottakelig for nye impulser, dpen for erfarings- og
kunnskapsdeling og samlet rundt implementering av innovative utviklingsproses-

ser.
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8.2.6

Samarbeid med UH

Skolens samarbeid med UH-miljget var en gjenganger i vare intervjuer med ledel-
sen og ressurspersonen. Ledelsen var svaert negativ til dette samarbeidet og ut-
talte at skolens utbytte av disse var meget begrenset. Som begrunnelse oppga le-
delsen at representanten for UH-miljget var bade lite innstilt pd d innlede dialog
med skolen, sette seg inn i skolens realiteter, hjelpe skolen & konkretisere behov i
forhold til satsingsomradet og a vise fleksibilitet i sin faglige tilnaerming. Ledelsen
merket seg blant annet at representanten kom darlig forberedt til mgtene med
skolen, for eksempel ved & kjgre det samme opplegget to ganger. Tilbakemel-
dingen fra skolen ble verken hensyntatt eller fulgt opp. Ledelsen opplevde dette

som arrogant og ga et Klart uttrykk for irritasjon og misngye i var intervju:

Men det har jo veert helt umulig, de har ikke vist noe gnske om ... de har sitt opp-
legg, sin time som de kjorer uansett hva slags bakgrunn vi har som skole ... Det
virket mot sin hensikt & ha med [UH-miljget]. Ulempen med hele satsingen var jo

d ta dem med.

Ressurslareren tegnet et lignende bilde av samarbeidet med UH-miljget. Hun opp-
levde at stgtten var lite konstruktiv og lite fokusert pa skolens pedagogiske prak-
sis. Hun beskrev UH-miljget ogsa som lite imgtekommende, szerligi starten da sko-
len selv strevde med a formulere tydelige mal for skriving i alle fag, for eksempel
gjennom a snevre inn begrepet «skriving i alle fag» pa en god mate. Hun oppga at
detvar begrenset kontakt med UH-miljget utover de kommunale fellessamlingene.
De to lererne vi intervjuet husket pa sin side knapt samarbeidet om UiU med UH-
miljget.

Skoleeier ga uttrykk for & veere klar over at forventningene til samarbeidet med
UH-miljget ikke ble innfridd: «de traff ikke leererne og rektorene». Skoleeier om-
talte dette som et darlig utgangspunkt for videre samarbeid. Skoleeier merket seg
i den forbindelse at premissene UH-miljget satte var for rigide for skolene. Det &
lgsne pa disse og spisse opplegget mot opplevde behov i skolene var det som ifglge

skoleeieren matte til for at samarbeidet kunne komme mer pa skinner.

Avtrykk av UiU - oppsummering

Ifplge informantene vare har UiU satt flere varige spor pa bade skolens og kom-
munens utviklingsarbeid.

Skoleledelsen merket seg seerlig at fokuset pa tett involvering av leerere i sko-
lebasert kompetanseutvikling ga gevinster i laerernes verdsetting av skoleutvik-
ling som et felles anliggende: «og s har du fatt leerere til 4 ville det.». At ledelsen
sd pa seg selv som en del av et lzerende felleskap som har gjennomgatt en positiv
utvikling vitner blant annet fglgende kommentar om: «sa er vi blitt mye flinkere
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8.3.1

til at de utvikler hverandre». En god delingskultur og faglig felleskap under tydelig
og aktivt deltakende ledelse var ogsa noe laererne vektla i sine vurderinger.

Holdningsendring hos personalet med tanke pa metodisk variasjon i klasse-
rommet var ogsa en gjenganger hos samtlige skoleinformanter. Laerere selv frem-
hever szrlig stgrre bevissthet om egen undervisningspraksis og leeringsutbytte
for elevene som den stgrste merverdien. Ledelsen uttalte blant annet at «det [var
en leerer som sa] at jeg underviser jo pa en helt annen mate na enn hva jeg gjorde
for to ar siden». Ressurslererens vurdering var ogsa at tankegangen om variert
og praktisk undervisning har slatt rot hos leererne. Ikke bare var ifglge ressurslee-
reren leerere mer opptatt av praktisk og variert undervisning, de var ogsa blitt flin-
kere til & finne frem til, bruke og dele inspirerende fagstoff for a fa til dette. Denne
holdningen var ifglge henne noe som vil henge igjen: «det er mer utprgving na enn
det har veert tidligere, vi er mer bevisste pa hvordan elever laerer best». Likevel
var ikke dette skiftet ngdvendigvis lenket opp mot UiU eller UiU alene. Snarere sa
skoleinformantene pa skoleutvikling som et langsiktig prosjekt innen organisa-
sjonsleering, med UiU som en av inspirasjonskildene. Selv om flere har kommen-
tert at tiden har veert en mangelvare og dermed en utfordring, var skoleledelse
Klar pa at skolen likevel fikk til en malrettet utnyttelse av tid.

Pa kommunalt niva vektla skoleeier flere momenter ved UiU som skapte ring-
virkninger utover prosjektperioden. Bevisstheten rundt metodisk variasjon og
medbestemmelse var vektlagt pa et overordnet niva. Det var dette som ifglge sko-
leeier var essensen i a drive bedre organisasjonsleaering. Av serlig interesse var
ellers & satse videre pa ressurspersoner gjennom ytterligere gkonomisk stgtte,
dialogmgter som arena for spredning og drgfting av forskningsbasert kunnskap,
samt styrking av strukturer som kunne holde leerende nettverk i live: «dette er et

unisont gnske fra skolene ogs3, dette gnsker vi a drive videre».

Case 3

Elevresultater

Case 3 (C3) er den eneste ungdomsskolen i kommunen. Det er en relativt liten
skole, med ca. 150 elever og 25 lzerere. Malt ved gjennomsnittlige grunnskolepo-
eng, har C3 variert noe de siste arene: Fra d ha ligget godt under landsgjennom-
snittet, for sa a ha ligget ligge godt over, til & legge seg noe over snittet ved siste

maling. Skolen ligger ogsa noe over snittet i sitt fylke.
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8.3.3

Satsingsomrader

I utgangpunktet var skolens satsingsomrade klasseledelse. Dette ble imidlertid
forandret til lesing. Begrunnelsen for dette skiftet var primeert at den nye rektoren
ved skolen - som overtok stillingen et halvt ar ut i satsingen - gnsket & flytte foku-
set over til et omrade skolen ikke allerede var gode pa. Etter a ha gjennomfgrt en
stastedsanalyse, ble rektor og leererkollegiet sammen enige om a ta en ny retning.
Med i betraktningen var ogsa resultatene fra Elevundersgkelsen og nasjonale prg-
ver, som begge pekte i retning av et markant forbedringspotensial knyttet til le-
sing. Dette skiftet tok imidlertid noe tid a fa gjennomfart. Rektor rapporterer ogsa
at de fortsatte noe av den igangsatte satsingen pa klasseledelse. I s mate har C3
hatt to satsingsomrader, men med hovedvekt pa lesing.

Forut for UiU hadde skolen jobbet grundig med satsingen Vurdering for leering.
Flere av informantene papeker en Kontinuitet i satsingene de har veert med pa. [
leererintervjuene kommer det fram at de i grunnen ikke er sa opptatt av merkelap-
pen til de ulike satsingene, og at fokuset pa utviklingsarbeidet deres har vert no-
enlunde det samme over lang tid: «[Det er] utviklingen som skjer som er viktig,
ikke om det er den ene eller andre merkelappen det tilhgrer.»

Skoleeier papeker at satsinger som UiU har stemt godt overens med kommu-
nens utviklingsplaner. I forbindelse med utformingen av milepzelsplaner rappor-
terer skoleeier at de er papasselige med a se de ulike satsingene i sammenheng, og
at «det ene ikke behgver a gdelegge for det andre». Her refereres det eksplisitt til
en utfordring knyttet til at «laerere kan fgle at nd blir vi palagt a drive med sa veldig
mange ting», samtidig som de skal drive undervisning. Milepzelsplanene til kom-
munen er i sd mate forsgkt utformet i et perspektiv der utviklingsarbeid og arbeid
med undervisning er to sider av samme sak. Denne ambisjonen synes forenlig med
intensjonene bak UiU-satsingen.

Laerende nettverk og skoleeksterne samarbeid

C3 var som eneste skole i regionen en del av Pulje 2; de andre skolene kom fgrst
med i senere puljer. Bakgrunnen for skolens alenegang var ifglge skoleeier at sko-
len ivret etter & fortsette utviklingsarbeidet i kjglvannet av satsingen Vurdering
for leering. Planen var opprinnelig at C3 skulle samarbeide med en annen skole fra
regionen, men da denne skolen bestemte seg for d utsette oppstart, sto C3 igjen
som den eneste fra regionen i puljen.

Skolen deltok pa de nasjonale nettverkssamlingene pa Gardermoen. Ifglge sko-
leleder var det «mange gode gkter som vi fikk veaere en del av.» Skolens to ressurs-
leererne rapporterer ogsa at det her var en energi og et engasjement som «smittet
over» pa dem selv. Skolen var ogsa med pa regionale samlinger i regi av UH. Erfa-

ringene herifra ser imidlertid ut til & veere mer negative. Selv om enkelte deler av
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opplegget var «greie nok», var det andre som ble opplevd som mindre bra: «den
der veiledningen vi fikk det var bare tull, ja, det var bare helt meningslgst.» Skole-
leder papeker saledes at UH undervurderte leerernes kunnskapsniva.

Sammenliknet med skoler i stgrre kommuner har C3, som eneste ungdoms-
skole i kommunen, deltatt i skoleeksterne samarbeid i meget begrenset grad. Rek-
tor peker i den forbindelse pa at de pa grunn av store geografiske avstander ikke
har hatt noe seerlig leerende nettverk for lezererne. Derimot har de hatt noe samar-
beid pa lederniva. Men i og med at de andre deltakerskolene i regionen fgrst kom
med i senere puljer, har slike mgter begrenset seg til at rektor har «blitt bedt om &
holde et foredrag for de andre om hva det er, hvordan vi har jobbet, og hva som er
viktig nd nar de andre skal inn.» I s mate har man ikke hatt et systematisk orga-
nisert lzerende nettverk slik det var tenkt. Ressurslaererne rapporterer her et savn
etter muligheter for a dele erfaringer med andre i samme situasjon, spesielt med
tanke pa hvordan de skulle mgte utfordringer knyttet til & nd gjennom til «de pa
bakerste rad», altsd andre laerere som uttrykte skepsis til ideene ressurslaererne
forsgkte a videreformidle.

Det rapporteres imidlertid om mgter og felles planleggingsdager med videre-
gaende skoler og barneskoler i kommunen, der temaet har veert overgang barne-
skole/ungdomsskole og ungdomsskole/videregidende. I disse mgtene har deling
av erfaringer statt sentralt, hvilket i noen grad resonnerer med satsingens ideer

om laerende nettverk.

Ressurslaerere

Skolen har hatt to ressurslaerere under satsingen. Disse var allerede tilknyttet Vur-
dering for leering-prosjektet og gnsket selv a vaere med og drive utviklingsarbeidet
pa skolen videre. Begge fikk avsatt i underkant av 10 prosent av stillingen til dette
arbeidet, og de hadde ansvaret for den praktiske implementeringen av UiU-sat-
singen pa skolen. Ressurslarerne forteller at de har satt pris pa a veere to, siden
de da har kunnet samarbeide og konsultere hverandre om planer, utfordringer og
vansker.

Rektor papeker at ressurslarere er en «avgjgrende faktor for suksess», og har
veert opptatt av a gi sine to ressursleerere handlingsrom til & drive utviklingsar-
beid. Blant annet ble oppgaver knyttet til fellesgkter og idéformidling til leerersta-
ben delegert til ressursleererne. Rektor har i den forbindelse veert opptatt av erfa-

ringen ressurslaererne sitter pa:

Det er ikke jeg som stdr der og skal fortelle [de andre laererne] om hvordan de skal
vaere i klasserommet, men de gjor det selv. [...] Jeg er jo ikke i klassen lenger. Jeg

tror det er avgjarende for at det har fungert sdpass bra.
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Ressurslarerne rapporterer pa sin side at de har satt pris pa tilliten og stgtten fra
rektor. De forteller ogsd om positive signaler fra andre leerere, selv om de ogsa har
mgtt noe motstand. De trekker spesielt frem utfordringer knyttet til & formidle at
ideenere bak UiU hadde en klar sammenheng og kontinuitet med tidligere sat-
singer, og at det ikke var slik mange lzrere forestilte seg («Ah, nok en ny ting og
alt fgles nytt hver gang»). De understeker samtidig at det ikke var legitimiteten
ved deres rolle som ressurslaerere som ble trukket i tvil, men mer en «generell
skepsis» til ideer og formaninger som blir padyttet dem fra myndighetenes side.
Samtidig peker ressurslaererne pa at ting «gikk seg til underveis»: nar man pa sko-
len fikk innarbeidet en gjennomgaende delingskultur med observasjoner av hver-
andre, samt mer praktiske og varierte undervisningsformer, forsvant mye av den

opprinnelige skepsisen til satsingen blant lzererkollegene.

Skolebasert kompetanseutvikling

Strukturer

Skolens organiserende prinsipper og mgtestrukturer ble grunnleggende forandret
av den nye skolelederen, som altsa tiltradte et halvt ar ut i UiU-perioden. Skolele-
der forteller at hun raskt avskaffet det hun omtaler som «gammeldagse personal-
mgter», altsd allmgter med hele lererstaben. I stedet er fellestiden strukturert
gjennom tre organiserende prinsipper. Det fgrste er fagteam, der lzerere tilknyttet
de enkelte fagene mgtes pa tvers av Klassetrinn. Mgtene her gar i sykluser, og hvert
enkelt fagteam har mgte ca. hver tredje uke. Det andre er trinnteam, der leerere pa
hvert enkelt trinn mgtes. Begge disse holdes pa tirsdager, etter at elevene har gatt
hjem. Det tredje er utviklingstid, lagt til onsdager. Denne brukes til de ulike utvik-
lingstemaer de har valgt, i tillegg til analyse av nasjonale prgver, Elevundersgkel-
sen, medarbeiderundersgkelse, Lesson study og deling av pedagogisk arbeid. Ut-
viklingstiden brukes til noe felles giennomgang og mye gruppearbeid. Innenfor
denne tiden far hvert team far ansvar for a dele ulike metoder og opplegg de bru-
ker. Under Ungdomstrinn i utvikling-perioden var leererstaben delt inn i tre UiU-
team, der man hadde fokus pa deling bade internt og mellom gruppene. Disse mg-
tene ble avholdt ca. hver tredje uke.

Uavhengig av fellestiden mgtes plangruppa, som bestar av rektor og lederne fra
hvert trinnteam, om saker som angar skolen og organiseringen av fellestiden. Rek-
tor anser plangruppa som hennes «bindeledd inn mot teamene». Bade rektor og
leerere ser ut til 4 trives godt med denne team- og mgtestrukturen. Rektor synes
imidlertid at arbeidstidsavtalen er «en hemsko for a drive utviklingsarbeid»:

For det finnes jo en mulighet for d utvide arbeidstiden, det er dpning der. [...] Og
sd er det noen veldig sterke krefter som ikke vil det. [...] Jeg mener vi kunne fatt til
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bedre samarbeid hvis vi kunne fdtt en ettermiddag til. Og da hadde vi ikke trengt
helt til halv fire. Hvis vi bare hadde fdtt tre kvarter til en ettermiddag, sd vi hadde
hatt litt tid sammen til G kunne jobbe med fag.

Delingskultur

Ifglge rektor er UiUs malsetning om skolebasert kompetanseutvikling godt innar-
beidet pa skolen: «Vi bruker den kompetansen vi har, vi deler, vi prgver ut sam-
men, vi observerer hverandre [...]. Det er akkurat sdnn som vi jobber, tenker jeg.»
[ staben brukes imidlertid ikke termen «skolebasert kompetanseutvikling», men
snarere «utviklingsarbeid». Leererne forteller at delingskulturen oppsto med Ung-

domstrinn i utvikling:

Vi begynte d dele opplegg vi hadde gjort i de forskjellige fagene da, som vi kunne
dele med hverandre og kunne gjgre nye vinklinger pd som vi kan bruke i andre
fag. Og da kjenner jo elevene til det ogsd pd en mdte, og sd kan du gjore din egen
vri pd det sd fdr du litt mer variasjon i undervisningen. [...] Og vi gjorde jo ikke det
systematisk for. Det samme med observasjon ogsd. Det var ikke snakk om d fd
noen inn i klasserommet for dette her.

Ett av virkemidlene for 4 framme delingskultur er en forenklet utgave av Lesson
Study, som bade under og etter UiU-perioden har blitt praktisert hyppig pa skolen.
Rektor forteller at hun organiserer dette ved a dele laererne inn i grupper, noen
ganger er det etter fagtilhgrighet, andre ganger har jeg delt pa tvers av fag. Deret-
ter har de brukt to fellestidsgkter hvor de har fatt forberede seg og lage en plan for
undervisningen. Sa har de hatt en gjennomfgringsperiode pa tre til fire uker. Av-
slutningsvis har de evaluering og deling av erfaringer. Leerere rapporterer a vaere
godt forngyd med dette opplegget. Intervjuene vitner ogsa om at den overordnede

ideen om delingskultur er godt integrert i deres mate a tenke og jobbe pa.

Refleksjoner rundt elevenes laering

Intervjuene tyder ogsa pa at aktgrenes forstaelse av praktisk og variert undervis-

ning samsvarer med UiU-satsingens idégrunnlag. Rektor forteller for eksempel:

Det var nok mer bok og oppgaver fgr. [Laererne] har blitt veldig kreative. [...] Alle
har datamaskiner, og vi har masse mobiler ute, elevene bruker jo de en del. [...]
Det d gjgre ting pd litt andre mdter, ikke ngdvendigvis vite at du skal sitte bak den
stolen ndr du kommer inn i klasserommet, men at det gdr an d tenke litt nytt, da.
Og sd er det jo kanskje enkelte fag som er lettere d fd til praktisk enn andre. Sdnne
skrivefag er litt vanskelige d fd til praktisk kanskje. Men det handler jo om d sam-
arbeide om a skrive kanskje, samskrive pd dataen, ha flere i samme dokument.

Altsd, ulike mdter d jobbe pd med et tema, da.
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Laererne gir ogsa uttrykk for en liknende forstdelse: de snakker om «aktiv laering»,
«mer elevaktivitet og stasjonsarbeid», og «mindre taletid fra laerernes side». Res-
sursleererne rapporterer imidlertid om at det tok en stund fgr resten av staben

tilegnet seg en «riktig» forstdelse av hva variert undervisning egentlig innebzerer:

Det var mange som til G begynne med tenkte at de md leke eller de md snekre eller
sdnne ting. Sd vi mdtte jobbe litt med at «det trenger jo ikke d vaere det». [...] Sa vi
har jo hatt noen sdnne diskusjoner ogsd. Praktisk trenger ikke vaere at du skal

drive uteskole eller hyttebygging eller sdnt noe.

Omleggingen fra skolens tidligere praksis med klassisk tavleundervisning i mono-
logform til UiU-satsingens mal om variert undervisning har tatt flere former. Bade
rektor og ressurslaererne rapporterer a ha brukt satsingens nettressurser flittig,
spesielt de som omhandlet «lesing i alle fag». I den forbindelse ble det nedsatt fag-
grupper som skulle se spesielt pa hvordan lesing og ulike lesestrategier kunne in-
tegreres i de respektive fagene.

Nar det gjelder planleggingen av selve undervisningen, forteller en engelsklee-
rer at det pa ett niva kan dreie seg om & variere hvordan de tre engelsktimene i
uka legges opp. Pa et annet kan de dreie seg om variasjon innenfor en skoletime:
«Altsd, du tenker i hvert fall at i lgpet av en time sa skal vi snakke litt, vi skal skrive
litt, vi skal ha gjort litt andre type ting.» Laereren trekker i den forbindelse fra et
konkret eksempel der klassen ble vist en film og at elevene deretter skulle spille

karakterer fra filmen, uten & tilkjennegi hvilken karakter:

Det var den The Butler. Og sd hadde vi liksom forskjellige karakterer og sd tok vi
opp det pd tavla med bilde. «Hva kan vi si om den personen her?», og sd vi det pd
engelsk. Alle fikk noen knagger d henge ting pd i forhold til d kunne beskrive ka-
rakteren, og sd fdr de... trekker de da en lapp og sd ser de her ble.. jeg ble butleren
da, ok. Og da vet jeg uansett hvilket nivd er jeg pd hva jeg kan si. Jeg kan si noe.
Og sd er jo leereren med rundt og veileder, du kan komme og spgrre du hva kan
jeg si om den her. [...] Og da skal de ikke avslgre hvem de er. [...]. Og da md du
snakke, for du skal ikke intervjue noen, du skal fortelle om deg selv og hgre om

beskrivelsen matcher.

En gjennomgangstone i intervjuene er at man har blitt «mer bevisste» pa a drive
variert undervisning. Laererne forteller at selv om dette var et mantra under stu-
diene pa lererutdanningen, sa har UiU-perioden, med dens innprenting av de-
lingskultur og teamarbeid, fgrt til store forandringer med tanke pa a fa variasjonen
ut i praksis. Det synes a vare en enighet om at satsingen har medfgrt betraktelig

mer variert undervisning enn det som var tilfellet forut for satsingen.
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Det pekes imidlertid pa visse utfordringer knyttet til & praktisere variert under-
visning, spesielt med tanke pa at delingskulturen har medfgrt at visse undervis-
ningsopplegg har blitt populeere og gjentatt i for stor grad. Laererne viser her til
tilfeller der elevene har uttalt «Ah, har dere snakket sammen, jal» og «Har dere
vaert pa kurs eller?». Faren med dette, mener de, er at elevene kan bli lei og at de-
lingskulturen kan virke mot sin hensikt. Elevintervjuene understgtter dette, og en-
kelte opplegg blir rett fram latterliggjort.

Rektor papeker ogsa pa at skolen «har en vei a gd» nar det gjelder tverrfaglige
samarbeid for 4 fremme variert undervisning, og at dette vil bli prioriteret i fram-
tida.

Skoleleders involvering

Skolen gjennomgikk et lederskifte i oppstartfasen av UiU-satsingen. Dette skiftet
ser ut til & ha hatt stor betydning. Den nye skolelederen synes a ha veert sveert aktiv
og engasjert i UiU-satsingen, bade gjennom a legge om pa det strukturelle (for ek-
sempel faste rutiner, mgter og inndeling i team) og gjennom a aktivt involvere res-
sursleererne i arbeidet. Hun forteller at hun har veert veldig opptatt av leerernes

autonomi, og at hun hverken kan eller bgr detaljstyre alt leererne foretar seg:

Det er jo sammen vi skal bli gode [...] Dette her md jo bli et samspill ogsd, hvis jeg
skal fG med meg de ansatte som miljg, fole at de blir hgrt i en prosess. Og det har
de jo nd, nd kan de pdvirke litt giennom teamlederne og inn til plangruppa. [...]
Og sd er det jeg som skal ta avgjgrelsen til slutt, da, hvis man er uenig. Men som
regel sd er de ikke uenige. [...] Men jeg vet at pd andre skoler er det kanskje viktig
for rektor d bestemme alt. Men jeg synes ikke det er viktig. Det er ikke de tingene
som er viktig for meg 4@ bestemme. Sd lenge vi har valgt oss ut en retning sammen
[...], sd er det min jobb d sgrge for at vi er pd den veien, at vi ikke faller av stien og
atvi holder oss pd det vi skal konsentrere oss om, og atvi har et mdl og at vi jobber
mot det mdlet. [...] Jeg tenker det er viktig d overlate det litt til andre, fd litt mer
eierforhold til det de ogsd.

Skoleleder har altsa gjort flere strukturelle grep, men selve gjennomfgringen av
satsingen har i stor grad veert delegert til staben. Like fullt har hun veaert en aktiv
observatgr av det ressurslaererne og resten av staben har foretatt seg. Blant for-
teller hun at hun ved ledige stunder «tar en runde og titter litt innom» klasserom
for a observere. Skoleleder forteller ogsa at erfaringene fra UiU-perioden fortsatt

brukes aktivt, for eksempel i forbindelse med nyansettelser:

Vi trengte d se litt mer pd dette med hvordan vi setter grenser for elever, for vi har
en del nyansatte som har fglt seg litt utrygge pd det, s da mdtte vi ta tak i det. Og
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da brukte vi Ungdomstrinn i Utvikling, gikk vi tilbake og sd [...] Vi har sju nye an-
satte. Det er klart at de har ikke vaert med pd noe av dette her. S da mdtte vi

friske opp igjen og sd tok vi opp de tingene vi skulle lese der |[...].

Ressurslarerne gir uttrykk for at de setter stor pris pa skoleleders engasjement
og nysgjerrighet pa deres arbeide. De framhever den skarpe kontrasten til forrige
skoleleder, som ble oppfattet som detaljorientert og dominerende. Selv om den
nye lederen ogsa fglger leererstaben tett, for eksempel gjennom klasseromsobser-
vasjoner, ser dette ut til 4 oppleves som «positivt» og «stgttende». Ressurslaererne
framhever ogsa at ledelsens engasjement og mate a organisere skolen pa var av-
gjgrende for at UiU-satsingen ble vellykket, og at maten a jobbe pa har blitt sit-

tende igjen:

R2: De kommer inn, lytter, setter i gang, lager planer for neste... sdnn at det blir
hele tiden fulgt opp, da, og at det blir en god plan. Vere i forkant... [...] Det er
avgjorende egentlig.

R1: Ja, veldig. Hvis ikke, sd hadde jo kolleger tenkt enda mer sdnn at «Ah, nok en
ting, og nd er vi ferdig med det, da kan vi ga tilbake til vart gamle.» Men det har
jo ikke veert mulighet for nd, da, i og med at vi har hatt en som mad... Ja, vi har

mdttet vise hva [vi] gjor i undervisningen.

Laererne er enige. De papeker at skoleleders engasjement for satsingen har veert
helt avgjgrende for at de selv har forandret maten de jobber pa: «Jeg tror ikke vi
hadde veert der vi eridag [...] uten [skoleleder], som ledet oss inn pa dette her pa
en sann... Hun gjorde det pa en sdnn mate at vi trodde at vi valgte det selv. [Latter]

Og atvi...Ja, dette ma vi jo gjgre. Selvfglgelig.»

Samarbeid med UH

Nar det gjelder den opplevde relevansen og nytten av utviklingspartneres bidrag
til skolen, er informantene entydige i sin dom: dette bidraget stod ikke til forvent-
ningene. Skolen hadde to ulike representanter fra en hgyskole i regionen. Ressurs-
leererne uttrykte spesiell misngye med at foredragene og inputen de fikk, ikke opp-

levdes relevant for deres jobbhverdag i klasserommet:

[Jeg] var ikke sd veldig imponert. De kommer jo liksom med de rapportene sine og
ting vi skulle lese. Og sd tenkte vi: «Ja, dette har vi lest fgr.» Og det vi ofte har
savnet i forbindelse med alle disse prosjektene er konkrete ting som du kan ta med
inn uten d sitte og bearbeide det og lese ting som kanskje heller kunne vart pd
leererskolen, pd en madte. [...] De er veldig hgyskolefolk, og det skal de fa lov til d
veere, men de som kommer hit, md pd en mdte veere litt mer virkelighetsorienterte

enn det vi kanskje opplevde at de var... Opp mot den hverdagen vi har [...] [Det var
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] veldig lite konkret. [...] Det ble veldig tydelig at de hadde veert pd veiledningskurs
og skulle bare veilede. [...] Viville jo heller ha noen a kaste ball med og fd ideer og
diskutere.

P3 spgrsmal om hva som burde vert annerledes, svarer ressurslaererne:

De burde veert mer ute pd skolene- [...] At de faktisk kommer og er med pd en del
plangruppemgter for eksempel, eller sdnn fellestid som vi har hatt, og fdtt kjenne
litt pd hva det er som beveger seg i skolehverdagen. [...] For at de skal kunne for-
berede folk pd den hverdagen som finnes, s md de jo vare litt i skolen. Kanskje

var de leerere for ti dr siden, men [....] yrket har forandret seg skikkelig.

Leererne er samstemte i dette savnet. Gjennomgangstonen er at veiledningen ikke
var praksisneer nok, noe informantene setter i sammenheng med oppfatningen om
at UHs manglende erfaring med og forstdelse for «virkeligheten i klasserommet».
Dette resonnerer ogsa med hva skoleleder gnsker seg fra eksterne utviklingspart-
nere: «Ler oss om kollegaveiledning, for dette skal vi begynne med. Leer oss om

det sann at vi kan begynne med det. [...] Jeg tror det er mer nyttig.»

Avtrykk av UiU — oppsummering

Informantene er unisone i sin vurdering: UiU gav skolen et godt lgft i sitt utvik-
lingsarbeid, og satsingen har satt varige spor i form av bade struktur og praksis.
Skoleeier er opptatt av at kommunen fikk ekstra midler til ressurspersoner, slik at
skoleleder ikke satt alene med ansvaret for implementeringen. Skoleeier mener
ogsa 3 se en konkret effekt av satsingen i form av bedre skoleprestasjoner blant
elever, og mindre frafall fra den videregdende skolen.

Skoleleder peker pa konkrete forandringer i laeerernes mate a jobbe og tenke pa.
Selv om arbeidet med variert og praktisk undervisning viste seg a veere vanskelig
i starten («det var mange som tenkte at nd ma vi leke»), mener skoleleder at nar
forst forstdelsen for hva variert og praktisk undervisning innebzerer begynte a

sette seg pa skolen, kom ogsa forandringene:

Pd metode i klasserom sd synes jeg det er en merkbar forskjell. Pd lserernes ar-
beidsinnsats i forhold til utviklingsarbeid [...], pd hvordan de jobber, at de tenker
mer kreativt, absolutt. [...] Og det er stadig elever som er ute pd vandring rundt
omkring med noen rebuser og lgser oppgaver utenfor kontoret mitt, og lgper
rundt med iPader og filmer ting, og det skjer sd mye spennende som ikke skjedde
for. [...] Det gir jo store muligheter.

Dette resonnerer godt med ressurslaerernes vurderinger. De mener at forandring-
ene i undervisningsform har medfgrt at ogsa elevene har andre forventninger til

undervisningen, og at elevene ogsa etterspgr varierte undervisningsformer.
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8.4.1

8.4.2

Laererne mener pa sin side at den kompetansen de har utviklet er mer elev-
orientert enn tidligere. De framhever spesielt at den praktiske undervisningsfor-
men treffer mye bredere med tanke pa ulike prestasjonssjikt. De peker ogsa pa at
den fgrste delen av satsingen pa klasseledelse har satt spor: at leererne pa de ulike
trinnene na kjgrer like opplegg i sine respektive timer. De mener de har skapt gode
rammevilkar for delingskultur, noe som gir seg utslag i bedre planlagte timer, som
igjen medf@rer mer ro og orden i klasserommet.

Selv om det generelle inntrykket er at satsingen har vert vellykket pa denne
skolen, har det ogsa veert noe skjeer i sjgen underveis. Informantene papeker vans-
keligheter knyttet til & ha veert den eneste i sin pulje i overkommelig geografisk
avstand. Dette har hemmet muligheten for skoleekstern delingskultur, som jo var
et av hovedpoengene ved satsingen. Informantene pa skoleniva stiller her spgrs-
mal ved organiseringen oppover i systemet, og at noen burde ha tatt geografi og
reiseavstand med i betraktning. Videre papeker skoleleder sarbarheten knyttet til
lederbytter og mangelen pa kontinuitet dette ofte medfgrer. Selv om lederbyttet i
dette tilfellet ser ut til 4 ha slatt positivt ut med tanke pa selve utviklingsarbeidet
ved skolen, tyder likevel intervjuene pa at hvordan lederrollen tolkes og utfgres er
avgjgrende for om satsinger av denne typen vil lykkes. Den forrige lederens fokus
pa detaljstyring og manglende vilje til & gi ressursleererne handlingsrom i forbin-
delse med implementeringsoppgaver ser ut til & ha vert en tydelig hemsko for

UiU-satsingens fgrste fase ved skolen.

Case 4

Elevresultater

Case 4 (C4) er en ren ungdomsskole (8.-10. trinn) med omtrent 450 elever og 50
leerere. De gjennomsnittlige grunnskolepoengene har steget de siste arene, fra a
ha ligget godt under landssnittet i 2013-14, til & i dag ligge noen tideler over. Sko-
len ligger ogsa noe over kommune- og fylkesgjennomsnittet. Resultater pa eksa-
men og nasjonale prgver viser ogsa en til dels kraftig oppgang i prestasjoner. I re-
sultater fra Elevundersgkelsen ligger skolen stort sett pa gjennomsnittet til landet
og kommunen, men pa noen variabler ligger de litt under. Skolen var med i UiU-

pulje 2.

Satsingsomrader

Skolen hadde i utgangspunktet valgt bade regning og skriving som satsingsom-
rade. Hovedfokuset var imidlertid pa regning, mens arbeidet med skriving fgrst

kom i gang etter at UiU-perioden offisielt var over. Skoleleder forteller at valget av
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regning som satsingsomrade ble tatt etter  ha gjennomfgrt en stastedsanalyse ved
skolen. Den endelige beslutningen ble tatt av ledergruppa ved skolen, bestdende
av skoleleder og teamledere fra staben, etter en dialog med hele leererstaben. Lee-

rerne ytret da et gnske om a velge et omrade der de hadde forbedringspotensial:

Det var derfor endringen ble gjort, at vi ville bli tryggere i regning, litt sdnn ut ifra
nasjonale prgver og eksamensresultater og sdnn, sd var det regning vi gjorde det
ddrligst pd. Og det har vi blitt bedre pd, eksamensresultater i hvert fall. Sd det er
bra. (Lerer 1)

Eksamensresultatene viser ogsa en markant framgang: fra 3,2 til 3,9 i snitt pa sko-
lens avgangskarakterer i matematikk, noe som omtales med stolthet i flere av in-
tervjuene.

Ifglge skoleeier stemmer Uil godt overens med kommunens utviklingsplaner.
Selv om disse planene er utformet med inspirasjon og informasjon fra flere ulike
kanaler, framheves det at det er et sammenfall mellom UiU og planer som har blitt
utviklet av kommunen, bade parallelt med og etter satsingen. Skoleleder trekker
her spesielt fram satsingen pa grunnleggende ferdigheter og skolebasert utvik-

lingsarbeid.

Laerende nettverk og skoleeksternt samarbeid

For arbeidet med UiU ble det ifglge skoleeier etablert faste virksomhetsledermg-
ter for kommunens rektorer om lag en gang i maneden. Disse varer vanligvis mel-
lom tre og fire timer. Her er det en eksplisitt malsetning om «a bruke de mgtene
til minst mulig informasjon og mest mulig 4 jobbe sammen». Videre ble skolen in-
volvert i ett av skolens seks distriktsnettverk, samt et eget nettverk for ungdoms-
skolerektorene som tar seg av driftsspgrsmal, regelverks spgrsmal og -avkla-
ringer, men ogsa faglige temaer spesielt knyttet ungdomstrinnet.

Skolen deltok pa de nasjonale mgtene pad Gardermoen, samt lokale mgter for
alle satsingsskolene i kommunen. Skolen har ogsa veert med i leerende nettverk
med flere skoler i kommunen. Rektor forteller imidlertid at det kun ble to mgter
med en annen ungdomsskole i kommunen, pd grunn av lange geografiske avstan-
der. Skolen valgte derfor a fokusere pa samarbeid med omkringliggende barne-

skoler, som alle er avgiverskoler til C4:

Det som er litt trist er at det er fire barneskoler og vdr ungdomsskole. sd det er de
fire barneskolene som kommer hit ndr de begynner i 8. klasse. Sd vi har jo hatt
mgter i nettverk med regning, lesing, minoritetssprdklige, spesialundervisning og
engelsk. Og da er det leerere som er ressurspersonene pd hver av de skolene som
mgter i et nettverk fire ganger i dret. Sd vi har nettverksbygging. Og seerlig ndr du
skal jobbe med lesing og i det regnenettverket ogsd, sd har vi hatt veldig [...] god
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utveksling. Men vi skulle gnsket oss en ungdomsskole i tillegg da. Fordi vi blir

alene.

Dette nettverket ble startet uavhengig av UiU. Men det ble opprettet samtidig, og
med flere av de samme arbeidsmetodene, med fokus pa delingskultur. Skolene har
mgtt hverandre pad jevnlig basis, med mgter to ganger i semesteret. Bide de to mg-
tene med en annen skole og mgtene med de mer neaerliggende barneskolene, blir
av skoleleder, ressurspersoner og leerere omtalt som nyttige og vellykkede.
Mgtene har vert fagbaserte. I den forbindelse peker imidlertid leererne pa en
uheldig konsekvens, siden en rulleringsordning medfgrer at det kan ga lang tid

mellom hver gang «deres» fag star i fokus:

Der og da syntes jeg det var veldig nyttig, men det d folge opp det i systematikken
i det igjen... For da er det neste nettverksmgte, det er kanskje ikke i engelsk, det
neste er i matematikk. Og sd er det liksom 1 % dr eller 2 siden jeg var med pd siste
nettverksmgte.

Pa den maten fungerer mgtene mer som en «vitamininnsprgytning» og faglig pa-
fyll, mer enn noe som setter seg spor i det faktiske arbeidet med fag.
Laererne uttrykker ogsa gnske om a utvide nettverket til & omfatte viderega-

ende skoler i omradet:

Vi har tatt opp [...], som et gnske fra personalet. Sd det er jo lov & hdpe at det
kommer. Pa lik linje der sd gnsker jo vi @ vite hva er det de forventer ndr vi leverer

dem fra oss.

Ressurslzerere

Det var to ressurslerere pa skolen under UiU-perioden. Skoleleder lyste ut stil-
lingen internt, og det var flere sgkere. En av ressurslaererne hadde tidligere erfa-
ring fra liknende satsinger (Ny GIV). Vedkommende oppgir at det var de positive
erfaringene ved denne satsingen som gjorde at det ble sgkt om et nytt engasje-
ment: «[Jeg ville] veere med og pushe skolen videre, da.» Begge gir uttrykk for eng-
asjement og tilfredshet med rollen som ressursleerer.

De trekker ogsa fram ledelsen som en god padriver og stgttespiller, spesielt
med tanke pa a utarbeide strategier for & formidle ideene og metodikken knyttet
til UiU til resten av personalet. De peker her pa at tilliten og tiden de fikk avsatt til

dette arbeidet var avgjgrende for suksessen:

Det er vel kanskje prioritet nummer en, at vi fikk tid til d fd snakke med personalet
og vi fikk tid til  jobbe med dem og gi dem oppgaver og pd en mdte viderefgre det
vi hadde jobbet med da.
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De rapporterer ogsa at de har mgtt ressurslaerere ved andre skoler i kommunen
som ikke har fatt den samme tilliten og handlingsrommet fra sin leder, noe de bru-
ker til & understgtte sin ros til skoleleder. En utviklingspartner fra UH ser ogsa ut
til & ha spilt en viktig rolle med a gi innspill og faglig pafyll, og ressurslaererne rap-
porterer om et godt og velfungerende samarbeid med denne personen.
Ressurslererne mener ogsa at det var en styrke ved satsingen at deres rolle
fungerte som et bindeledd mellom ledelsen og personalet, pd en mate som de me-

ner gjorde personalet mer lydhgre for de nye ideene og den nye arbeidsformen:

Det funker bra at det er leerere som gjor det, og ikke [...] en rektor eller en ledelse
som stdr og sier det, for da [...] kommer det ikke ovenfra og ned. Det er en likesin-

net [...] som sier det.

De forteller videre at selve formidlingen hovedsakelig besto i personalsalinger der
det ble gitt praktiske oppgaver knyttet til undervisningen. Disse oppgavene ble
lgst gruppevis, prgvd ut over en periode, og til slutt delt og diskutert ved neste
samling.

Ressurslaererne rapporterer ogsa aktivt a ha bidratt til 8 fremme bruken av pe-
dagogiske nettressurser. Dette gjorde de gjennom generell brukerveiledning for
resten av personalet pa fellesmgter, samt ved a gi konkrete oppgaver til faggrup-
per. Det overordnede malet med dette var fa staben til 4 bruke disse ressursene pa
en jevnlig basis. Ressurslaererne gir uttrykk for at disse ressursene var lett til-
gjengelige, brukervennlige og nyttige.

De gir uttrykk for at denne satsingen var mer «direkte og praktisk rettet» enn
andre satsinger skolen har veert med pa, noe som innebar at man tilegnet seg
«konkrete ting man kan ta med seg rett inn i undervisning». Dette var ikke bare
positivt i seg selv, synes det, men det lettet ogsa deres arbeid med a formidle ide-
ene til resten av laererstaben. Der andre satsinger, som for eksempel Ny GIV, ble
oppfattet som for abstrakt og «hgytsvevende», var Uil lettere a «selge inn» pa sko-
len.

Selv om de rapporterer at det stadig ble mer engasjement og entusiasme for
UiU etter hvert som satsingen skred fram, var det likevel litt skepsis blant laererne,
spesielt blant de mer erfarne. Ressurslaererne forklarer en slik skepsis med en
mentalitet som sier «Na har jeg gjort sdnn i 20 ar, kan jeg ikke gjgre det sann i 20
ar til?», men bedyrer like fullt at «alle ble med» i lgpet av satsingsperioden. En an-
nen innvending fra ressurslaererne er at de opplevde uklarhet knyttet til rollen i
begynnelsen av satsingen. Selv om de fgler at deres rolle «gikk seg til» over tid,

mener at de fikk «darlig startinformasjon» og at de ble «kastet inn i det».
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8.4.5 Skolebasert kompetanseutvikling

Strukturer

Skoleleder forteller at UiU medfgrte flere strukturelle endringer pa skoleniva. Det
arrangeres na ukentlige personalmgter, samt mindre, team-baserte mgter der det
fokuseres pa utviklingsarbeid. I tillegg arrangeres det annenhver uke mgter for
fagsamarbeid med fokus pa deling og erfaringsutveksling. Pa disse mgtene er ogsa
ressurslaererne med og bidrar med innspill. Det er ogsd 15 minutters teammgter
hver morgen tilegnet koordinering fgr undervisningen starter. Det er ogsa oppret-
tet en teamledergruppe som gir ledelsen innspill pa drift og utvikling. Skoleleder
mener at denne mgtestrukturen fungerer godt for a fasilitere skolebasert kompe-

tanseutvikling. Intervjuene med leerere og ressursleerere understgtter dette.

Delingskultur

Strukturelt sett synes skolen d ha lagt godt til rette for delingskultur. Skoleleder og
ressurslaerere synes a ha jobbet systematisk og engasjert for 8 implementere en
slik kultur. Men har en slik delingskultur satt seg pa et mer uformelt plan, i form
av samarbeid mellom leerere i hverdagen? Intervjuene med lzererne tyder pa at det
er tilfellet, i hvert fall til en viss grad. De forteller om at terskelen for a gi, fa og be
om tilbakemeldinger har blitt lavere i og med UiU-perioden. De etterlyser samtidig

en mer systematisk giennomfgring av dette i hverdagen:

Vi har jo styrking og sdnn da, men det er ikke sd veldig systematisert. [...] Det er
jo et stort hav av hva man liksom kan gjore. [....] Frekvensen kunne vart hgyere.
Kollegaveiledning snakker man mye om, men det fdr man liksom ikke gjort. Du
rekker bare det du rekker. Dagen tar deg, liksom.

Laererne etterlyser ogsa delingskultur i en videre forstand: ikke bare i form av en

dialog om faglig-didaktiske anliggender, men ogsa emosjonelle utfordringer:

I Igpet av et skoledr sd kan du oppleve ganske sdnn drgye saker sdnn med elever
som er i konflikt [...] Det skjer alltid sd mye i lgpet av en dag. Sd det d ha en time
[...] debrief pd det mellommenneskelige. Hva er det liksom jeg har vert med pd
nd egentlig? [...] Det  kunne samtale, ha debrief, det har man jo ikke i skolen. |[...]

Det miljget ma vi skape selv.

Like fullt ser det ut til at en bevissthet rundt fordelene ved deling har satt seg blant
laererne, og at kimen til denne bevisstheten ble plantet i UiU-perioden. Denne be-
visstheten ser fortsatt ut til & manifestere seg en uformell delingskultur i hverda-

gen - om enn i noen mindre grad enn leererne ideelt sett gnsker.
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Refleksjoner rundt elevenes laering

Informantenes forstdelse av begrepet om variert undervisning ser ut til  reson-
nere godt med UiU sine formalsformuleringer. Det er imidlertid mer usikkerhet
rundt begrepet om praktisk undervisning, noe som er spesielt tydelig blant lee-

rerne:

Jeg skjgnner ikke helt hva det skal bety egentlig. [...] Nei, jeg kan ikke huske at jeg
har vaert innom det en gang. [...] Vi driver jo med masse praktisk i enkelte fag.
holdtjeg pd d si, men, altsd, jeg vet ikke helt hvordan jeg skal dra helt betydningen

av det inn i noen fag, kjenner jeg.

Men om ikke begrepet og teorien rundt det ser ut til 8 ha nddd helt ned til lzererni-
vaet, ser det likevel ut til at madten det jobbes pa er bade praktisk variert. For ek-
sempel forklarer en matematikkleerer hvordan abstrakte stgrrelser kan gjgres

konkret for elevene:

Det a bruke konkreter for d se hva er egentlig en meter, at en kan vise det fram,
at de kan prgve d gd en meter, at de prgver G mdle opp og fylle et desilitermdl og

et litermdl [...], at vi bruker litt sdnne ting.

I og med at regning har vert et satsingsomrade ved sKkolen, har idealet om «reg-
ning i alle fag» veert et sentralt tema i undervisningen. Dette er ut til & ha fungert
godt, og leererne rapporterer at de har forsgkt a gjgre integreringen av regning

mest mulig «naturlig»

Vi propver d integrere det i fagets egenart ogsd, pd en mdte. Altsd, det har vi disku-
tert flere ganger i personalet, hvordan er det vi skal fd inn regning i engelsk og
norsk, og hvordan skal vi gjore det. [...] S vi praver jo alltid G veere veldig bevisste
pd det. Men sd har vi jo ogsd diskutert at det skal jo ikke pd en mdte fales unaturlig
heller. Altsd, du skal jo [ikke] blande kortene helt, da. Men det er veldig naturlig d
dra inn statistikk i bdde naturfag og samfunnsfag, for eksempel, at du drar inn
ulike valutaer pd engelsk, altsd du er veldig bevisst pd det.

De rapporterer ogsa om enkelte vansker i mgte med elevene, spesielt siden mate-
matikk av mange oppfattes om fremmed og vanskelig. Samtidig framhever laererne
at metodene som skolen har utviklet i forbindelse med UiU, treffer bredt med
tanke pa prestasjonssjikt, takket veere variasjonen i undervisningen.

For & stimulere elevmedvirkning har skolen innfgrt egenvurderinger blant ele-
vene. Dette har vanligvis tatt form av tekster eller muntlige presentasjoner, som
medelever sa skal gi ris og ros for. Denne ordningen mener leererne har medfgrt

en gkt bevisstgjgring knyttet til méloppnaelse:
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Og da blir de jo mer bevisste pd det ogsd, pd hva som er bra da. Og det samme gjor
vi jo med tekster. Hver gang de har tentamen og sdnt noe sd kjarer vi jo pd at de
vurderer hverandre, at de kan komme med innspill pd hva er det som er bra, hva
er det som ikke er bra. Jeg tror jo det skaper en sdnn egen bevissthet. [...] Altsd,
«dette her skal du kunne, dette her er mdlet for den oppgaven du har fdtt nd.» Og
sd er det ut ifra de mdlene da, [at de vurderer] hvordan de eller medelevene har

prestert.

Skolen har ogsé i noen grad forsgkt 4 kombinere praktisk undervisning med tverr-
faglige prosjekter. Her har de ved flere anledninger knyttet seg til eksterne samar-
beidspartnere, slik som Redd Barna («Glemte kriser») og FN («Global warming»).

Slike prosjekter ser ut til 4 ha engasjert bade elever og laerere.

Skoleleders involvering

Skoleleder ser ut til 8 ha hatt en meget sentral og aktiv rolle under UiU-satsingen.
For det fgrste har hun gjort strukturelle grep for a framme delingskultur pa skolen,
slik det er beskrevet ovenfor. Hun forteller ogsa at selv om hun er svert forngyd
med de faglige nivaet i leererstaben, er leererne fortsatt er «litt tradisjonelle» i sin
mate & undervise pa. For a forhindre at de «gror fast», rokerer hun ofte rundt pa
teamene, slik at de stadig ma samarbeide i nye konstellasjoner. Hun forteller at
hun ogsa oppfordrer eksplisitt til delingspraksis i medarbeidersamtale: «nar vi
snakker vi om undervisning, [sa sier jeg] ‘har jeg preovd det ut?’. Ja.” ‘Ja, har du for-
talt det til de andre engelskleererne? ‘Nei, kanskje ikke.” ‘Nei, men det ma du’.».
Skoleleders aktive rolle og engasjement ser ut til & bli hgyt verdsatt hos bade
ressurslaererne oglererne. Spesielt setter de pris pa det blir satt av nok gremerket
tid til utviklingsarbeid i hverdagen, bade i form av kollektive mgter og egendispo-
nert tid til & utvikle undervisningsopplegg. Ressurspersonene er sveart godt forn-
gyde med arbeidsdelingen skoleleder la opp til i forbindelse med UiU. De ble satt
til den praktiske implementeringen og kontakten ut mot leererstaben, mens skole-

leder holdt seg i bakgrunnen og konsentrerte seg om «de store linjene»:

Rektor ser det fra [...] sitt perspektiv med mer skoleutviklingsbriller. Og det er jo
fint, for vi er jo kanskje litt mer gira pd helt sdnn praktisk, mens hun... «Nd ma vi
se litt starre linjer her, dere.» Sd det er veldig sdnn fint samarbeid egentlig (Res-

surslerer 1).

Det trekkes ogsa fram at skoleleder har et «godt gye» for den kompetansen og eng-
asjementet som finnes hos den enkelte leerer: «Hvis hun ser at det er noen i perso-
nalet som er gode pa ting sa kan hun spgrre. ‘Hei, kan du kjgre dette her for perso-

nalet?’» (Ressursleerer 2).
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Samarbeid med UH

Intervjuene tyder pa litt blandende inntrykk av samarbeidet med UH: med unntak
av én enkelt utviklingspartner fra leererutdanningen, far innsatsen til UH-miljget
hard medfart. Det er viktig & merke seg at alle kom fra samme institusjon, noe som
kan tydet pa varierende grad av engasjement, samarbeidsevner og/eller faglig
kompetanse innad i samme UH-miljg.

Skoleleder gir uttrykk for at samarbeidet bar preg av «for mange mgter» og for
lite direkte mgter med personalet for & jobbe konkret med satsingen: «Jeg skulle
gnske heller at Hgyskolen [...] hadde kommet inn og inspirert leererne. For de var
veldig sugne pa teori og forskning. Og det syntes de de fikk for lite av.»

Skoleleder fikk inntrykk av et lite inspirert og uengasjert UH-miljg: «Det var ak-
kurat som om de var utkommandert pa en mate». I starten av UiU-perioden ser
utbyttet av kontakten med UH ut til 4 ha vaert meget lavt. Mot slutten av satsingen
fikk skolen imidlertid bedre kontakt med en utviklingspartner som ser ut til a truf-
fet behovet og forventningene til skolen godt. Spesielt bergmmer skoleleder ham

for & veere lyttende og for a stimulere til egenrefleksjon:

Han stilte veldig gode spgrsmdl som fikk oss til d reflektere over vdr egen praksis,
det md jeg jo fd lov til d si. [...] Han har satt i gang noe hos oss. [...] Vi har fdtt en
forstdelse av at praksisen til lereren mad alltid begrunnes med noe. Du skal ikke
bare gjore det fordi du tror det funker. Det har vi gjort alt for mye i norsk skole,

Jeg ogsd. Hoppet pd det ene etter det andre, liksom, for d se om det funker.

Dette resonnerer godt med ressurslaerernes oppfatning. De trekker spesielt fram
denne utviklingspartnerens evne til 8 kommunisere og lytte til deres behov og er-
faringer. Dette ble spesielt viktig i tilfeller da de teoretiske innsiktene fra utvik-
lingspartneren opplevdes som a kollidere med deres praksishverdag: «[Han] fikk
jo den i retur et par ganger, ndr vi sa ifra. Men det er derfor det er fint med den
samtalen, da.»

Men nettopp denne positive erfaringen har ogsa fatt skoleleder til 4 tenke kri-
tisk om UH-miljget og hvordan UHs rolle i satsingen var for lite gjennomtenkt og

strukturert:

Jeg tror et sdnt samarbeid md vare over tid, at det blir for kort tid med halvannet
dr, liksom. Da md de ha satt opp en strukturert plan. [...] Det var kanskje litt for
lgst. [...] For d effektivt bruke de pengene som ble spyttet inn i hgyskolesystemet
sd kunne det vaert unyttet enda bedre, synes jeg. [...] Men hadde vi liksom skjgnt
det til @ begynne med, [...] sd tenker jeg at skolelederne skulle kanskje ha hatt ett
dr forst, for vi koblet pd leererne, sdnn at vi var mer forberedt pd hvordan vi skulle

styre den prosessen.
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8.4.6 Avtrykk av UiU — oppsummering

C4 ser ut til & ha fatt et godt utbytte av UiU-satsingen. Intervjuene tyder pa et dypt
engasjement og systematisk jobbing med deling og skolebasert kompetanseutvik-
ling. Dette arbeidet ser ut til & ha satt seg i skolens strukturer og méten det jobbes
med undervisning pa, ogsa nd nar det har gatt en stund siden satsingens formelle
slutt. Pa direkte spgrsmal om hva som sitter igjen etter satsingen, trekker skolele-

der fram evnen til refleksjon rundt undervisningen:

Det d sitte sammen og snakke om fag. Det sa laererne ogsd, at «Ah, kan vi ikke fd
lov d sitte mer sammen?» For ofte sd ble de jo overlatt til [seg selv] ndr de skulle
ha fagsamarbeid, sd ble det liksom mer sdnn mgtestruktur pd en mdte. [...] Det
var aldri den der dele pedagogisk praksis og utfordringer i faget eller med elever.
Men det fikk vi veldig god tid til i Ungdomstrinn i utvikling. [...] Det synes jeg har
inspirert oss veldig.

Ressurslarerne er enige:

R2: Vi har mer praktisk rettet undervisning og [...] jeg tror alle falte at man har
fatt litt sdnn ny giv pd en mdte, at nd kan vi prgve ut litt nytt, da. For det er jo
liksom det at man stamper i det gamle. [...] Ungdomstrinn i utvikling var liksom

en revolusjon egentlig.

R1: Vi fikk jobbet pd en litt annen madte. [...] Og tenke pd en annen mdte. Og det
foler jeg nd er liksom implementert hos veldig mange da i personalet, at nd gdr
det her, ruller automatisk, vi bruker det i hverdagen vdr hver dag.

Selv om den skoleinterne kompetanseutviklingen ser ut til 4 ha skutt farti og med
UiU, har de i mindre grad vert del av skoleeksterne samarbeid, bade under og et-
ter satsingen, til tross for at dette er en noksa stor kommune med relativt hgy tett-
het av ungdomsskoler. Samarbeidet med UH ser heller ikke ut til 4 ha fungert op-
timalt, noe som ser ut til 4 bunne i en manglende planlegging, dialog og avstem-

ming av forventninger mellom partene i forkant av mgtene.
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9.1

Utviklingspartnere fra universitets-
og hgyskolesektoren

Utviklingspartnerens oppgave i ungdomstrinnsatsningen har veert & bidra med
faglig statte og tilrettelegging for faglig refleksjon pa skolen innenfor satsingsom-
radene som er bestemt av skoleeier og skolene, og samarbeide med disse om a
identifisere utviklingsbehov innenfor de aktuelle satsingsomradene, slik vi har po-
engtert i kapittel 1. Videre skal de bidra med kunnskap om organisasjonsutvikling
som kan styrke samarbeidsrutinene for at den skolebaserte kompetanseutvik-
lingen kan fortsette etter endt strategiperiode (Utdanningsdirektoratet 2016b:
12). I gvrige grunnlagsdokumenter (Kunnskapsdepartementet 2012: 4) under-
strekes imidlertid at det forventes en gjensidighet i utviklingen ved at strategien
ogsd skal bidra til at leererutdanningene utvikler kunnskapsgrunnlaget og leerer-
studentenes evne til & gi praktisk og variert undervisning.

Vi har intervjuet seks utviklingspartnere fra til sammen fire UH-institusjoner,
som naermere beskrevet i kapittel 3.2. Der fremgar det ogsa at UH-representan-
tene uttaler seg pd grunnlag av bredere erfaring enn om den enkelte case-skolen.
Her kan vi tilfgye at det varierte noe hvor lenge informantene hadde vartinvolvert
i Ungdomstrinn i utvikling. To av vare informanter har veert med siden starten av
UiU og ogsa fulgt alle puljene, to av informantene var involvert i UiU det siste aret
(og dermed den siste puljen), og to av informantene har ogsa vert involvert i sat-
singen omentrent siden starten, men ikke i alle puljene. Flere av vare informanter

har ogsa bakgrunn fra praksisfeltet.

Utviklingspartner i Ungdomstrinn i utvikling

Vi har gnsket a fa innsyn i hvordan utviklingspartnerne vurderer oppdraget sitt
for kommunene og skolene som har veert inkludert i satsningen. Vi spurte om det
har veert spesielle deler av oppdraget som har veert mer krevende enn andre deler
og motsatt; om det har veert deler av oppdraget som UH-representantene har opp-

levd som seerlig givende.
De fire UH-miljger deler oppfatningen om at engasjementet blant de deltakende

skolene varierte, og at opplevelsen av & vere utviklingspartner til en viss grad vil
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preges av hvilket engasjement og hvilke forventninger de opplever fra skolene. Ett
av miljgene svarte f.eks. dette pa spgrsmal om hvordan de opplevde at det var &

jobbe med Ungdomstrinn i utvikling.

Det var greit fra vdr side, men vi opplevde jo det som var relativt forutsigbart, at
detville vaere ulikt engasjement pd de ulike skolene og at satsingen var av en sdnn
karakter at vi mdtte regne med at det mdtte bli en del utprgving, i hvert fall til d
begynne med. Og at kommunene mdtte venne seg til at hgyskolen skulle ha en

delvis annen rolle enn det de vanligvis var vant med. (UH 4)

De fleste kommuner og skolemiljger i Norge har nok fgrst og fremst forholdt seg
til UH-sektoren gjennom avtaler med leererutdanninger om praksisplasser i skolen
for leererstudenter. Dermed har den rollen som UH-sektoren har blitt tildelt i for-
bindelse med Ungdomstrinn i utvikling, representert noe nytt og annerledes for
de fleste av de involverte kommunene og skolene. Tilbakemeldingene fra vare in-
formanter var imidlertid at rolleforstaelsen kom mer pa plass etter hvert, og at det

var en utvikling utover i puljene.

[...] Men jeg oppfatter at det var sdnn at kommunene ogsd etter hvert fikk en litt
annen forstdelse av hvilke roller vi skulle fylle og hvordan arbeidsmdtene i sat-
singen burde vare. Sd de stgrste utfordringene synes vi at vi hadde i 1. pulje. Og

sd begynte ting d gd seg mer til etter hvert. (UH 4)

Vare informanter ga ogsa uttrykk for at det ikke bare var kommunene som matte
forholde seg til UH i en ny rolle, men at de selv opplevde det som krevende & defi-
nere hva oppdraget deres i Ungdomstrinn i utvikling faktisk skulle vaere. En av ar-
sakene til denne usikkerheten rundt innholdet i oppdraget, eller UHs bidrag, ble
oppgitt a veere at skolene og UH rett og slett ikke hadde samme oppfatning av hva
UH skulle bidra med. Men ogsa her rapporteres det om en endring til det bedre

gjennom forlgpet av satsingen.

[...] Fordi at i begynnelsen sd startet vi jo med at skolene skulle bestille program.
De skulle bestille hos oss, og noen ganger sd klarte vi d pd en mdte d forstd hva
bestillingen var og levere det som skolen ville ha, og andre ganger sd gjorde vi det
ikke like godt, ikke sant, fordi at vi hadde ikke den samme forstdelsen av hva dette
skulle veere eller hva vi skulle bidra med. Men jeg synes at kanskje arbeidet ble

bedre etter hvert som vi utviklet rollen som utviklingspartner. (UH 1)

Betydningen av rolleavklaring blir adressert mer eller mindre eksplisitt i alle de
fire intervjuene vi gjorde med UH-miljger. Som enkelte av miljgene ogsa peker p3,
fant man da at denne rolleavklaringen ble enklere etter hvert. Imidlertid og likevel
kan det virke som om rolleavklaring og kanskje saerlig utfordringer nar det gjelder

forventningsavklaring har vert gjennomgdende gjennom hele satsingen, ogsa i
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pulje 4. Det ble gitt uttrykk for at skolenes forventinger til hva UH faktisk skulle
bidra med, kunne skape ekstra utfordringer eller oppleves som et element som

bidro til 4 gjgre oppdraget som utviklingspartner mer krevende.

Fra min side sd har det veert krevende fordi at praksisfeltet i noen tilfeller — ikke
alltid - at de sitter med et veldig statisk syn pd kunnskap, og de vil ha pdfyll, de vil
ha noe de kan bruke pd mandag, det er jo et uttrykk som jeg har mgtt veldig ofte.
(UH 2)

Det er selvfglgelig mange forklaringer pa hvorfor det fremdeles i pulje 4 fra UHs
side oppleves som vanskelig & oppna forstaelse for UHs rolle ute i skolene. Noe av
forklaringen pa en slik mismatch mellom forventinger og hva UH er forberedt pa
a bidra med, kan vi sannsynligvis finne i skoleledelsens engasjement i satsningen.
Viktigheten av sarlig skoleledelsens engasjement og tilstedeveerelse i satsingen

ble ogsa fremhevet i alle vare intervjuer.

Nei det varierer veldig, og det vet man ifra forskningen at du sdr i ulik jord. Noen
plasser [...]... er rektor pd og ivrig og har snakket fram det vi kommer med til kol-
legiet, og du merker at her er vi pd nett, og andre plasser sa fales det veldig tungt.

Sd mine erfaringer er pd en mdte begge deler. (UH 2)

Deltakelsen i UiU har altsa veert relativt utfordrende for de UH-miljgene vi har
snakket med, og mest krevende har det nok veert i starten av satsingen med pulje
1 og 2, hvor de ulike rollene i satsingen kanskje enda ikke var helt definert. Tilba-
kemeldingene fra vare informanter kan tyde pa at de i stor grad selv matte finne
sin rolle og definere innholdet i denne, og at dette var noe som tok tid. Noen av
vare informanter fikk anledning til & bruke tid pa a definere sin rolle, da de deltok
som UH-representanter gjennom hele satsingen. Andre deltok kun i siste del av
satsingen og hadde dermed ikke mulighet til 4 bruke tid pa a definere egen rolle.
Heller ikke skolene hadde anledning til & bruke tid pa & avklare egne forventinger
til de ulike aktgrene. Dersom utbyttet av en slik satsing av denne stgrrelsesorden
i stgrst mulig grad skal bli som gnsket, bgr sannsynligvis de ulike rollene og for-
ventningene tydeliggjgres ytterligere. Hver skole hadde tre semestre til radighet
for & heve kompetansen innen sine valgte satsningsomrader - da er tid til forvent-
ningsavklaringer begrenset. I neste avsnitt skal vi se nazermere pa hva bidraget fra
UH kan veere og forstdelse i UH for skolens kompetansebehov.

UH-miljgene ble ogsa spurt om det var deler av oppdraget som utviklingspart-
ner som de opplevde som szrlig givende. I all hovedsak var det muligheten til &
komme i naerkontakt med praksisfeltet og verdien av dette for dem selv som lee-
rerutdannere og verdien av dette for leererutdanningen som sadan, som her ble

trukket frem som det mest positive.
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9.2

Bidrag til analyse av skolenes kompetansebehov

Som nevnt over har det veert en intensjon fra Utdanningsdirektoratet at UH skulle
samarbeide med skolene og med skoleeier om a identifisere skolenes utviklings-
behov innenfor valgte satsningsomrader. Vi har gnsket a se nzermere pa i hvilken
grad utviklingspartnerne UH har veert involvert i denne prosessen og hvorvidt de
har erfart utvikling eller endring over tid.

Identifiseringen av skolenes kompetansebehov er kanskje den viktigste fasen
av satsingen, og i denne fasen er utviklingspartnerne fra UH-sektoren tiltenkt en
viktig rolle. Vare intervjuer indikerer at de ulike UH-miljgene har opplevd og ogsa
tolket denne rollen noe ulikt. Det er f.eks. kun ett av miljgene vi snakket med som
eksplisitt adresserer partnerskapet og betydningen av a vaere utviklingspartner for
skolene i nettopp denne fasen. De mener selv at erkjennelsen av at de har rollen
som skolenes partnere har hatt stor betydning for den videre utviklingen i sat-

singen.

Det d skulle vaere sammen med og diskutere istedenfor & komme inn og fortelle
lererne hva de burde kunne. Og jeg tenker at det er vel kanskje det som har veert
suksessfaktoren etter hvert, det d utvikle det partnerskapet. Og det hadde ogsd
sammenheng med den oppfplgingen vi fikk ifra Udir, for der var det jo ogsd... jeg
tror det var i pulje... ja, i midten av pulje 2 eller i begynnelsen av pulje 3 at vi
begynte d definere oss som utviklingspartnere og gikk bort ifra dette med kom-

munene og skolene sin bestillerkompetanse og mer i en dialog. (UH 1)

Dette miljget gir ogsa uttrykk for at det har veert en endring over tid, og at det ogsa
tok tid for dem 4 forsta sin rolle og hvordan deres bidrag burde kommuniseres for
a mgte skolene pa en god mate. Hvorvidt UH-miljgene ser en utvikling i rollen som
utviklingspartner og som deltaker i kartleggingen av skolenes kompetansebehov,
vil nok veere betinget av hvor lenge de har fungert som utviklingspartner.

Imidlertid var det altsa ulikheter i hvordan de ulike UH-miljgene hadde oppfat-
tet sin rolle og hvor tett de var pa identifiseringen av den enkelte skoles kompe-
tansebehov.

Sd i noen tilfeller sd har jeg sett at det har veert god kartlegging. Men den har vaert
lagt ganske naer undervisningen og ikke pd overordnet nivd. Den [kartlegging av
kompetansebehov] pd overordnet nivd mener jeg at den har vi ikke vart delta-
kende i. Det var vel pd disse Udir-samlingene at vi jobbet litt med SWOT-analyse
og dette med d ogsd finne ut av hvilke muligheter og trusler og sdnt som finnes pd
vdr skole. Men der var [UH] et stykke ifra planleggingen. Vi var sjelden en del av
planleggingen pd de samlingene. Jeg husker at veldig tidlig sd fikk vi litt ansvar,
men det minket etter hvert, hvis jeg husker det rett. (UH 2)
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Selv om Utdanningsdirektoratet har gitt eksplisitt uttrykk for at utviklingspartne-
ren, i samarbeid med skolemiljgene og kommunene skulle kartlegge/analysere
skolenes kompetansebehov, kan det se ut som om dette samarbeidet ikke ble gjen-
nomfgrt overalt i like stor grad. Ett av UH-miljgene gnsket f.eks. at skolene hadde
veert tydeligere i deres tilbakemeldinger om hva de faktisk hadde behov for, men
sier lite om hvordan de selv eventuelt kunne bidra til 4 klargjgre behovene. Det at
skolenes behov fremsto som noe utydelige for UH-miljget, skapte igjen utford-

ringer bade for utviklingspartnerne og for skolene.

Ja de hadde jo valgt et tema innenfor ungdomstrinn-satsingen, de hadde valgt
klasseledelse, og det er noe med d... [...]... det var jo forskjell pd skolene hvor klare
og tydelige pd hvordan de ville ha det, hva de etterspgr. Bestiller-kompetansen
var veldig ulik. Sd det d skulle komme med noen gode rdd uten at de opplever at
dette her er noe som blir tredd pd dem top-down, og at du er en reell utviklings-
partner, det... (UH 2)

Hvorvidt utviklingspartnerrollen i denne satsingen fungerer slik den var tenkt, av-
henger sannsynligvis av flere faktorer, men vi kan likevel anta at en felles forsta-
else av hva rollen innebaerer - pa tvers av aktgrene i denne satsingen er helt av-
gjgrende. Utviklingspartnere selv ma vaere innforstatt med hva som forventes av
deres deltagelse, men det ligger ogsa et ansvar pa den enkelte skoleeier og skole-
ledelse, bdde hva gjelder & kommunisere forventninger til de ulike deltakerne og

hva gjelder a forankre satsingen.

Ja, og litt det som jeg sa i sted, folelsen av d fd veldig bekreftet det vi vet om hvor
viktig ledelsen er. Fordi at det har vi merket, at der ledelsen har vart engasjert og

vil noe med Ungdomstrinn-satsingen, der har det ogsd blomstret. (UH 2)

Skoleledelsens betydning for denne satsingen ble adressert ved flere anledninger

i alle vare intervjuer.

Hva mener UH at de har bidratt med i Ungdomstrinn i utvikling?

[ styringsdokumentene fra Utdanningsdirektoratet heter det ble annet at utvik-
lingspartnerne i tillegg til 4 bidra med faglig stgtte og tilrettelegging for faglig re-
fleksjon, ogsa bl.a. skal bidra med kunnskap om organisasjonsutvikling som kan
styrke samarbeidsrutinene (lzerende nettverk) slik at den skolebaserte kompetan-
seutviklingen kan fortsette etter endt strategiperiode (2016b: 12).

UH-miljgene gir uttrykk for erfaringer for hva de selv har bidratt med, som er i
ganske godt samsvar med Utdanningsdirektoratets intensjon. UH-miljgene vi har
snakket med forteller at de har forsgkt a skape arenaer for faglig refleksjon - bade

gjennom dialogmgter, hvor man deler kunnskap og erfaringer og ogsd gjennom
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kollegaobservasjon. UH-miljgene forteller ogsa at det til en viss grad har veert kre-
vende 3 fa til, men miljgene forteller ogsa at i de skolemiljgene hvor man har klart
a etablere en gryende delingskultur, har skolene selv gitt svaert positive tilbake-

meldinger.

[.-.] s vi la opp til d vise til forskning pd profesjonelle leeringsfellesskap, hvordan
effektive profesjonelle leeringsfellesskap fungerer og den fordelen av d bryte opp
etablerte mgnstre. Og sd har du jo utfordringer med at det er noe nytt og at det
kan oppleves utrygt for noen. Mange var skeptiske til observasjon. De var utrygge,
dette var ikke noe de var vant til. Men vi opplevde det, det md jeg si, positivt. Og
leererne ga tilbakemelding pd at de syntes det var veldig givende d endelig fd tid
til d diskutere pedagogikk. Og de som fikk det til og som gjennomfgrte observa-
sjon, de sa det var av det mest matnyttige de hadde vaert med pd. (UH 3)

UH-miljgene peker pa at tre semestre er kort tid for 4 etablere en mer eller mindre
ny kultur, og at utbyttet av UiU ogsa kan vere avhengig av utenforliggende fakto-
rer, som f.eks. sykdom hos ngkkelpersoner eller endringer i skolenes personal-

sammensetning.

Det var jo mange som ikke fikk det til, som ikke... det ble utsatt pd grunn av syk-
dom og det ble... ja, tiden flgy og sd ble det ikke noe av. (UH 3)

Hvor og hvordan har veiledningen foregatt?

En viktig forventning til UHs deltagelse i UiU-satsingen var at representantene fra
UH skulle mgte leererne og gvrige representanter for skolene pa deres hjemme-
bane - altsa pa skolene. Det har videre vert en forutsetning at UH-representan-
tene mgtte lzererne og ikke bare skoleeier, skoleledelse og ressursleerere. [ vare
intervjuer med UH miljgene gnsket vi & fa vare informanters synspunkter pa hvor-

dan dette har fungert.

Jeg har mgtt dem (skolene) pa veiledningsmgter der skoleeier, ledelse og ressurs-
leerere har veert, og sd har jeg mgtt dem pd dialogseminarer der skolene mgtes
[...]. Sd der ogsad har vi deltatt. Og da har vi deltatt i diskusjoner, gruppediskusjo-
ner, og vi har hatt faglige innlegg. (UH 2)

De fire miljgene vi snakket med mgtte bade leerere og andre ngkkelpersoner pa de
aktuelle skolene. Det kan ogsa virke som om de fire miljgene i hovedsak brukte
samme modell for 3 strukturere besgkene ved de enkelte skolene pa en hensikts-
messig mate: forst et forberedende mgte med skolens ledelse og ressursleaerer(e)
og sa ei gkt sammen med leererne. Det varierer hvordan de ulike miljgene har lgst

dette, men ogsa her rapporteres om en utvikling over tid.
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Og etter hvert som vi fikk mer trening i dette her sd ble vi ogsd flinkere til d forbe-
rede skolebesgkene med Skype-mgter med rektorer og en del samtaler og... For vi
hadde jo for-samtaler, og sd fikk vi en struktur pd mdten vi gjennomfgrte besgk
pd som ogsd inkluderte ledergruppemgte til G begynne med. Sdnn at vi ble flinkere
etter hvert til d sikre at vi hadde en felles forstdelse og et felles mdl med det besg-
ket som skulle vaere der. (UH 1)

Sitatet over refererer en svaert viktig erfaring, som det er verdt d ta med videre til
lignende satsinger. Igjen er det et poeng at skolene kun har tre semestre til radig-
het, og at slike grep som det henvises til over kan bli avgjgrende for utbyttet den
enkelte skole og ogsa UH-miljg sitter igjen med etter & ha deltatt i UiU.

For jeg tenker at man kan ikke bruke et semester pd d finne ut av hva skal vi gjore
og hvordan skal vi gjore det. Sd den der balansegangen der den er... Jeg synes for
sd vidt at det gikk greit, men det er klart det d fd i gang en hel skole... (UH 3)

Betydningen av & opprette en velfungerende struktur for kontakten mellom sko-
lene og deres utviklingspartnere, ble fremhevet i intervjuene. Og i UHs kontakt
med skolene har ressursleereren(e) vert tiltenkt en sentral rolle, slik ressurslae-
rerne har hatt en sveert sentral rolle i UiU-satsingen sett under ett. Vi spurte UH-
miljgene om hvordan de opplevde ressurslzarerrollen og eventuelt samarbeidet

med ressurslareren.

Der opplevde vi jo ogsd veldig ulikt hvordan de (ressurslaererne) deltok og hvor
sentrale de var. Ved enkelte skoler sd tok ressurslaerer over og nesten... hvor sko-
leledelsen kunne trekke seg litt tilbake. Og det opplevde jeg ikke gunstig. Der de
lyktes best sd vil jeg si der hvor de utfylte hverandre og [...] hadde en felles opp-
fatning av hva som mdtte gjores og hvordan og hvem som skulle gjgre hva, at det
var tett dialog og godt samarbeid og... Og ved enkelte skoler synes jeg... det var...
fungerte helt fantastisk. Du har ressurslerere som var dedikerte, som virkelig gikk

inn i oppgaven og...(UH 3)

Gjennom intervjuene vare ble ressurslaererne fgrst og fremst omtalt i sammen-
heng med skolens ledelse og hvordan de bidro inn i den enkelte skole. Akkurat
hvordan ressursleererne konkret samarbeidet med UH-miljgene ble i mindre grad
adressert i vare intervjuer. Det er imidlertid ingen tvil om at UH-miljgene har vaert
i posisjon til & observere hvordan de ulike ressurslererne har fungert, og UH rap-
porterer at de har erfart dette som temmelig varierende. Som utsagnet over peker
pa, har UH ogsa opplevd at balansegangen mellom skolelederrollen og ressurslee-
rerrollen i denne satsingen, kan vaere vanskelig. Ressurslaererne far tildelt et stort
ansvar, de deltar pa en rekke mgter i regi av UiU-satsingen, de far tilgang til infor-
masjon som kanskje ikke skolelederne har umiddelbar tilgang til, og det er forstae-

lig at det for enkelte ledere blir enklere a trekke seg mer ut av satsingen, enn a
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folge opp ressursleererne. UH pekte ogsa pa andre forhold som hadde betydning
for ressursleererrollen. I enkelte kommuner kunne en ressurslerer fa ansvaret for
flere skoler, og det har ogsa veert opp til den enkelte kommune/skoleeier a be-
stemme hvor store ressurser som skulle allokeres denne rollen. Vare informanter
viste ogsa til eksempler pa at et bredt nedslagsfelt med ansvar for mange skoler
og begrensede ressurser, ikke er optimalt for a ivareta rollen som ressurslaerer pa

en tilfredsstillende mate.

Hvilken betydning har deltagelsen i UiU hatt for den ordinzere
laererutdanningen?

Utdanningsdirektoratet har veert opptatt av gjensidig utvikling, altsa at ogsa UH-
miljgene som leererutdanningsinstitusjoner utvikler seg og blir enda mer praksis-
neaere som en konsekvens av deltagelsen i Ungdomstrinn i utvikling.

Alle vare informanter ser verdien av a ha deltatt i UiU - bade egen personlig
verdi i form av naerheten til praksisfeltet, og verdien denne satsningen har hatt for
leererutdanningene. De peker ikke fgrst og fremst pd at utdanningene blir mer
praksisorienterte. Sannsynligvis er det vanskelig for vare informanter & vurdere
hvorvidt utdanningene er blitt mer praksisorienterte som en konsekvens av UiU.
Endringer i leererutdanningene vil vaere betinget av flere faktorer, og stort sett er
det vanskelig a skille mellom disse. Hvorvidt studentene utvikler sin evne til & gi
mer variert og praktisk undervisning er et spgrsmal som faller utenfor var evalu-
ering. Vare informanter var i stgrre grad opptatt av at de har tatt med seg mater a
jobbe pa fra UiU og inn i UH. Szerlig har vare informanter sett viktigheten av erfa-
ringsutveksling og -deling internt i utdanningsinstitusjonene, og de mener gkt
oppmerksomhet rundt denne maten a tenke pa er en direkte gevinst for leererut-

danningene og leererstudentene.

Jeg tror det har hatt betydning pd mange mdter. Det har vaert mange... vi har
mange kolleger involvert, over 20 stykker som har vaert inn og ut i prosjektet som
har den erfaringen med seg i mgte med vdre studenter. Det gjor jo noe med vir
forstdelse for skolehverdagen og det som kommer. Og det er klart at de som har
vaert involvert i skoleutvikling er jo ogsd de som gjerne har den biten av undervis-
ningen til studentene som snakker om dette med skoleutvikling, hvordan jobber
vi med det. (UH 1)

En annen erfaring som vi gjorde oss i faggruppa, som var veldig interessant, var
at vi selv merket behovet for d dele mer. Vi avdekket pd en mdte et behov for en
stgrre delingskultur i vdr organisasjon. Sdnn at det vi var ute og snakket om, det
fikk vi erfare var veldig viktig for vdr egen laering og vdr egen utvikling pd vdr
institusjon. (UH 2)
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Men vare informanter rapporterer ogsa om mer direkte eller kanskje synlige kon-

sekvenser for selve laererutdanningen.

Og det har hatt stor betydning for hvordan vi jobber med grunnleggende ferdig-
heter, bdde i grunnskoleleererutdanningen og i PPU for eksempel. Og mdten vi job-
ber med undervisningsplanlegging er ogsd... og mdten vi jobber med matematikk-
didaktikk vet jeg er direkte pdvirket av det vi har jobbet med i Ungdomstrinn i
Utvikling. (UH 1)

Av andre ting som ogsa adresseres av UH-miljgene som positivt for leererutdan-
ningene er bl.a. at deltagelsen kan bidra til tettere band mellom forskning og prak-
sis. Representantene fra UH sier at de gjennom deltagelsen i UiU Kklarer a i stgrre
grad se sammenhengen mellom forskning og praksis, eller ogsd omvendt at man
enklere Klarer a relatere praksis til forskning. UH-representantene sier ogsa at de
til en viss grad opplever at egen kompetanse styrkes som en konsekvens av opp-
draget som utviklingspartner.

Samlet vurdering: hvilke erfaringer bor viderefgres

Pa spgrsmal om hvilke erfaringer UH-miljgene har gjort som de selv mener er vik-
tige a ta med videre, har de fire miljgene vi snakket med relativt like oppfatninger
av hva som har veert de viktigste erfaringene.

Seerlig er UH-miljgene opptatt av at skolene ma ha mulighet til 4 sette av tid til
a delta i satsninger som UiU, slik at satsningen integreres i skolens kultur. I fglge
UH-miljgene innebzerer nok tid bl.a. at skolene slipper a forholde seg til en rekke
ulike satsninger samtidig. Og det kan se ut til at dersom skolene skal unnga at det
skjer, krever det en skoleledelse som evner a filtrere og skjerme skolen og leererne
for det trykket fra politisk hold som hele tiden er der. En av vare informanter kaller
dette trykket for en «satsningsjungel». Utfordringen for skolene, leererne og sko-

leledelsen ligger ofte i det faktum at det i denne jungelen ogsa er penger & hente.

Og det er jo en sdnn satsingsjungel ogsd da, og det er mange ting de kan spke pd
som fgrer med seq penger, og dermed har du de kommunene som satser pd veldig
mange ting fordi at det bidrar gkonomisk. Og sd blir bdade lzererne og ledelse frust-
rerte... Sd det er kanskje noe med d tgrre d vaere modig nok og ren nok i satsingen.
Og at det md veere flere piler som peker rette veien eller samme veien pd skolen
for at det skal veere mulig d fa til. (UH 2)

Som denne informanten indikerer kan lgsningen veere a delta i satsinger som i
stgrre eller mindre grad henger sammen. I ett av vare intervjuer ble det sagt at det
er av stor verdi for engasjementet blant leererne dersom lederne klarer a synlig-

gjore «den rgde traden» mellom de ulike satsingene.
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En annen viktig erfaring UH-miljgene har gjort gjelder ulempene med ikke d ha
innsyn i hva andre parter jobber med. Ett av UH miljgene peker pa samlingene for
ressurslarerne sentralt som en viktig stgtte for deres eget arbeid som utviklings-
partnere. Likevel var det «en voldsom svakhet i» at de ikke visste hva ressurslze-
rerne hadde lzert. Etter hvert kunne det vise seg a veere det samme som de selv

holdt pa med, men de manglet innsyn i dette. Kollegaen supplerte:

Det var ikke noen felles arena heller der alle aktgrene mgttes. Sd det var et eget
nettverk for UH-sektoren og sd var det et annet nettverk for ressurslerer og sko-
ler. Sd utenom ved oppstartsamling sd var vi ikke pd samme arena. [...] Det kunne
fore til at vi gikk litt oppd hverandre i forhold til d skulle prave @ gjore ting sam-
men med skolene. Sd vi mdtte bruke mye tid pd d finne ut hva de hadde gjort.Sd
det var litt krevende. (UH 1)

[ forlengelsen av en tydeligere rolleavklaring og felles mgter, trekkes ogsa viktig-

heten av erfaringsdeling inn som avgjgrende for suksess eller fiasko.

Erfaringsdeling... hvis du nd tenker koblet til skolene sd synes jeg... altsd det fun-
ker sd mye bedre der leererne har drgftet hva er det de gnsker innspill pd, hva er
det de foler de vil utvikle seg pd. Noen skoler har jeg jo fatt oppsummert, de har
sittet sammen i ulike faggrupper og sd har de diskutert behov, og sd har rektor
sendt det videre til meg, og sd har jeg og rektor hatt en samtale om hva jeg skal
prioritere av dette her. Og da kjenner jeg at i det jeg kommer inn i rommet sd er
det en forventning om hva de skal lere mer om. Sd den veldig tette dialogen mel-

lom skolen og meg framstdr som veldig viktig. (UH 2)

Der man har klart 8 skape noen felles arenaer eller mgteplattformer, mener UH at
det vil veere sveert viktig a viderefgre disse i fremtiden - kanskje har delingskultu-

ren vaert noe av det viktigste man kunne oppna med UiU?

Ja jeg tenker at man bgr opprettholde @ ha de arenaene for d dele suksess og
fiasko, altsd det d bygge kultur og bli trygge pd hverandre til  dpne klasserom-
dgra. Det d dpne opp og fd en mer transparent praksis. For det er sd mye kompe-
tanse ute pd skolene, og jeg tenker at de kommer langt hvis de klarer d nyttiggjore
seg den kompetansen de har. Det d skape en kultur for d dele, det d tgrre d by pd
seg selv, det d tarre d dele ndr du lykkes, d tgrre d dele ndr du ikke lykkes. (UH 3)

Betydningen av at flere skoler i samme kommune giar sammen om satsninger av
denne typen, blir ogsa fremhevet av UH-miljgene som viktig - og igjen handler det
ogsd om erfaringsdeling pa tvers av skoler og ulike roller. En av vare informanter
peker bl.a. pa at nar bare én skole i en kommune deltar i en slik satsing, blir sat-
singen mer sarbar f.eks. for endringer ved skolen enn nar det finnes flere deltakere

i samme kommune 3 trekke pa. Det ble papekt i vare intervjuer at dersom flere
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(alle) skoler i en kommune kan gd sammen om en satsing, kan man dra veksler pa
nettverk pa tvers av skolene, hvor ogsa skoleledere kan utveksle erfaringer oglaere
av hverandre.

UH-miljgene er enige om at det sannsynligvis er store forskjeller fra skole til
skole hva gjelder utbyttet av satsingen. Og miljgene mener ogsa at selv om skolene
selv melder om utbytte, er dette utbyttet ofte begrenset. Flere av UH-miljgene

pekte spesielt pa skoleledelsen som en direkte avgjgrende for utbytte.

Ja, og det som jeg sa i sted, folelsen av d fd bekreftet det vi vet om hvor viktig le-
delsen er. Fordi at det har vi merket, at der ledelsen har vart engasjert og vil noe
med Ungdomstrinn-satsingen, der har det ogsd blomstret. Og vi har jo kommuner
nd som fortsetter pd egen hdnd med disse dialogseminarene, gjore det pd samme
mdten med at de deler i fellesskap og har faginnlegg.... Sd det er enorm variasjon.
(UH 2)

UH-miljgene angir ogsa at det har veert en utvikling fra pulje 1 til pulje 4, ogsa i
maten de selv jobber pa og har forholdt seg til sin oppgave som utviklingspartner.
Det gis uttrykk for at det er viktig a ta hensyn til denne utviklingen og at det hadde
veert bra med en mulighet til 4 gjgre en del ting om igjen, med utgangspunkt i den

erfaringen som na er opparbeidet.

Oppsummering

Representantene for universitets- og hggskolesektoren som vi snakket med gir ty-
delig uttrykk for at de til dels har opplevd rollen som utviklingspartner som kre-
vende. De hevder at det har veert vanskelig & definere rollen, og finne en god ba-
lanse mellom det 4 lytte til skolene og mgte dem pa deres premisser, samtidig som
UH representerer den faglige ekspertisen i UiU-satsingen og i kraft av dette skal
ha konkrete meninger om hvilke tiltak som fungerer best for & imgtekomme sko-
lenes behov. Vare informanter understreker hvor vanskelig denne balansegangen
er, og hvor lett det er at skolene og szerlig leererne fgler at de ikke blir hgrt, og at
tiltak og strategier mer eller mindre blir «tredd ned over hodene pa dem». Dersom
det skjer, kan samarbeidet mellom skole og utviklingspartner ga i las.
UH-representantene sier ogsa at skolene og skoleeier kan vaere utydelige i sine
behovsbeskrivelser, at de kanskje ikke helt vet hva de trenger og at de ikke helt
vet hva de kan forvente fra UH. Fra UHs side oppleves dette som problematisk og
tidkrevende. Vare informanter er tydelige pa at skoleledelsens engasjement i UiU-
satsingen betyr sveert mye for dialogen mellom UH-miljget og skolen. I de tilfeller
hvor satsingen er godt forankret pa lederniva, opplever UH en mye stgrre motta-
kelighet for UHs bidrag. Det er imidlertid ingen tvil om at det ogsa ligger et stort

ansvar pa UH-miljgene for at skolene skal fa et stgrst mulig utbytte av bidraget fra
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UH. Det er viktig, noe det ogsa ble gitt uttrykk for, at UH evner a komme skolene i
mgte. At UH evner a lytte og ga i en reell dialog med skolene om hva som er skole-
nes behov, og om hvilke tiltak som passer best for 4 imgtekomme disse. UH kan
ikke bidra med en ferdig «oppskrift» som passer for alle, i tilfelle ma oppskriften
veere fleksibel og tgyelig. I UiU-satsingen har UH hatt rollen som utviklingspartner,
og sannsynligvis bgr partnerbegrepet og hva det faktisk innebzerer, eller hva man
gnsker det skal innebzere, tydeliggjgres i enda stgrre grad i fremtidige, lignende
satsinger.

Et viktig aspekt i denne sammenheng var at vare informanter selv mente at rol-
len som utviklingspartner og hva det innebar, ble tydeligere utover i satsingen. De
opplevde en utvikling i egen forstaelse av rollen fra pulje til pulje. UH-represen-
tantenes erfaring og deltakelse i flere puljer hadde sannsynligvis stor betydning
for utviklingen i rolleforstaelsen. Det har imidlertid vert svert varierende konti-
nuitet nar det gjelder hvem som har deltatt i satsingen fra det enkelte UH-miljg.
Fra noen UH-miljger har det veert de samme representantene gjennom alle fire
puljene, mens det i andre tilfeller har veert hyppige utskiftinger.

I styringsdokumentene fra bl.a. Utdanningsdirektoratet blir det presisert at det
skal veere gjensidighet i partnerskapet mellom UH og skolemiljgene, og at det der-
med er forventet at ogsd UH opplever et utbytte av 4 ha deltatt i UiU. Spesielt er
det gnskelig at leererutdanningen utvikler seg og at leererstudenter skal settes i
stand til & utfgre mer variert og praksisorientert undervisning. Var evaluering un-
dersgker ikke hvorvidt laererstudenter eller nyutdannede laerere har tilegnet seg
en slik gnsket undervisningspraksis som en konsekvens av UiU. Imidlertid rappor-
terer vare informanter om enkelte endringer i undervisningsopplegget ved egen
leererutdanning som en direkte konsekvens av deltakelse i UiU. Gjennom resulta-
tene fra spgrreskjemaundersgkelsen, finner vi imidlertid vi ikke grunnlag for &
hevde at slike endringer har funnet sted i UH-sektoren. UiU-satsingen skulle bidra
til skolebasert kompetanseutvikling, og en slik form for kompetanseutvikling er
avhengig av en velfungerende delingskultur ved skolen. En av oppgavene for UH
har veert & bidra inn i prosessen med etablering av en slik kultur. Vare informanter
rapporterer at som en konsekvens av nettopp dette, har de selv opplevd & bli mer
oppmerksomme pa viktigheten av a dele erfaringer og kompetanse og utvikle en
delingskultur ogsa pa egen arbeidsplass. Informantene mener at deres erfaringer
og kontakt med praksisfeltet gjennom UiU har kommet larerutdanningene til

gode.
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10.1

10.2

Elevenes erfaringer

Innledning

[ dette kapitlet bruker vi data fra de kvalitative casestudiene for & se naermere pa
elevenes erfaringer med UiU-satsingen. Spesielt fokuseres det pa hva elevene selv
mener er viktigst for deres motivasjon for leering, og hvilke faktorer som kan pa-
virke motivasjonen i ulike retninger. Videre ser vi pa deres forstaelse av og erfa-
ringer med praktisk og variert undervisning, fgr vi avslutningsvis konsentrerer
oss om deres opplevelser av og synspunkter pa arbeidet med de ulike satsingsom-
radene ved de respektive skolene. Analysen er basert pa fokusgruppeintervjuer.
Antall deltakere i fokusgruppene varierte fra tre til seks. Ved to av skolene gjen-

nomfgrte vi to fokusgruppeintervjuer.

Motivasjon og laering: Hva er viktigst for elevene?

Pa spgrsmal om hva som motiverer elevene og hva de anser som viktigst for deres
egen leering, trekker elevene fram ulike aspekter: leereren, undervisningsmetoder,
interesser for faget eller temaet og medelever. P4 tvers av skolene er elevene mest
opptatt av kvaliteter ved leereren: de mener gjennomgdende at deres eget engasje-
ment og leeringsvilje er avhengig av laererens engasjement og «gnist». Om laerere
oppfattes som «uengasjerte» og «sure», anses de ogsa som a mangle evnen til a
vekke engasjement hos elevene. Denne manglende evnen assosieres typisk med
«eldre laerere som har hatt fagene lenge med samme boka» (elev, case 1). Men om
laererne derimot selv oppfattes som «engasjerte» og «energiske», rapporterer ele-

vene at dette ofte «smitter» over pa dem selv:

Ndr leererne liksom er med pd det selv, og at de kan fortelle oss om det uten d lese
det i en bok, sdnn som vi har gjort det selv. For det er litt vanskeligere det, da. Ndr
de forteller det pd en mdte, og de er engasjerte, sd er det lettere for oss d engasjere
oss. (Elev, case 1)

De gangene jeg blir ganske engasjert er vel ndr laereren er oppslukt i faget. [...]

Sdnn som vi tenker pd spesielt i samfunnsfag da, ndr vi har en laerer som er

184 e Rapport 2018:32



ganske... Han er jo nyutdannet og ganske engasjert i faget. Og det gjor oss enga-

sjerte ogsd. (Elev, case 1)

Flere elever trekker ogsa fram laereres evne til a stille krav til elevene som avgjg-
rende for deres engasjement. For utflytende grenser og for lite oppfglging kan

ifolge elevene medfgre at de lar seg lede til & bedrive andre ting en lzering:

Mange pd skolen her sitter mer og spiller [dataspill], for de har sd liten motivasjon
[...]. Altsd, det er veldig ddrlig foler jeg da, fordi vi kan gjgre hva vi vil nesten. Jeg
liker d gjgre hva jeg vil, men det gdr utover meg selv, ikke sant. [...] Hvis de ikke
tenker over det, og ikke passer pd oss, sd ender det opp med at vi ikke kan det vi

skal kunne. [...] De har ikke gjort det til en vane d passe pd. (Elev, case 3)

Det er imidlertid ikke slik at det bare er rent personlige egenskaper ved laererne
som elevene er opptatt av. Flere ser ut til 4 trekke en forbindelse mellom laererens
evne til 4 engasjere og motivere og deres arbeidsmetoder. Her knyttes det typisk

an til variasjon i undervisningen:

Man blir engasjert [ndr] leereren fdr deg med. Og der det gjerne er litt sdnn for-
andring, at det ikke er samme greia hver time, men at leereren forandrer litt pd

hva man gjor og sdnn, forskjellige leeringsmdter. (Elev, case 3)

[NN] erjo utrolig trivelig. Det er bare det at hun holder seg ikke sd veldig mye til...
vi bruker ikke noe serlig fagbgker med henne i hvert fall. [...] Hun snakker jo litt
mer sdnn... mer flytende om det pd en mdte, hun har ikke noe hun holder seg sterkt
til, og da... [...] Hun tar gjerne ogsd da mer sdnn samtidsgreier da, hvordan det...
det er litt sdnn ting som skjer akkurat nd, og hvordan ting er for oss. (Elev, case
3)

Gjennomgaende fremheves «variasjon i undervisningen» som viktig for elevenes
motivasjon, herunder gruppearbeid, selvstendig arbeid, muntlige diskusjoner,
synkronisering og tverrfaglige prosjekter og praktiske oppgaver. Hvilke av disse
enkeltformene elevene foretrekker ser ut til a variere fra elev til elev, men alle sy-
nes d enes om at selve variasjonen er avgjgrende, bade for deres motivasjon og
leeringsutbyttet. Dette ser spesielt ut til & gjelde fag eller temaer som i utgangs-
punktet oppfattes som «kjedelige», eller som elevene omtaler som vanskelige, si-
den fag og temaer som elevene allerede er interessert i, engasjerer uansett. Mate-

matikk er et av de fagene som elevene framhever som spesielt viktig:

Det kommer an pd fag ogsd da. Noen ganger sd bare liker jeg d sitte for meg selv
og skrive alene og... [...] Og sd enkelte andre fag, kanskje det er sdnne kjedelige
fag da, sd er det like greit d bare diskutere med andre og sd... sdnn at det blir litt
gayere. [For eksempel matte,] der liker jeg d samarbeide, for jeg er ikke sdnn kjem-
pegod i matte da. (Elev, case 2)
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I den forbindelse fremheves ogsa leereres vilje til  la elevene samarbeide: «De vil
pa en mate at du skal gjgre hverandre gode da, leere hverandre ting» (Elev, C2).
Med andre ord ser det ut til at selve det & bruke varierte undervisningsmetoder
anses av elevene som en kompetanse eller evne som enkelte laerere innehar, men

som andre lzerere mangler.

Praktisk og undervisning

Et sentralt aspekt ved UiU-satsingen er implementering av mer praktisk undervis-
ning i skolen. Elevene viser imidlertid sveart varierende forstaelse av selve termen
«praktisk undervisning». Selv om enkelte elever nevner enkelte relevante be-
standdeler, rader det lite kunnskap og mye usikkerhet knyttet til hva termen
egentlig betyr. Dette gjelder pa tvers av skolene. Nar intervjueren stiller mer konk-
rete spgrsmal om selve undervisningsformene, viser det seg at elevene likevel sit-
ter pa en del kunnskap om og forstaelse av hva praktisk undervisning dreier seg
om. Sett under ett gir intervjuene et inntrykk av at praktisk undervisning benyttes
ved alle skolene, i hvert fall til en viss grad.

En far imidlertid et innrykk av at elevenes oppfatning av hvor utbredt slike un-
dervisningsformer ved de respektive skolene er ikke helt samsvarer med oppfat-
ningene til rektorene, ressurslererne og laererne. Elevene i case 2 mener for eksem-
pel at praktisk undervisning i liten grad brukes pa deres skole. De opplever ikke at
dette er noe som larerne prioriterer. [ stedet opplever de et jag etter 8 «kkomme
seg igijennom pensum» gjennom mer tradisjonelle undervisningsformer.

Ved alle de fire skolene uttrykkes det et savn etter mer praktisk undervisning.
Elevene i case 3 forteller at de gjennom sine verv i elevradet har etterlyst dette
overfor ledelsen, men at de fikk til svar at det ikke er nok gkonomiske midler til
dette:

Det er ikke nok folk. Hvis en laerer skal styre pd en hel klasse ute for eksempel, da
kan det bli vanskelig for leereren. Og sd har ikke skolen rdd til d fa flere assistenter

eller d fa flere til d hjelpe til.

Det er likevel ikke ngdvendigvis slik at elevene har en «jo mer, jo bedre»-holdning
til praktisk undervisnings. Enkelte elever synes a ha et differensiert blikk for hvor
ofte og i hvilke sammenhenger praktisk undervisning er hensiktsmessig. Selv om
elevene ser ut til & verdsette praktiske undervisningsformer, mener de likevel at
de «m3 brukes med mate». Eksempelvis forteller to elever fra case 2 om et tilfelle
fra norskfaget der de hadde jobbet med Ibsens «Et dukkehjem», blant annet ved
bruk av videokameraer. Dette ser ut til 4 ha fenget elevene. Likevel papeker de at
slike mater a jobbe pa ikke bgr overta for mer tradisjonelle undervisningsformer

der leereren formidler kunnskap mer direkte. De mener med andre ord at praktisk
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undervisning bgr veere et supplement til andre undervisningsformer: «Det ma
veere sann ‘en gang i blant’-oppgave.»

Det bgr imidlertid papekes at definisjonene av hva som oppfattes med «prak-
tisk undervisning» ser ut til a variere fra elev til elev. Elevenes utsagn om det lave
omfanget av praktisk undervisnings bgr med andre ord ses i lys av denne mulige
feilkilden. Like fullt bgr det ogsd papekes at det i seg selv er et funn at forstielsen
av selve termen ser ut til & veere svak pa tvers av skolene, noe som kan tyde pa at
bevisstheten rundt dette kjernepunktet i UiU-satsingen i liten grad har festet seg

blant elevene.

Variert undervisning

Intervjuene gir derimot et lysere bilde av et annet sentralt aspekt ved satsingen:
variert undervisning. Selv om omfanget av de enkelte undervisningsmetodene,
samt graden av variasjon, varierer noe mellom skolene, er det tydelig at elevene
jevnt over oppfatter undervisningen som variert. Fglgende arbeidsmater ble in-
trodusert i intervjuene fgr samtalen etter hvert dreide over pa grad av variasjon:
klassisk tavleundervisning i monologform, individuell oppgavelgsing, samarbeid
to og to, gruppearbeid (med kortere og lengre varighet), diskusjoner i plenum,
bruk av IKT/digitale hjelpemidler, rollespill og annen form for dramatisering, og
synkronisering av temaer /tverrfaglige opplegg.

Nar det gjelder det opplevde omfanget av variert undervisning, tyder intervju-
ene pa at det er forskjeller mellom casene. I case 2, 3 og 4 ser elevene ut til 4 opp-
leve stor grad av variasjon, og at de er godt forngyde med denne variasjonen. Her
skiller elevene fra case 1 seg tydelig fra resten: de rapporterer at undervisningen
stort sett foregar gjennom tavleundervisning og individuell oppgavelgsning: «vi
har det jo veldig ofte sann at vi ma lese i boka, at vi bare sitter der og leser. [...] Det
er det vi gjgr mest av.» Videre fortelles det at til tross for at skolen har ervervet
nytt utstyr og ny teknologi med nye muligheter, forsetter undervisningen innenfor
gamle rammer:

Vi har smart board, men lzereren... De bruker tavla pd samme mdte som de gjorde
ndr de hadde krittavle. Sd det er egentlig ikke tatt i bruk, den teknologien helt
ennd. De er sikkert ikke s komfortable med d prgve nye ting. (Elev, case 1)

Ogsa ved de andre skolene ser det ut til at klassisk tavleundervisning, avskrift av
hva leereren skriver og individuell oppgavelgsning fortsatt er mye brukt, om enn
supplert med andre undervisningsformer. Dette strider ikke bare mot intensjo-
nene til UiU-satsingen, men det er ogsa noe elevene selv uttrykker misngye med.

Fglgende sitater fra et intervju med elever fra case 2 er betegnende:
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Elev 1: Altsd, egentlig sd er det jo mest... Det er jo bare d vike unna denne «les fra
den siden til den siden og skriv stikkord». Det er liksom det vi helst vil vike unna,

da. Jeg tror jeg jeg snakker for oss alle her da, at ingen liker d holde pd med det.

Elev 2: Tror det er veldig generelt ogsa for de fleste ungdommer [...] Altsq, det blir

sd tgrt pd en mdte, og vanskelig d lese.

Intervjuene tyder imidlertid pa at elevene har differensierte gnsker og forvent-
ninger om variert undervisning: i noen fag forventes og verdsettes varierte under-
visningsformer, mens det i andre fag ikke gjgr det. En gjennomgangstone er at
«muntlige» fag, slik som samfunnsfag, KRLE og ulike sprakfag, egner seg godt for
variasjon i undervisningen, i form av for eksempel gruppearbeid, plenumsdisku-
sjoner, og muntlige og skriftlige gruppepresentasjoner. «Skrivefag» som matema-
tikk og naturfag anses som mindre egnet for variasjon, og bedre egnet til klassisk
tavleundervisning, selvstudium og individuell oppgavelgsning.

Med andre ord tyder intervjuene pa at elevenes gnsker ikke er en generell gk-
ning i omfanget av variert undervisning, men at gnskene om mer variasjon er knyt-

tet til spesifikke fag og temaer.

Satsingsomradene

10.5.1 Lesing

To av skolene har hatt lesing som satsingsomrade. Pa direkte spgrsmal om de fikk
med seg at skolen har satset spesielt pa dette, og om de har merket et ekstra
«trykk» pa lesing i undervisningen, svarer elevene avkreftende pa dette. De svarer
imidlertid bekreftende pa at det har jobbet med «lesing i alle fag» og spesifikke
lesestrategier, slik som To-kolonne-skjemaer, BISON, VAL og BLINK. Men selv om
de har kjennskap til disse begrepene, og delvis kan gjengi prinsippene bak dem,
rapporteres det i liten grad at dette er noe som har «festet segy», i form av aktiv
bruk i forbindelse med lesing i etterkant av & ha fatt det presentert av lareren.

Fglgende sitater fra et elevintervju ved en av disse skolene er betegnende:

Elev 1: For meg sd forbinder jeg bare det med at det tar mer tid. Det er mer tid-

krevende, og det er ikke like fungerende for meg.
Elev 2: Jeg tenker sdnn BISON, det er noe vi har laert mye eller som...
Elev 1: Det har vi lzert sd det har vi fdtt med teskje siden femte klasse.

B: Hjelper det?
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Elev 1: Nei, ikke for meg. [...] Altsd, hvis det er et helt ukjent tema, sd kan det hende
det hjelper noe. Men hvis det er noe du kan fra for av, sd blir det jo bare kjedelig.

Du kan det jo, hvorfor skal du liksom se pd bilder om hva temaet handler om?

Denne holdningen resonnerer godt med holdningene til elevene ved den andre
skolen. De rapporterer at slike lesestrategier «ikke har noen nytte», og etter deres
utsagn har leererne - etter 4 ha tatt inn over seg elevenes massive protester - har

skjgnt at terping pa lesestrategier som BISON «bare er a slutte med».

Skriving

Skriving var satsingsomrade for to av skolene. Ogsa her viser intervjuene at ele-
vene i liten grad har veert bevisste pa at dette har veert et satsingsomrade for sko-
len. Likevel har de fatt med seg ideen om «skriving i alle fag», og selv om de ikke
Kjenner til termen «sKrivestrategier», husker de at de har jobbet aktivt med & plan-
legge og disponere tekster i forkant av selve skrivingen. De rapporterer ogsa a ha
jobbet aktivt med modelltekster, i form av & hente inspirasjon fra andres tekster
og strukturen i disse.

[ kontrast til lesestrategier synes de a se nytten av slike strategier i etterkant av
a hajobbet med dem. Elevene fra den ene skolen rapporterer for eksempel a bruke
slike strategier aktivt i skrivearbeidet. Dette gjelder spesielt skriving av lengre

tekster, slik som i tentamen i sprakfag:

Elev 1: Ja, jeg bruker d gjore det pd tentamen. Det er jo det vi har laert at vi skal

gjore.
Elev 2: Jeg lager tankekart.
Elev 3: Skriver stikkord.

Elev 4: Jeg lager gjerne et tankekart. Det gjorde jeg pd tentamen i dr, for jeg skrev

teksten min.

Elev 1: Og ofte, hvis det er en saktekst, sd skriver jeg hva hvert avsnitt skal liksom

handle om.
Elev 4: Ja jeg ogsa. [...] Du fdr litt mer kontroll da.
Elev 1: Ja, du fdr mer sammenheng mellom avsnittene.

Det er imidlertid bare et lite fatall av elevene som sier de liker & skrive, eller at det
er noe som engasjerer dem. Dette kan imidlertid henge sammen med at skriving
ser ut til & primeert assosieres med norskfaget, som av mange vurderes som «Kje-

delig» og «lite relevant». Men da vi i intervjuene penset samtalen over pa andre
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fag, sa vi flere glimt av engasjement for skriving. Ved denne skolen gjaldt dette

samfunnsfag, der bade selve faget og en ivrig leerer ser ut til 8 ha engasjert elevene:

Elev 1: Jeg synes i samfunnsfag — kanskje ikke alle andre gjor det da, men jeg synes
i hvert fall det er gay da. [Leereren] skriver veldig fort. [...] Hun stopper ikke opp
for hun er tom for ord, pd en mdte. Det er veldig gay, da. [Man blir] veldig enga-

sjert i skriving.

Elev 2: Samfunnsfag er liksom det faget jeg faktisk kan skrive mye pd uten d bli
lei. [Det er] veldig engasjerende.

10.5.3 Regning

Regning har veert satsingsomrade for to av skolene. Intervjuene tyder pa stor for-
skjell mellom casene, bade nar det gjelder bevisstheten rundt at skolen har satset
pa dette, og nar det gjelder opplevelsen av omfanget av «regning i alle fag».

Elevene ved den ene skolen har i liten grad minner om at de har hatt noe seer-
skilt fokus pa regning, bortsett fra et to-dagers besgk pa et vitensenter i omradet.
De rapporterer i liten grad om at regning har forekommet i andre fag enn mate-
matikk og naturfag. I fag som norsk og samfunnsfag har dette begrenset seg til ter-
ping pa arstall. Elevene gir heller ikke uttrykk for noe sarlig forstaelse for nytten
av regning i andre fag enn matematikk.

Ved den andre skolen ser derimot ideen om «regning i alle fag» ut til 4 ha slatt
bedre rot. Her rapporteres det om at regning brukes aktivti ulike fag. Elevene viser
ogsa forstaelse for nytten og tankegangen bak en slik pedagogisk strategi, og at

ulike fag - slik som sprakfag og matematikk — henger sammen:

Elev 1: Det handler om d forstd de forskjellige tingene. [Regning] dpner opp en ny
mulighet, da. [...] Ja, som et hus bygges opp. At hver murstein bygges, og sd legges

det sement mellom som binder det sammen. Sd det er det man bruker formlene til.
Intervjuer: Ok. Har leereren sagt det, eller?
Elev 1: Nei, det er sdnn jeg tenker pd... Hvis du tenker pd sprdk og matte og sdnn.

Elev 2: Du md ogsa ha litt sdnn sprdkforstdelse for d skjgnne hva oppgaven spor

om.
Elev 2: Den bruker jo uttrykk og sdnn som man md leere seg, liksom.

Pa direkte spgrsmal om det fgles «unaturlig» eller «padyttet» at regning tas i bruk
i andre fag enn matematikk, svarer elevene avkreftende. Dette gir en ytterligere

indikasjon pa en vellykket satsing pa regning ved denne skolen. Det bgr imidlertid
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papekes at elevgruppen som ble intervjuet, framsto som tilhgrende det gvre pre-
stasjonssjiktet i matematikk, noe som antakeligvis medfgrer stgrre oppmerksom-

het rundt, forstaelse av og entusiasme for skolens satsing pa regning.

10.5.4 Klasseledelse

Bare en av skolene i vart utvalg hadde klasseledelse som satsingsomrade. Som det
fremkommer i kapittel 8, forandret imidlertid skolen pa sin satsingsstrategi et
halvt ar ut i UiU-perioden. Men selv om denne reorienteringen innebar et annet
hovedfokus, forble klasseledelse en del av satsingen.

Selv om elevene ikke kjenner til termen «klasseledelse», gir de likevel uttrykk
for minner om og kjennskap til konkrete strategier og grep lezererne har gjorti den
forbindelse. Blant annet rapporterer de at de praktiserer en form for hgflig mor-
genrituale overfor leererne: «vi star bak stolen, og sa sier vi god morgen, og sd sier
[leereren] god morgen, og sa setter vi 0ss.»

Videre forteller de at de selv har veert med a utforme ordensregler for & sikre
ro og et godt leeringsmiljg i klasserommet. Dette har blant annet resulterti en «re-
gelplakat» som ble hengt opp i klasserommet. I sd mate tyder intervjuene pa konk-
rete utfall av skolens satsing pa klasseledelse. Elevene rapporterer imidlertid at
fokuset pa disse reglene ikke har blitt fulgt opp i ettertid. Elevene forteller for ek-
sempel at regelplakaten har forsvunnet sporlgst fra veggen, og at leererne i stadig

mindre grad har handhevet disse reglene:
Elev 1: lzerere har blitt for snille [...].

Elev 2: Jeg husker i dttende, sd fikk man jo anmerkning kjempefort. Nd fdr man
nesten ikke anmerkninger. [...] Da tgyer man jo den grensen ogsd, og elevene gjor

bare mer og mer.

Elev 3: Og vi vet jo det at vi har en ganske hgy grense. Jeg tror man md ha ti an-
merkninger for d kunne gd ned i ordens- eller atferdskarakter. [...] Om leereren da
om igjen og om igjen prgver d fd ro i et klasserom, ikke fdr det til, og sier «nei, nd
gir jeg dere snart anmerkning», men aldri gjor det, da skjgnner jo elevene det at

«ja, men vi kan jo bare fortsette, for vi far jo aldri den anmerkningen.»

Elevene forteller ogsa at det farst og fremst er selvjustisen elevene imellom som
regulerer graden av ro og orden i klasserommet, og at leererne og deres «tomme
trusler» om sanksjoner i liten grad pavirker dem. Pa den ene siden strider dette
med leerernes og ressurslerernes fortellinger, der det hevdes at arbeidet med
klasseledelse og handheving av regler stort sett har veert vellykket. P4 den andre
siden er det ikke ngdvendigvis en motsetning mellom fortellingene, siden leererne

ogsa fremhever at de bevisst har latt elevene fa ta over noe av reguleringen av ro
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og orden i klasserommet. De forteller ogsa at de noterer seg brudd pa atferds- og
ordensregler, selv om elevene ikke alltid far dette med seg. Like fullt er det verdt
a merke seg at elevene selv oppfatter uro i timene som forstyrrende for deres lae-

ring og trivsel.

Konklusjon

I dette kapitlet har vi fokusert pa elevenes erfaringer med UiU-satsingen. De me-
ner at det primeert er kvaliteter ved leereren som er avgjgrende for deres motiva-
sjon for leering. Dette dreier seg imidlertid ikke utelukkende om personlige egen-
skaper ved leereren, men det knyttes ogsa an til evnen og viljen til & drive med
varierte undervisningsformer. Vi har ogsa sett at elevene er svert positive til prak-
tisk undervisning, men at de ogsa mener at slik undervisning bgr «brukes med
mate» og forbeholdes spesifikke fag og temaer. Elevene er ogsa opptatt av varia-
sjon i undervisningen. De rapporterer at undervisningen fortsatt preges av klas-
sisk tavleundervisning og individuell oppgavelgsing, og de ytrer siledes et gnske
om mer variasjon. Dette kan tyde pa at UiU-satsingen neppe har revolusjonert un-
dervisningen ved de fire skolene, selv om man unektelig kan se markante spor et-
ter den i form av et noe stgrre omfang av praktiske og varierte undervisningsme-
toder. Dette understgttes av den mer detaljerte analysen av elevenes opplevelser
av arbeidet med de ulike satsingsomradene, som bare delvis gir innrykk av at dette

arbeidet har satt spor i etterkant av satsingen.
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11.1

Oppsummeringer og drgftinger

Problemstillingen for var evaluering av virkemidlene i Ungdomstrinn i utvikling

har vert:

I hvilken grad, under hvilke forutsetninger, og pd hvilken mdte, bidrar virkemid-
lene i samspill til at mdlsettingene for satsingen pd elev-, laerer-, og skoleledernivd

ndas?

Hovedmalsettingen for satsingen Ungdomstrinn i utvikling har veert «Motivasjon
og mestring for bedre leering gjennom mer praktisk og variert undervisning»
(Kunnskapsdepartementet 2012:5). Malsetninger for de tre aktuelle niviaene er
spesifisert som fglger (ibid.: 4):

[S]trategien skal bidra til at elever fdr gkt motivasjon og leeringsutbytte pd ung-
domstrinnet - at vi gker laerelysten generelt og hever nivdet i regning, lesing og
skriving spesielt; laerere gjor undervisningen mer praktisk og variert — gjennom
bedre klasseledelse og ved d utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid
pd alle skoler med ungdomstrinn; skoleledere prioriterer pedagogisk ledelse og

bidrar til d utvikle skolen som leerende organisasjon.

[ avsnitt 11.4 setter vi sgkelyset pa de tre virkemidlene og poengterer at de ser ut
til & virke best i samspill. Fgrst gnsker vi a fokusere pa maloppnaelse og starter
med elevnivdet. Vi har valgt a synliggjgre hovedfunn som kulepunkter i en ellers
lgpende tekst som oppsummerer og drgfter resultatene. I avsnitt 11.5 belyser vi
spgrsmalet om forutsetninger for maloppnaelse, og vi ser etter hvert pa forhold
ved virkemidlene som synes kritiske, det gjelder leerende nettverk mellom skoler
og UHs bidrag til skolebasert kompetanseutvikling. Til slutt vurderer vi indikasjo-

ner pa endring over tid, fgr vi konkluderer om vedvarende utvikling.

Maloppnaelse pa elevniva

Som det fremgér av figur 1.1 har malsetningene for elevene veert at de skal opp-
leve:
i) undervisning som er praktisk, variert og relevant,

ii) mestring, motivasjon, engasjement og leerelyst
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iii)  positiv utvikling av ferdigheter i lesing, skriving og regning.

For lite variert undervisning ifglge elever

Vi har tilgang til elevers erfaringer, slik de har kommet til uttrykk i fokusgruppe-
intervjuene, om opplevelse av praktisk og variert undervisning (i). Ved alle case-
skolene benyttes praktisk undervisning til en viss grad, ifglge vare seks gruppein-
tervjuer med elever. Som understreket i kapittel 10, kan det synes som bevissthe-
ten om praktisk undervisning som et kjernepunkt i UiU-satsingen, i liten grad gjen-
finnes blant elevene. Nar elever mener at praktisk undervisning har lite omfang,
ma det ogsa tilskrives varierende forstaelse av hva praktisk undervisning betyr. Vi
ser eksempler pd at elevene assosierer praktisk med noe utenom det vanlige, som
videofilming eller undervisning utendgrs. Elever gir uttrykk for at de verdsetter
praktisk undervisning i denne betydningen, men ogsa for at omfanget ikke ma
overdrives.

Elevene gir jevnt over uttrykk for at undervisningen er variert, men seerlig fra
en av skolene ble det likevel hevdet at det er tavleundervisning og individuell opp-
gavelgsning som dominerer. Med hensyn til deres egen mestring og motivasjon
(ii) viser intervjuene at elevene betrakter leererens engasjement og entusiasme
som et viktig vilkar. At leereren tillegges sa stor betydning er i trdd med en stgrre
gruppeintervjubasert studie av elevers skolemotivasjon (Daehlen mfl. 2011). Ogsa
leererens kyndighet i & variere eller veksle mellom arbeidsmater tillegges vekt. |
elevenes gyne fremstar variasjon i undervisningen som avgjgrende for at de skal
oppleve motivasjon og laeringsutbytte. Samtidig ser vi ogsa at de gjerne skulle ha
opplevd mer variasjon.

Med tredje punkt ovenfor (iii) beveger vi oss over til spgrsmélet om utvikling
av ferdigheter blant elevene. Basert pa elevenes uttalelser synes det som arbeidet
med satsingsomradene bare delvis har satt spor hos dem i etterkant av satsings-
perioden. Betegnelser som «skriving i alle fag» og «lesing i alle fag» vekket til en
viss grad gjenklang hos elevene, og de syntes a tillegge skrivestrategier stgrre nyt-
teverdi enn lesestrategier, som av flere ble omtalt som lite nyttig og bortkastet tid.
Forekomst av regning i alle fag har elevene ved de to aktuelle skolene ganske ulike
erfaringer med. Vi ma likevel ta et viktig forbehold nar elever hevder at de ikke har
opplevd dette. En ressursleerer referert i kapittel 8, fortalte om protester fra elever
om at de ikke har matte i den aktuelle timen, nar leerere prgver a flette inn regning
i mat og helse eller i naturfag. Vellykket tverrfaglighet kan med andre ord veere
kjennetegnet av at elevene ikke opplever noe brudd og derfor ikke tenker over at
regning som ferdighet trenes pa tvers av fag (eller at regning styrker leeringen i

faget).

194 e Rapport 2018:32



Vi ma likevel konstatere at elever omtaler undervisningen som mindre variert
enn de gnsker seg og at det i liten grad trenes pa ferdigheter pa tvers av fag. Elev-
utsagnene reflekterer saledes ikke i sarlig grad den variasjonen og utprgvingen
som lzerere ved skolene har fortalt oss om. Dette er i overensstemmelse med hva
Markussen m.fl. (2015) rapporterte fra en tidligere fase av satsingen, og de mente
elevenes uttalelser var mer i overensstemmelse med tidligere forskning (Klette

2003; Furre m.fl. 200643, b) enn med laereres uttalelser.

Leerere usikre og tvilende til at UiU har styrket elevers motivasjon og
leeringsutbytte

Bdde for motivasjon og utvikling av ferdigheter (ii og iii) blant elevene, er spgrre-
undersgkelsen til leerere en annen kilde til informasjon. Om gkt elevmotivasjon, er
leererne forsiktige i sine svar. Noksa mange leerere og ressurslaerere mener de ikke
vet om elevene er mer motivert som fglge av skolens deltakelse i UiU, spesielt i
skoler hvor laerere har holdt pd med satsingsomradet regning, men ogsa der hvor
lesing eller skriving har vert satsingsomrade. Mange har dessuten valgt a svare «i
noen grad». Med hensyn til om elever har utviklet bedre ferdigheter, svarer bade
leerere og ressurslarere pa skoler med regning som satsingsomrade oftere nega-
tivt enn der hvor lesing eller skriving har veert satsingsomrade. Uansett mener re-
lativt mange at de ikke vet, og mange har valgt a svare «i noen grad». Vi ma anta at
leerere og ressurslerere mer enn skoleledere vil danne seg et bilde av endring i
elevers motivasjon og ferdighetsutvikling basert pa observasjon og dialog med ele-
vene. Sammenlignet med leerere og ressurslerere fremstar skolelederne som
mindre usikre om elevers motivasjon og ferdighetsutvikling. De svarer oftere «i
noen grad», men viser ellers den samme tilbgyeligheten til & vurdere utviklingen i

lesing og skriving mer positivt enn utviklingen i regning.

Elevundersgkelsen: UiU har satt lite avtrykk

En tredje kilde til informasjon om maloppnaelse pa elevniva som fglge av UiU, er
analysene av Elevundersgkelsen, hvor en har kunnet sammenligne puljer i UiU
(Caspersen & Wendelborg 2015, 2016, 2018). De tidligste analysene indikerte at
avtrykket av UiU var lite i Elevundersgkelsen, ndr de sammenlignet elevsvar fra
skoler i de fgrste puljene med andre skoler. I 2018 har forskerne ogsa anvendt mal
pa ulike forhold (som er forenlige med noen av stikkordene i i, ii og iii) som blant
annet: variert undervisning, praktiske arbeidsmater, motivasjon og mestring blant
elever ved 931 skoler. Regresjonsanalysen viser meget fa og sma forskjeller som
ogsa peker i ulike retninger, slik at konklusjonen fra de tidligere undersgkelsene
opprettholdes: Det er vanskelig a finne avtrykk av satsingen i ungdomsskoleele-

vers selvrapporterte erfaringer.
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I notatet fra 2016 poengterer Caspersen og Wendelborg at det har vert en
fremgang for alle skoler og elever pa ungdomstrinnet ndr de sammenligner under-
sgkelsen fra 2015 med den fra 2013, altsa ikke bare for elever ved de skolene som
frem til da var involvert i satsingen. Kanskje kan en tenke seg en mer generell
spredning av idéen om fordeler ved mer variert og praktisk undervisning for ele-
venes del. Med metaforen «virus» setter Rgvik (2007) sgkelys blant annet pa hva
organisasjonsidéer gjgr med organisasjoner, altsa at enkelte idéer lettere nar frem
enn andre, som omtalt i kapittel 2. Vi har ikke undersgkt dette direkte, men med
det store antallet skoler som har deltatt, kan en forestille seg en slik form for
spredning nar rektorer mgtes og nar leerere mgtes. Vi kan imidlertid ogsa regist-
rere at leererkollegier kan ha utviklet en form for immunitet mot slike virus, det vil
si mot nye idéer fra sentrale utdanningsmyndigheter.

Sammenligninger av spgrsmalsformuleringer, utvalg og tilnzerminger mellom
disse forskjellige kildene kan utfordres, og vi kunne ha tatt flere forbehold (Jf. Cas-
persen & Wendelborg 2018 som ikke utelukker at mer avanserte analyser kunne

ha gitt andre svar). De tre tilnzermingene peker likevel i samme retning:

Det er vanskelig a finne spor av UiU pa elevniva.

Maloppnaelse pa laererniva

Som det fremgar av figur 1.1 har malsetningene for dette nivaet veert at

e Larerne skal sgrge for en mer praktisk, variert og relevant undervisning og god

klasseledelse

Variert og praktisk undervisning er bare i noen grad styrket

Leaerere, ressurslarere og skoleledere har svart pa spgrsmal i surveyene om delta-
kelsen i UiU har fgrt til mer variert undervisning og mer praktisk undervisning.
Spgrsmalene er stilti tilknytning til satsingsomradene, men ogsa uavhengig av sat-
singsomrader.

Atundervisning i regning er blitt mer variert, bekreftes oftere av ressursleaerere
enn av laerere og skoleledere. Alle tre typer respondenter er mer kritiske til at det
har foregatt en utvikling nar det gjelder undervisningen i regning enn de er med
hensyn til lesing og skriving. Resultatene er basert pa svarene bare fra de skolene
som har de aktuelle satsingsomradene.

Uavhengig av satsingsomrade og pa vegne av seg selv mener likevel en stor

overvekt av leererne (77 prosent) at de selv varierer undervisningen mer, og en

196 ¢ Rapport 2018:32



enda stgrre andel av ressursleererne (84 prosent) sier dette om leererne ved sko-
len. Svarene tyder pa at laererne selv mener de varierer undervisningen mer som
folge av UiU, men er ikke like positive om endring blant kollegene nar det gjelder
trening av elevenes ferdigheter i lesing og skriving, og enda mindre for regning.
Med hensyn til hvorvidt undervisningen er blitt mer praktisk er et grunnleg-
gende spgrsmal hva respondentene forstar med begrepet praktisk undervisning.
Markussen mfl. (2015) peker pa at malsetningen om at undervisningen pa ung-
domstrinnet skulle bli mer praktisk, ikke sa ut til 3 bygge pa et solid kunnskaps-
grunnlag. Begrepet «praktisk», fremhever de, ble allerede i stortingsmeldingen om
ungdomstrinnet «gjort til en funksjon av behovet for variert undervisning» (ibid.:
34). 1 kapittel 1 bemerket vi at Kunnskapsdepartementet ser praktiske aktiviteter
som didaktiske virkemidler i alle fag og et spgrsmal om arbeidsmater, tilnaerming
til stoffet og tilpasset opplaering, dette i kontrast til tidligere forstaelse av noe prak-
tisk som et «pusterom» fra teoretiske fag (St. meld. nr. 30 (2003-2004)
Besvarelsene om praktisk undervisning er ganske like mgnstrene beskrevet
ovenfor for variert undervisning, men det er giennomgéaende faerre positive svar
og alle typer respondenter velger ofte a svare med det ngytrale «i noen grad». Med
tanke pa mulige uklarheter i hva praktisk undervisning betyr, er det interessant at
to av tre leerere mener de selv har mer kunnskap om hvordan de kan gjgre under-
visningen mer praktisk. Det samme mener nesten 9 av 10 ressurslerere pa vegne
av skolens laerere. Kunnskapen om mulighetene for a ta i bruk praktiske arbeids-
mater er styrket, samtidig som det gjenstar noe fgr en kan si at slik kunnskap pre-
ger leerernes trening av elevenes ferdigheter i lesing og skriving og enda mer i reg-

ning.

Det finnes et uforlgst potensial for a gjgre undervisningen knyttet til grunnleggende
ferdigheter mer variert. Potensialet er enda stgrre for a gjgre den mer praktisk. Seerlig

gjelder dette for regning.

Laerere og ressurslaerere har ogsa svart pa spgrsmal om elevene bruker henholds-
vis regning, lesing eller skriving som redskap for leering i ulike fag. Ganske mange
bekrefter dette, szerlig ressursleerere, og i stgrre grad for lesing og skriving i sam-
menligning med regning. Benektende svar er ikke veldig utbredt, bortsett fra at en
av fire leerere mener regning i alle fag skjer i liten eller sveert liten grad.

Mulige forklaringer pa disse forskjellene kan vere at skriving har veert et sat-
singsomrade i skolen over relativt lang tid, med en viktig oppstart i KAL-prosjektet
(Berge m.fl. 2005), mens regning som grunnleggende ferdighet kanskje ikke har
hatt samme vedvarende og brede fokus. Det faller imidlertid utenfor var evalue-

ringsoppgave a forfglge disse spgrsmalene.
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Verken for praktisk eller for variert undervisning kan vi sammenligne med tid-
ligere spgrreundersgkelser i evalueringen, ettersom disse har veert orientert om
andre problemstillinger, som i hvilken grad leerere slutter opp om prinsippene i
UiU om for eksempel at mer praktisk undervisning gir gkt laeringsutbytte for ele-
vene.

Forbedring av klasseledelse som resultat av deltakelse i UiU bekreftes oftere
enn det avkreftes. Dette gjelder for leereres svar, enda mer for skolelederes svar
og mest for ressurslaerernes svar. Vi har da sammenlignet respons pa utsagn som
gjelder bedre strukturer, regler og rutiner, at lzererne har bedre relasjoner til hver
enkelt elev, samt at det er gkt forventning og stgtte fra leererne til elevenes lee-

ringsarbeid.

Leerernes kyndighet i klasseledelse synes a vaere styrket gjennom satsingen.

Praktisk og utforskende undervisning betyr Igsrivelse fra laereboka

De kvalitative intervjuene tyder pa at de historisk sett forskjellige oppfatningene
av hva praktisk undervisning er, slik den nevnte stortingsmeldingen peker p3, ser
ut til & eksistere samtidig, og av og til side ved side pd samme skole. I elevenes
ytringer finner vi eksempler pa at praktisk undervisning assosieres med noe eks-
traordineert i den vanlige skolehverdagen. Samtidig mener leerere at praktisk un-
dervisning ikke ngdvendigvis innebaerer a lage ting.

Casestudien viser ogsa eksempler pa at praktisk undervisning eller utforsking
av nye arbeidsmater omtales som motsats til ensidig bruk av leerebok og individu-
elle oppgaver, slik vi ser i rektors og ressursleereres uttalelser i case 3. Ressurslee-
rere ved denne skolen forteller om en utvikling gjennom drgfting i kollegiet for a
komme bort fra tanken om at praktisk innebarer a leke eller a snekre, drive ute-
skole eller hyttebygging.

Leererne i case 1 fremholdt ogsa utforsking av arbeidsmater som mer engasje-
rende enn 3 bare forholde seg til spgrsmal og svar i en leerebok. [ case 2 ga laererne
uttrykk for at varierte arbeidsmater inkluderer alle elever og gir deres individuelle
leering mer plass, enn om leereren lar seg styre av lzereboka. En av de mest positive
omtalene kommer fra en ressursleerer i case 4, om at undervisningen er blitt mer
praktisk; de har fatt muligheter for & prgve ut nye tilneerminger fremfor & «stampe
i det gamle». Dette har gitt pAgangsmot og arbeidslyst - «en ny giv». P4 denne ma-
ten forstdr informanten Ungdomstrinn i utvikling som intet mindre enn «en revo-
lusjon».

Vi ser at tanken om praktisk og variert undervisning samt oppfordringene til
utprgving av nye arbeidsmater er mottatt og omsatt med betydelig begeistring av

leerere, ressursleerere og rektorer. Vi hgrer imidlertid ogsa gjennom intervjuene at
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ikke alle lzerere er like entusiastiske. Dette stgtter var antakelse om at det, i tillegg
til ressurslaererne, er de mest entusiastiske leererne vi har snakket med ved den
enkelte skolen. I dette ligger det et metodisk aspekt, som understreket i kapitel 3:
Uttalelser fra vare informanter eksemplifiserer i fgrste rekke positive erfaringer
med variert og praktisk undervisning, og det gjgres tydelig at langt fra alle leerere
ved skolen ser det slik.

Vi ser ogsa relevansen av teoretiske aspekter som er lgftet frem i kapittel 2:
Uttalelsene tyder pa at det foregar en fortelling om hva slags skole de gnsker a
veere, eller det Ball et al. kaller et «institusjonelt narrativ» med et handlingsforlgp
som involverer en idé om utvikling og forbedring (2012: 51). Nar motsatsen til
variasjon og utprgving er monotoni, det vil si & vaere bundet til leereboka eller &
stampe i det samme, blir endring fremstilt som noe positivt og gnskelig. Ressurs-
leererne, som entreprengrer (ibid.) eller oversettere (Rgvik 2014) sgker a samle
divergerende hensyn og temme motstanden i en fortelling om fornyelse og utvik-
ling. Dette synliggjer hvilken kraft fortellingen kan ha for spredning av idéen om
kompetanseutvikling.

Maloppnaelse pa skolelederniva

Som illustrert i figur 1.1, er forventningene til dette nivaet, fglgende:

e Skolelederne skal sgrge for en bedre leerings- og delingskultur pa egen skole

Ifglge strategien for satsingen var forventningen til skoleledere at de skulle prio-
ritere pedagogisk ledelse og bidra til utvikling av skolen som lzerende organisa-
sjon, mens leerere var forventet d bidra i utviklingen av en kultur for deling, reflek-

sjon og samarbeid (Kunnskapsdepartementet 2012: 4).

Mer systematikk i arbeidet og skolen som laerende organisasjon

Leaerere signaliserer at skoleleder ledet arbeidet: nesten tre av fire mener dette. Et
flertall av leererne og enda stgrre andel av ressurslaererne mener skoleleder har
lagt til rette for skolebasert kompetanseutvikling og for at ansatte kan dele og an-
vende ny kunnskap. [ enda stgrre omfang bekrefter leererne at de snakker mer og
samarbeider mer med kolleger. Det samme mener store flertall av ressurslaererne
er en konsekvens av deltakelse i Uil.

Skoleledere ble utfordret med spgrsmal om skolen har mer oppmerksomhet pa
systematisk skoleutvikling og om skolen i stgrre grad er blitt en lzerende organi-
sasjon. En av tre rektorer hevder at dette i stor grad er tilfellet. Et flertall av laerere
og enda flere blant ressursleererne hevder at skolen i stgrre grad er blitt en lze-
rende organisasjon. Enda hgyere andeler oppfatter at skolen har mer oppmerk-

somhet pa systematisk skoleutvikling som fglge av deltakelse i UilU.
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Uttalelser fra casestudien om at ikke alle laerere har vart like entusiastiske, be-
kreftes nar vi ser at en av tre leerere mener de selv ikke bidro aktivt og en av fire
mener arbeidetiliten eller ingen grad var givende. Ressursleerere har i stgrre grad
erfaring for at alle leererne var engasjerte, sammenlignet med hva laerere har er-
fart.

Et flertall av leererne bekrefter at skoleleder har tilrettelagt for skolebasert kompetan-
seutvikling og etablert strukturer for deling og bruk av ny kunnskap som fglge av del-

takelse i satsingen.

Virkemidlene spiller best sammen

Blant de tre virkemidlene i UiU - skolebasert kompetanseutvikling, laerende nett-
verk og nettbaserte pedagogiske ressurser - er fgrstnevnte mest omfattende. Som
poengtert i kapittel 1, ser vi tydelige forventninger om at virkemidlene skulle bru-
kes sammen. Koblinger mellom dem er fremhevet i grunnlagsdokumentene for
satsingen. Ogsa problemstillingen for evalueringen, gjengitt fgrst i dette Kapitlet,
tydeliggjgr forventningene om et samspill.

Laerernes besvarelser tilsier at de vurderer virkemidlene sa vidt positivt med
tanke pa om de bidro sterkt til & utvikle skolens samlede kompetanse. Vi ser ogsa
at hvert virkemiddel fungerer best nar det er brukt sammen med ett og seerlig med
to andre virkemidler. Dette gjelder for skolebasert kompetanseutvikling og for lze-
rende nettverk. Opplevelsen av nettbaserte pedagogiske ressurser er lite pavirket
av antall virkemidler eller av antall satsingsomrader, og synes derfor a ha spilt en
mer selvstendig rolle for kompetanseutvikling. Ellers ser vi for alle de fire satsings-
omradene regning, lesing, skriving og klasseledelse, at lzererne oftere svarer posi-
tivt om virkningene av deltakelse i UiU, jo flere av virkemidlene de har brukt.

Leereres svar tyder pad at de tre virkemidlene skolebasert kompetanseutvikling, lee-
rende nettverk og nettbaserte pedagogiske ressurser styrker skolens samlede kompe-

tanse nar de brukes sammen og innenfor maksimalt to satsingsomrader.

Detkan finnes en bakenforliggende arsak til at antall virkemidler slar sapass sterkt
ut, nemlig at skoler hvor det er brukt flere virkemidler kan tenkes & vaere generelt
mer aktive og dedikerte overfor kompetanseutviklingsoppgaven enn de er ved
skoler hvor ingen eller bare ett virkemidlene er tatt i bruk. Med dette antyder vi at
de gunstige virkningene kan tilskrives aktivitetsnivaet heller enn samspillet av de

spesifikke virkemidlene. Det er vanskelig & tilbakevise en slik bakenforliggende
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arsak, men vi har ogsd indikasjoner pa at det finnes grenser for hvor hgyt aktivi-
tetsnivaet, eller kanskje heller ambisjonsnivaet, kan vaere fgr virkemidlene ikke
lenger oppleves a bidra positivt. Bide skolebasert kompetanseutvikling og lee-
rende nettverk tillegges mindre betydning for utviklingen av skolens kompetanse
nar skolen har hatt tre satsingsomrader sammenlignet med bare ett eller to. En
forklaring pa dette som anfgres i kapittel 4, er at skolen muligens har lagt lista for
hgyt. Felles for de to virkemidlene skolebasert kompetanseutvikling og leerende
nettverk er tanken om erfaringsdeling og refleksjon pa organisasjonsniva. A gjen-
nomfgre en slik prosess innenfor tre satsingsomrader kan ha blitt for ambisigst.
Utover dette ser vi at andelen av laererne som har veert involvert i skolebasert
kompetanseutvikling, gker med antallet satsingsomrader skolen har hatt. Det
samme viser seg for involvering i leerende nettverk. Svarene fra ressurslererne
tyder pa at nar mer enn halvparten av laerere har benyttet nettbaserte pedago-
giske ressurser, gir dette en mer positiv vurdering av maloppnéelse pa skoleniva
blant ressurslaererne enn nar mindre av halvparten av leererne har tatt dette vir-
kemiddelet i bruk. Denne sammenhengen er forenlig med tanken om at kompe-

tanseutviklingen skal foregd som en kollektiv leeringsprosess.

Vilkar for vedvarende positiv utvikling

Mye entusiasme, men varierende grad av innskriving i organisasjonen
for vedvarende utbytte

Vi vil se naermere pd hva som synes a veere viktige betingelser for a realisere de-
lingskultur og utvikling av skolen som leerende organisasjon. Vi reiser dermed
spgrsmalet om hva som skal til for varig virkning av satsingen.

[ kapittel 2 omtalte vi begrepet innskriving som Rgvik (2014) forstar som loka-
lisering — at idéen far lokale referanser og problemoppfatninger, og tidsmarkering
- atidéen innsKkrives i skolens lokale tid, og at den inngar i forstaelsen av fortiden,
i forstdelsen av hva som er utfordringene i samtiden og mulige lgsninger i fremti-
den. Seland (2017) fremhever det analytiske skillet hos Rgvik (2014) mellom inn-
skriving og kunnskapsoverfgring, som omtalt i kapittel 1.6. Hun peker pa at inn-
skriving kan forstds som en kollektiv leeringsprosess som vil ga dypere og kreve
involvering av alle aktgrene, mens kunnskapsoverfgring mer har karakter av in-
spirasjon. Denne vil veaere uten baerekraft dersom det ikke ogsa skjer en innskri-
ving av satsingen i organisasjonen.

I case 3 har vi sett en gjennomgripende organisering av leererne i fagteam,
trinnteam og det de kaller utviklingstid. Innenfor sistnevnte far teamene presen-

tere pedagogiske metoder og opplegg de bruker. Gruppearbeid med diskusjon og
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refleksjon gis stgrre plass enn plenumsseanser med felles giennomgang. Personal-
mgter for alle skolens ansatte omtales som gammeldags og er avviklet. Hele staben
var delt inn i tre UiU-team i satsingsperioden med vekt pa deling innad og mellom
gruppene.

I case 2 omtales ogsa en styrket kunnskaps- og erfaringsdeling og at felles plan-
legging og diskusjon er lgftet frem over de siste arene. Ogsa her foregar det kolle-
gaobservasjon, selv om dette ogsa oppfattes som en organisatorisk utfordring.

I case 4 ga skoleleder uttrykk for at staben er utviklingsorientert, de gnsker &
prioritere tid til samarbeid og faglige samtaler. Styrking av det faglige samarbeidet
kan tilskrives UiU, hevdet rektor. Dette bekreftes i intervjuene med lzerere og res-
sursleerere som ser store fordeler ved deling og kollegasamarbeid, som de har vi-
derefgrt pa uformelt plan etter satsingsperioden, men i mindre grad enn lererne
skulle gnske seg. Her er det ogsa grunnlag for & si at leererne har internalisert mal-
setningen pa skoleniva i UiU om mer deling og kollegialt samarbeid.

I case 1 ser vi at leererne gnsker mer samarbeid enn de opplever at de klarer a
realisere etter at satsingsperioden er over. Mye god vilje, interesse og hjelp nar en
ber om det, var beskrivelser av leerernes arbeidsmiljg, men leererne etterlyste ogsa
et sterkere fokus og klarere faglige prioriteringer for a styrke en «kontinuerlig ut-
viklingssamtale pa kolleganiva». Samtidig er dette den eneste skolen og kommu-
nen i vart caseutvalg hvor omtalen av utviklingspartnerne fra UH er ganske udelt
positiv. Besgkene fra UH var strukturert om planlegging med eier, leder og res-
sursleerere, etterfulgt av mgter med leererne hvor utprgving fra forrige gang ble
gjennomgatt. De hadde ogsa tilbudt innfgring i temaet lesson study, som skolen
gnsket 4 leere mer om. Denne mgtestrukturen med mellomliggende arbeid ser ut
til & ha virket positivt inn pa involveringen i UiU, men laererne synes a veere litt i
villrede om hvordan de kan opprettholde oppmerksomheten og samarbeidet om
kompetanseutviklingen etter endt satsingsperiode.

Det er ikke grunnlag for & trekke bastante konklusjoner om forskjeller mellom
disse skolene etter noen timers besgk og intervjuer om utviklingsarbeidet. Det er
likevel slik at ved alle de fire skolene blir knappheten pa tid omtalt som en viktig
hindring for & drive systematisk og kontinuerlig utviklingsarbeid. I case 3 ser vi
klare tegn til at utfordringen er forsgkt lgst giennom en mgtestruktur som gir rom
for presentasjoner, drgftinger og refleksjon i mindre grupper. Dette kaller de ut-
viklingstid, og denne er timeplanlagt. Vi kan kontrastere dette til case 1, hvor lae-
rerne var veldig interesserti a fortsette utviklingsarbeidet, men savnet en sterkere
prioritering for det. Mgtene med UH, som de oppfattet som veldig nyttige, kan nok
ha bidratt til at de omtalte UiU med stor begeistring, men det betyr ikke at arbeidet
med UiU er nedfelt i vedvarende samarbeidsstrukturer pa skolen.
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Et viktig tegn til varig endring i kjglvannet av UiU er at samarbeid og deling mellom
kollegene fortsetter etter endt satsingsperiode. Hvis kompetanseutviklingen skal fort-
sette, er det en fordel at utviklingsarbeidet er timeplanlagt, altsa at intensjonen er inn-
skrevet i skolens mgtestruktur. Et annet vilkar synes a veere at det er skapt en felles

forstaelse av skolen som utviklingsorientert.

En krevende balanse mellom aktgrer: rolleforstaelse og legitimitet

[ kapittel 1 har vi bemerket overlappende oppgaver for ulike aktgrer, slik disse er
beskrevet i grunnlagsdokumentene for satsingen. Nar vi ser at ansvarsplasse-
ringen tydeliggjgres, er det etablerte aktgrer som identifiseres: skoleleder og sko-
leeier. Markussen m.fl. (2015) fremhevet utfordringene med at de nye funksjo-
nene - utviklingsveileder og ressursleerer - ikke hadde en klar nok stillings- og
oppgavebeskrivelse og at rollene og grenseoppgangene til andre aktgrer var
uklare. En fglge av dette var at bade utviklingsveiledere og ressurslerere matte
definere sine egne roller, med betydelig variasjon i organisering og rolleforstaelse
som resultat.

Seland (2017) finner grunnlag for a hevde at innskrivingsoppgaven er utvik-
lingsveilederens hovedfunksjon i skoleutviklingsprosessen. Hun mener at der
hvor utviklingsveilederne har arbeidet tett med skolene, har de i noen tilfeller er-
stattet skoleeier i oppgaven med a legge til rette for og stgtte den faglige utvik-
lingen pa skolene. Hun kaller dette en form for modellering av stgttende skoleei-
erskap. Samtidig fremholder hun utviklingsveilederne som viktige oversettere
(Revik 2014) endog som «hovedoversettere», seerlig i mgte med skoleeiere og sko-
leledere, men ogsa overfor ressurslerere og utviklingspartnere fra UH.

Ressursleererne kan betraktes som svert viktige oversettere for innskriving av
satsingen internt ved den enkelte skolen, men i en avgjgrende gjensidig forstdelse
med skoleleder. I kapittel 2 har vi lgftet frem innsiktene fra blant andre Ball et al.
(2012) som peker pa at det ogsa eksisterer grunnleggende relasjonelle asym-
metrier innad i skolen i kraft av aktgrenes ulike posisjoner. Balanse og samarbeid
med skoleleder ser ut til & veere avgjgrende. Dehlin og Irgens (2017: 179) refererer
utviklingspartneres sveert varierende erfaringer med skolelederes forstaelse av
utviklingsarbeid. En kan tolke det som to varianter av «total rolleforvirring» nar
rektor enten setter seg selv s mye i sentrum at ressurslaerernes legitimitet under-
graves eller nar skoleleder abdiserer og synes det er greit at ressursleerer driver
utviklingsarbeidet.

Ved en av skolene i casestudien sa vi at skoleleder pa grunn av ekstraordinzere
organisatoriske oppgaver ikke kunne prioritere pedagogisk ledelse i satsingspe-
rioden. Hun var likevel bevisst sin rolle i oppstartfasen og for at utviklingsarbeidet
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11.6

skulle fa gjennomslag i kollegiet. I denne situasjonen forventet hun mer av ressurs-
lzererne enn de selv var forberedt pa. Vi har sett at ressurslaererne ga uttrykk for
at de hadde kjent seg alene med oppgaven og ansvaret for a drive kompetanseut-
viklingen i kollegiet. De var ogsa usikre pa om de hadde innfridd i forhold til hva
som var forventet av dem.

Ved en annen skole fortalte ressursleererne om en utvikling i staben i satsings-
perioden, fra innledende skepsis, ikke sd mye overfor dem som ressurslaerere, som
overfor ideer og formaninger som leerere oppfattet som padyttet dem fra myndig-
hetenes side. Innarbeiding av en gjennomgaende delingskultur med gjensidige ob-
servasjoner og utprgving av praktiske og varierte undervisningsformer fgrte til at
mye av skepsisen forsvant. Leererne ved denne skolen mente at delingskulturen
oppstod med Ungdomstrinn i utvikling, samtidig som de ogsa fikk ny rektor.

Skoleleder vurderte ressursleererne som avgjgrende for a fa staben med pa
kompetanseutviklingen med tanke pa deres felles erfaring fra klasserommene,
altsa at hun selv ikke ville ha samme gjennomslagskraft overfor lerere ettersom
hun ikke lenger har ansvar for klasseromsundervisning. Dette er den skolen med
den klareste gjennomgaende organiseringen av leerere i grupper og team og med
tid avsatt til utviklingsarbeid, som en strukturell tilrettelegging for kompetanse-
heving. Skoleleder er dessuten sterkt tilstede og har sgrget for at informasjon om
hva som skjer i teamene flyter tilbake til henne, i tillegg til at hun ogsa beveger seg
inn og ut av klasserom for a fglge med pa og stgtte leerernes arbeid. Ressurslae-
rerne har fatt myndighet til & sta for idé- og kunnskapsspredningen, samtidig som
leererne anerkjennes og myndiggjgres som ledere av leeringsprosesser i klasse-
rommet.

Dette kan oppfattes som distribuert ledelse slik Mgller (2014) forstar det, som
samhandling mellom flere aktgrer med og uten formelt lederansvar, slik vi var
inne pa i kapittel 2. Med stgtte i Ball et al. (2012) ser vi at oversettelse ikke skjer i
et vakuum. Den ma ngdvendigvis forega i en setting hvor aktgrer er ulikt posisjo-
nert med hensyn til formelt lederansvar og autoritet, men ogsa med hensyn til til-
kjent myndighet og dermed tillit og legitimitet.

Forhold som hemmer vellykket utvikling

I fortsettelsen vil vi konsentrere oss om enkelte aspekter ved virkemidlene som
giennomgaende vurderes som mindre betydningsfulle. Det gjelder for det fgrste
laerende nettverk mellom skoler for leerere og for det andre bidraget fra utviklings-
partnerne inn i den skolebaserte kompetanseutviklingen. P4 disse omradene me-
ner vi at resultatene bgr vurderes naermere med tanke pa a leere av dem. Vi be-
trakter disse som vesentlige vilkar for maloppnaelse, slik problemstillingen etter-
Spar.
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Leerende nettverk mellom skoler: liten betydning for skoleutvikling

I kapittel 2 var vi inne pa at laerende nettverk (eller samarbeidslaering) har veert
betraktet som et virkemiddel for innovasjon i offentlig sektor, og at dette kan lgse
opp og skape stgrre involvering enn en ofte ser ved toppstyrt implementering. Lae-
rende nettverk fremstar som et relativt apent begrep innenfor Ungdomstrinn i ut-
vikling. Det er tenkt som virkemiddel for involvering av lzerere, skoleledere og sko-
leeiere bade innenfor og pa tvers av skoler og kommuner, som poengtert i kapittel
1. Der har vi ogsa vist til Utdanningsdirektoratet som fremholder at «[L]eereres
profesjonelle utvikling styrkes [...] ytterligere nar leerere kan delta i nettverk med
leerere fra andre skoler» (Utdanningsdirektoratet 2016a: 12). Direktoratet peker
pa en rekke betingelser for at laerende nettverk skal fungere, blant annet at det er
«rom for faglige innlegg og litteratur som utfordrer egen praksis samt at det inn-
hentes ekstern kompetanse ved behov» (ibid.). Dermed synes UHs (eller tilsva-
rende eksternt kompetansemiljg sin) deltakelse i leerende nettverk mellom skoler
ikke & ha veert forutsatt eller pakrevet fra sentrale utdanningsmyndigheters side.
Heller ikke leereres deltakelse i leerende nettverk pa tvers av skoler har veert et
premiss eller et krav, men en anbefaling.

UHs deltakelse i nettverk sammen med skolene har vi undersgkt kvantitativt
gjennom spgrsmal til utviklingspartnerne. Bare 65 prosent av respondentene be-
krefter at de har deltatt i leerende nettverk sammen med skolene, og blant disse er
det relativt mange som mener at nettverket bare «i noen grad» bidro sterkt til
kompetanseutvikling i skolene. Konklusjonen som trekkes i kapittel 7 er at nett-
verkene med skolene i varierende grad oppfylte formalet sitt, og at det har hatt
relativt liten betydning for kunnskapsdeling og skoleutvikling.

Leerende nettverk: et virkemiddel for skoleeiere og -ledere mer enn for
lerere

Nar leerere vurderer de tre virkemidlene, er det leerende nettverk (spesifisert som
forberedte mgter med blant annet ansatte fra andre skoler) som kommer darligst
ut, med om lag fire av ti som mener at dette i liten grad bidro til & utvikle skolens
kompetanse, til at de kom i kontakt med andre leerere med lignende utfordringer,
eller til at de laerte mye av andre deltakere i nettverket. Syv av ti laerere tilkjennegir
dessuten at de samarbeider lite med laerere og andre utenfor skolen.

Blant ressurslaerere fremstar samarbeid i leerende nettverk som i noen grad re-
levant for dem selv og deres oppgaver som ressurslerere. I mindre grad signalise-
rer de at leererne gnsket d delta eller at de selv aktivt oppfordret lzerere pa skolen
til & delta i leerende nettverk utenfor skolen. Nesten to av tre mener dette i liten
eller ingen grad har skjedd. Samtidig ga halvparten uttrykk for at leerende nettverk
med andre skoler i liten eller ingen grad bidro sterkt til & utvikle kompetansen ved

skolen.
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Blant virkemidlene er lzerende nettverk det som verdsettes minst blant laererne. Sko-
leledere og skoleeiere er mer positive enn lzerere til at leerende nettverk har bidratt

positivt til maloppnaelse.

Fraintervjuer pa skoleleder- og skoleeierniva i casestudien, ser vi at leerende nett-
verk har veert sveert positivt vurdert. Ikke minst gjelder dette case 1 hvor UiU til-
deles zren for at et stgrre regionalt samarbeid er kommet i stand mellom skolele-
dere og eiere pa tvers av kommuner. Dog finnes ogsa en kritisk ytring: For skole-
leder i case 3 var ikke dette samarbeidet like utbytterikt. Et stort behov for infor-
masjon om erfaringer i etterfglgende puljer, ga lite gjensidig utbytte.

Laerende nettverk ser altsd ikke ut til 4 ha fungert etter hensikten for leerere alle
steder, men i casestudien ser vi eksempler pa at dette virkemidlet har styrket sam-
arbeidet mellom skoler og kommuner, altsa at det har veert viktigere pa leder- og

eierniva enn pa leererniva.

Stor valgfrihet kan gi «alenegang»

For leerernivéet tilsier casestudien at det kan vere skoleeksterne arsaker til at lze-
rende nettverk pa tvers av skoler i liten grad har veert realisert. For skolene i case
1 og case 3, som befinner seg i sma kommuner, har avstandene til naboskoler i
begge tilfeller veert en hemsko. Puljeinndelingen i regionen har ytterligere vans-
keliggjort samarbeid med andre skoler, ettersom nabokommuner har veert delta-
kere i andre puljer. For case 4, hvor skolen befinner seg i en relativt stor by, har
narmeste relevante skole befunnet seg pa motsatt side av byen. Det skoleeksterne
samarbeidet i omradet var med barneskoler, og i fortsettelsen ogsa med viderega-
ende skoler — om overganger - en tematikk som ikke er hgyt lgftet frem for UiU-
satsingen. I case 2, ogsa en stgrre by, var naboskolene i gang med andre satsings-
omrader, derfor ble det ikke veldig meningsfullt 4 innga i leerende nettverk sam-
men med dem.

Disse skoleeksterne drsakene kan tyde pa en organisatorisk svakhet ved sat-
singen. En uintendert konsekvens av kombinasjonen valgfrihet knyttet til bade
puljedeltakelse og satsingsomrade pa den ene siden, og liten grad av overordnet
styring for a sikre gode praktiske vilkar for skoleeksternt samarbeid pa den andre,
ser ut til & ha vaert skolers «alenegang» i satsingen. Selv om valgfrihet nok i mange
tilfeller er et gode, ser det her ut til at det har virket mot malsetningen om utstakte
skoleeksterne samarbeid.

Slike uintenderte konsekvenser kunne imidlertid vaert unngatt med relativt
enkle strukturelle grep. For eksempel kunne man sikret at samarbeidsskoler var
tilgjengelige enten gjennom (i) & beholde valgfrihet knyttet til satsingsomrade,
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men veert mer restriktiv med valgfrihet knyttet til puljedeltakelse; eller (ii) a be-
holde valgfrihet knyttet til puljedeltakelse, men vaert mer restriktiv med valgfrihet
knyttet til satsingsomrade. Slik kunne man sikret et minimumsantall skoler med
like satsingsomrader i samme pulje, der disse var lokalisert i overkommelig geo-

grafisk avstand.

Leerere og ressursleerere er ofte kritiske til bidraget fra UH

Utviklingspartnerne fra UH vurderes som lite viktige for maloppnaelse i de kvan-
titative undersgkelsene, og i tre av case-skolene blir de omtalt i noksa negative
ordelag.

De kvantitative analysene indikerer at ganske mange leerere (mellom 20 og 24
prosent) ikke vet hvordan samarbeidet med utviklingspartnerne har foregatt. Det
er ellers betydelig variasjon i hvordan leerere vurderer tilstedeveaerelse og stgtte
fra utviklingspartnerne, med om lag fire av ti pa sa vel positiv som pa negativ side.
En flernivaanalyse tyder pa at henholdsvis 18 og 6 prosent av variasjonen i leerer-
nes svar kan tilbakefgres til skole- og UH-nivaet. Nar leerere er uenige om UHs bi-
drag, kan altsa relativt mye av denne uenigheten knyttes til forskjeller mellom sko-
ler og langt mindre til forskjeller mellom UH-miljger.

Nesten halvparten av leererne svarer negativt om at stgtten fra UH var viktig for
resultatet. Et interessant resultat fra regresjonsanalysen med leerernes individu-
elle utbytte av UiU som avhengig variabel, viser en signifikant positiv effekt av at
representanter fra UH kom til skolen.

Ressurslarernes svar tyder pa at samarbeidet med kollegiet pa skolen har veert
mer vellykket enn samarbeidet med utviklingspartnerne fra UH. Ogsa blant disse
respondentene er det relativt mange (44 prosent) som svarer at UH ikke eller i
liten grad kom til skolen for 3 veilede leererne. Blant de som svarte at UH-repre-
sentantene i stor grad veiledet pa skolen, var det likevel en av fire som svarte at
stgtten i liten eller ingen grad var viktig.

Bade skoleledere og skoleeiere har oftere (enn laerere og ressurslaerere) opp-
levd at utviklingspartnerne har bidratt positivt til maloppndelse: nesten fire av
fem svarer slik. Nar utviklingspartnere har svart pa spgrsmal om hvem de samar-
beidet aktivt med i UiU, har nesten alle (97 prosent) markert at de samarbeidet
med skoleleder, sveert mange (89 prosent) med ressurslaerere og en betydelig an-
del (84 prosent) med leerere. Utviklingsveiledere og seerlig skoleeier kommer
lengre ned pa listen. Det synes altsa i liten grad a veere et aktivt samarbeid med
utviklingspartnerne som forklarer skoleeieres positive vurdering av UHs bidrag til
maloppnaelse. Her ma vi likevel ta forbehold om at skoleeier kan ha veert tilstede
nar UH-miljget har truffet leererne, slik case 1 eksemplifiserer, uten at vi vet hvor

vanlig dette har veert.
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Midthassel (2017) peker pa viktigheten av felles forstaelse av de respektive rol-
lene og erkjennelsen av likeverd og muligheter for gjensidig laering som avgjg-
rende for et godt skole-UH samarbeid. Et slikt «symbiotisk partnerskap» ligger
ganske langt fra de erfaringene som ble formidlet fra skolen i Case 2. Ogsa i case 3

og 4 ble samarbeidet omtalt noksa negativt.

Formelt kvalifiserte og ydmyke, men ogsa uerfarne utviklingspartnere?

Ifglge utviklingspartnerne har deres kolleger i UH som har jobbet med UiU i stor
grad veert fast ansatte fagpersoner med lang erfaring og mange av dem ogsa med
egen erfaring som leerere. Nesten halvparten oppgir at utviklingspartnerne har
veert professorer eller farsteamanuenser, langt sjeldnere personer i rekrutterings-
stillinger, timeleerere eller annet. Et spgrsmal er likevel om doktorgrad eller pro-
fessortittel gir de ngdvendige forutsetningene for a drive etterutdanning og gi fag-
lig stgtte i skolebasert kompetanseutvikling for leerere.

Det er noe overraskende for oss hvor mange av utviklingspartnerne som mener
de har fatt hevet sin kompetanse i henholdsvis regning, lesing og skriving som red-
skap for leering i ulike fag. Riktignok er antallet respondenter pa disse spgrsma-
lene relativt fa. Langt flere blant utviklingspartnerne har besvart spgrsmalet om
de har fatt gkt kompetanse innenfor skoleutvikling, og her svarer ogsa sveert
mange bekreftende. Dahl og Engvik (2017) finner at deltakere fra UH i UiU vurde-
rer sin egen kompetanse hgyere nar det gjelder klasseledelse, skole- og organisa-
sjonsutvikling, vurdering for leering og skoleledelse sammenlignet med lesing,
skriving eller regning som grunnleggende ferdigheter.

Er det ikke slik at fagdidaktikk for a styrke elevers grunnleggende ferdigheter i
regning, lesing og skriving ogsa pa ungdomstrinnet, utgjgr en kjernekompetanse i
leererutdanningene? Eller bgr vi heller forsta ideen om grunnleggende ferdigheter
(literacy og numeracy) som introdusert med reformen Kunnskapslgftet (Berge
2007), og at et av malene med Ungdomstrinn i utvikling var a styrke leererutdan-
ningenes kompetanse relatert til grunnleggende ferdigheter?

En tanke om at ansatte i UH selv skal kunne gke sin kompetanse pa et felt gjen-
nom 3 veilede lzerere i praksisfeltet pa dette feltet, ble forstatt som ganske urimelig
i en tilsvarende undersgkelse (Lgdding, Rgnsen & Wollscheid 2018). Dette synes
a henge sammen med en uttalt respekt blant fagansvarlige i UH for de laererne eller
praktikerne de mgter. For noen av de fagpersonene vi intervjuet i UH, var selve
kombinasjonen av «<hgy kompetanse, mange oppgaver og liten tid» betegnende for
laereres skolehverdag (ibid.) Respekt for og anerkjennelse av kompetansen i prak-
sisfeltet kom ogsa til uttrykk i en undersgkelse av UHs bidrag til kompetanseut-
vikling i systemrettet arbeid gjennom videreutdanning av ansatte og ledere i PP-
tjenesten (Andrews, Lgdding, Fylling & Hustad 2018).
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Det kan ogsa tolkes som en ydmykhet nar utviklingspartnerne fremstar som de
som har leert mest av samarbeidet med skolene. Utviklingspartnerne synes a vaere
forsiktige med & mene mye om hva laererne har fatt ut av det, mens de vet at de
selv har fatt mye ut av samarbeidet. Det er tydelig i vare kvalitative intervjuer med
de fire UH-miljgene som har veert partnere for de fire case-skolene, referert i ka-
pittel 9, at leeringskurven har veert bratt ogsa for utviklingspartnerne. Sterkest
kommer dette til uttrykk fra UH1, som har relativt lang og kontinuerlig erfaring
med oppgavene. Disse informantene peker pa at arbeidet ble bedre etter hvert
som de selv lzerte mer og utviklet seg. De beskriver ogsa en vending omtrent i over-
gangen mellom andre og tredje pulje, bort fra fokus pa skolers og kommuners
(manglende) bestillerkompetanse og mer pa utvikling av partnerskapet. Det siste
betegner de eksplisitt som en suksessfaktor.

Variasjonen er stor i UH-respondentenes svar pa om undervisningen i laererut-
danningene er endret: nesten halvparten bekrefter dette, mens en av tre svarer at
dette i liten eller ingen grad har skjedd. Forventningene som ble signalisert i stra-
tegien (Kunnskapsdepartementet 2012), synes dermed a vere innfridd bare et

stykke pa vei.

Behov for sterkere spesialisering og satsing for oppgaven i UH

[ var spgrreundersgkelse til utviklingspartnerne ser vi at respondentene deler seg
i to noksa like store grupper pa spgrsmalet om det har veert oppslutning blant de-
res kollegaer for viktigheten av & delta i satsingen. I andre spgrsmal om egen kom-
petanse, stgtte fra ledelse og samarbeid mellom kolleger med lignende ansvar, sva-
rer de oftere positivt. Ikke desto mindre kan forskjeller mellom UH-institusjoner
med hensyn til slike forhold veere en viktig forklaring pd de forskjellene vi finner
blant leerere og ressurslaerere i vurderingene av utviklingspartnernes tilstedevae-
relse og bidrag til skolens kompetanseutvikling.

Dahl og Engvik (2017) finner ogsa at omtrent halvparten av utviklingspart-
nerne beskriver egen UH-institusjon positivt med hensyn til kollegastgtte og
strukturer for arbeidet mot skolene, forskningsoppdatering og kollektiv oriente-
ring blant kollegene, mens resten tilkjennegir signifikant darligere betingelser ved
egen institusjon. Forskjellene slar ut i utviklingspartnernes opplevelse av egen
kompetanseutvikling og i oppfatningen om de har bidratt til kompetanseutvikling
blant leerere og til elevers laering, fremhever Dahl og Engvik. De poengterer at de
samme mekanismene som gir effekt ute i skolene, ogsd ma gjgre seg gjeldende i
UH-institusjonene, naermere bestemt rammer, kollegastgtte, strukturer og ar-
beidsformer som styrker laering.

Blant skolene vi har besgkt gar det et skille mellom case 1 og de gvrige tre i

vurderingene av samarbeidet med UH. I case 1 tyder bade skolebesgket, intervjuet
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med skoleeier og intervjuet med utviklingspartnerne selv pa at UH-miljget inn-
fridde relativt hgye forventninger. De utviklingspartnerne som far mest rosende
omtale i var casestudie, er de som har klart a stille gode spgrsmal, «spilt ball» med
leererne og veert apne for hva leererne gnsker a utvikle seg pa. Nar UH far negativ
omtale, er det ut fra opplevelse av at de har veert for rigide og forutinntatte om
lokale behov. Erfaring opparbeidet over tid i arbeid med flere puljer og egen leering
og kompetanseutvikling for oppgaven i UH-miljget, ser ogsa ut til 4 sla heldig ut.

Resultatene av vare undersgkelser tilsier at en bgr vurdere naermere hvordan
flere av UH-miljgene kan settes i stand til a fylle oppgavene som eksterne kompe-
tansemiljger i skolebasert kompetanseutvikling. Dersom det a bista skolesektoren
i kompetanseutvikling er en oppgave UH-sektoren gnsker a pata seg, bgr de styrke
kvalifisering for og prioritering av oppgaven. Dagens meritterings- og karriereut-
viklingsstrukturer i sektoren bygger ikke ngdvendigvis opp under en slik utvik-
ling.

Utvikling over tid?

Mgnsteret som er antydet i omtalen ovenfor av hvordan virkemidlene vurderes
fra ulike stasteder, med mer positive vurderinger jo lengre bort fra klasserommet
en kommer, kan vi kjenne igjen fra delrapport 2 (Markussen m.fl. 2015). Der ble
det szerlig varslet om at en betydelig andel av leererne ikke kjente egen skoles sat-
singsomrade, ikke visste at skolen deltok i UiU, at de var den aktgrgruppen som
hadde minst tro pa at satsingen skulle lykkes eller nd malene og minst forstaelse
for virkemidlene og aktgrgruppenes betydning. Pa dette grunnlaget varslet fors-
kerne om den betydelige utfordringen i at satsingen ikke var godt nok forankret
blant lzererne som den mest sentrale aktgrgruppen for satsingen. De anbefalte at
det ble satt i gang tiltak for gkt forankring blant leereren i pulje 3 og 4 (Markussen
m.fl. 2015: 8-9, se ogsa kapittel 1.6 i denne rapporten).

Det er vanskelig & sammenligne resultater fra hgsten 2014 i delrapport 2 med
resultatene fra 2018 i denne sluttrapporten. En vesentlig grunn til det er at vi har
stilt andre spgrsmal, mer rettet mot opplevd maloppnéelse enn om kjennskap til
satsingen og oppslutning om malene, i trdd med at satsingen var i en annen fase
og avslutteti 2018 sammenlignet med hgsten 2014. Uavhengig av dette har vi mat-
tet ta forbehold om lav svarprosent blant leerere i var undersgkelse (30 prosent),
mens den var 71 for tilsvarende undersgkelse blant leerere hgsten 2014.

Markussen m.fl. (2015) registrerte en viss grad av positiv utvikling fra pulje 1
til pulje 2. Det var grunn til & forvente at implementeringen stadig skulle styrkes
gjennom puljene. Carlsten og Markussen (2014) viste hvordan en la opp til en im-
plementeringsstrategi med fleksibel forankring og muligheter for justering fra

pulje til pulje, og basert pa overfgring av dokumentert kunnskap mellom puljene.
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En utbredt oppfatning blant de fgrste skoleeierne involvert i satsingen, var at sat-
singen ville lykkes (Sjaastad 2014), hvilket ville bety gkt motivasjon og mestring
pa elevniva, mer variert og praktisk undervisning og mer deling og kollektiv kom-
petanseutvikling pa skolene.

En del av vare kvalitative data kan ogsa tolkes i denne retningen. Vi har sett at
skoleeiere har kunnet forberede seg pa deltakelse giennom mgter og nettverk med
andre i tidligere puljer. Erfaring over flere puljer har vert trukket frem i omtaler
av utviklingsveiledere, men ogsa i utviklingspartnernes omtale av egen kompetan-
seutvikling for a lgse oppdraget. Derfor er det noe overraskende at vi med fa unn-
tak ikke finner effekt av puljetilknytning i de kvantitative analysene. En puljevis
utvikling for oppgaven blant utviklingspartnerne kan ikke pdvises i analysene av
lzereres eller ressursleaereres svar. Det kan synes som overfgringen av erfaringer

fra en pulje til den neste ikke har veert optimal.

Konklusjon

I langt overveiende grad mener lerere, ressurslarere og skoleledere at skolen i
stgrre grad er blitt en leerende organisasjon. Dette var spgrsmal som ble stilt for &
fange opp hvorvidt det er lagt et grunnlag for varig endring eller vedvarende ut-
bytte av deltakelse i UiU. Med sine tre hovedvirkemidler som synes & ha fungert
godt sammen, kan vi ogsa betrakte satsingen som et virkemiddel innenfor en
stgrre og mer langsiktig malsetning om kompetanse- og skoleutvikling.

Hvorvidt undervisningen er blir mer variert og praktisk, er det mer delte me-
ninger om. Det er knyttet betydelig usikkerhet til om elever er blitt mer motiverte
og mestrer bedre, spesielt nar leerere - som er de som star elevene naermest - ut-
taler seg om dette. Nar respondentene sa ofte har svart «i noen grad», mener vi det
ma stilles kritiske spgrsmal til om slike resultater star i et rimelig forhold til den
betydelige investeringen som Ungdomstrinn i utvikling har veert.

Vare kvalitative undersgkelser gir eksempler pa at ressurslaerere og laerere
oppfatter det de har tilegnet seg gjennom Ungdomstrinn i utvikling som noe nytt,
en fornyelse av egen kompetanse i kontrast til «d stampe i det gamle». Spgrreskje-
maresultater om delingskultur og skolen som leerende organisasjon peker i
samme retning. En slik fortelling om UiU ser ut til & ha veert en vellykket overset-
telse av idéene som har hatt appell til leereres selvforstdelse og identifisering med
den profesjonelle yrkesutgvelsen. Motstand finnes ogs3, ifglge vare informanter.
Uansett, det vi enda ikke vet er om en vending mot mer deling og felles profesjonell
kompetanseutvikling, som vi na ser tegn til mange steder, ogsa vil gi seg utslag i

styrket motivasjon og leerelyst blant elevene.
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