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Forord

Dette er den forste delrapporten fra evalueringen av programmet «Kunnskapsleftet — fra ord
til handling». Fafo gjennomferer evalueringen i samarbeid med Karlstads universitet. Utdan-
ningsdirektoratet er oppdragsgiver. Formélet med denne delrapporten er & sette programmet
inn i en videre utdanningspolitisk sammenheng og 4 presentere sentrale dimensjoner for
analysen av effekter av programmet. Grunnlaget for rapporten er 1) en gjennomgang av lit-
teratur om skoleutvikling og organisatorisk endring og 2) en analyse av programdokumenter,
herunder prosjektseknader og innstillinger.

Den neste rapporten fra evalueringen skal vere klar hosten 2008, mens sluttrapporten skal
foreligge hosten 2009.

Oslo, november 2007
Anna Hagen (prosjektleder)



English summary

Chapter 1 Introduction

The “Program for school development” (Program for skoleutvikling) was initiated by the
Norwegian Ministry of Education and Research in 2005. The aim of the program was to
promote learning outcome and learning environment in primary and secondary education
through the funding of school development projects. In 2007 the program was expanded and
continued under a new name: “The Knowledge Promotion Reform — from word to deed
(Kunnskapsleftet — fra ord til handling). The program is administered by the Norwegian
Directorate for Education and Training.

»

The overall goal of “The Knowledge Promotion Reform — from word to deed” is to im-
prove learning outcome and learning environment in Norwegian schools. This goal is to be
accomplished through the development of the organizational aspects of schools. A prerequisite
for funding is that the projects are based on a cooperation model that involves one or more
schools, school owners and external competence partners.

Fafo Institute of Labour and Social Research and the University of Karlstad are evaluating
the program. This is the first report from the evaluation group. The second report from the
evaluation will be published in the fourth quarter of 2008.

The final evaluation report is to be published in the fourth quarter of 2009.

The aims of the evaluation project are:

1. To analyze the effects in a sample of projects funded by the program, related to the overall
goal and the subgoals of the program.

2. To analyze to what extent, under which conditions and through which mechanisms the
cooperation model between schools, school owners and external competence partners
contribute to the achievement of the overall goal and the subgoals of the program.

3. To evaluate the role of the program secretariat in the application and project development
process.

This evaluation report is based on 1) a review of earlier research on school development and
organizational change, and 2) an analysis of program documents, including project applica-
tions and assessment reports. The aim of the report is to place “The Knowledge Promotion
Reform - from work to deed” in a broader educational policy framework and to introduce
some important analytical dimensions in the evaluation of the effects and effectiveness of the
measures taken in the program.

Chapter 2 School development - research and experience
Chapter 2 of the report describes a general development towards a decentralization of the
educational system in several European countries, including Sweden and Norway. During



the last decades, decision making power and authority have been gradually transferred from
the central to the local level of school administration, and there has been a growing emphasis
on the responsibility of the local school owner regarding quality development in schools. In
connection to this development, there has been an increasing demand for the documentation
of results, the establishment of quality indicators and the measurement of output in terms of
learning outcome for the pupils.

The review of Swedish empirical research on school development in this chapter shows that
schools are able to develop their capacity for school development over time. However, this
organizational capability is not necessarily linked to the organizational practice and the core
activities in the classrooms. These findings demonstrate the need to focus on the conditions
for changes in actual organizational practice. In addition to formal organizational structure,
we need to investigate established organizational norms and routines, interaction patterns, the
relation between the school and its organizational environment, and the development history
of the participating schools, prior to their involvement in the program.

Chapter 3 Organizational perspectives on change

In addition to research on school development, theory on organizational change can contri-
bute to our understanding of the conditions for goal attainment in the program. Within an
instrumental perspective, organizations are seen as instruments designed to attain specific
goals. In contrast, an institutional perspective emphasizes the historical development and
institutionalization process of an organization. Over time an organization develops distinc-
tive values, norms and practices. Organizational change that conflicts with established values
is only expected to happen in crisis-like situations where there is a considerable deviation
between the results produced by the organization and the results expected by actors in the
organizational environment.

I Norway, the results from international surveys like PISA and TIMMS have played an
important role in the public debate, creating a broad understanding of a crisis situation in the
school system at the national level. A relevant question in the evaluation project is to what
extent these interpretations are also present and active at the organizational level, thereby
paving the way for organizational change within schools participating in the program.

Chapter 4 The analytical approach of the evaluation project

Chapter four discusses the analytical approach of the evaluation project, including analytical
and methodological issues related to the measurement of changes in learning outcome. The
difficulty of relating changes in variables such as learning outcome and learning environment
to the measures taken in a specific program is another issue that is reflected upon here.

The overall goal of the program is elaborated in six subgoals. Two of these are related to
internal effects in the schools involved in the projects. Subgoal three deal with the external
competence partners, while subgoals four through six are related to the diffusion of methods
and practices developed to schools that are not directly involved in the program. The ana-
lysis of effects and effectiveness of the means applied in the program will be related to these
subgoals in addition to the overarching goals of improvement in learning environment and
learning outcome.

External demand and external support have been identified as central driving forces in
school development and change. To what extent and under which conditions external support



from school owners and competence partners respectively contribute to goal achievement in
the projects and the program, are important questions in the evaluation project. Goal attain-
ment is also expected to be affected by variations in the participating schools regarding their
capacities for organizational change.

The role of the external competence partner and the organizational preconditions for chan-
ge created by the organizational history of the participating schools are important dimensions
that might influence the outcome of the projects studied. Cases will be selected which differ
along these two dimensions in order to study the effects of the tripartite cooperation model
under different preconditions for change. The role and competence of the school owner, the
organizational foundation of the project, patterns of communication between school ma-
nagement and teachers, cooperation patterns in the organization, and the competence and
prior experience of the external competence partner in school development are other factors
expected to influence goal attainment.



Sammendrag

Kapittel 1 Innledning

Fafo gjennomferer sammen med Karlstads universitet en evaluering av satsingen «Kunn-
skapsloftet — fra ord til handling». Dette er den forste delrapporten fra evalueringen. Den
neste delrapporten vil foreligge hosten 2008. Sluttrapporten fra evalueringen skal foreligge
hasten 2009.

Grunnlaget for denne rapporten er 1) en gjennomgang av litteratur om skoleutvikling og
organisatorisk endring og 2) en analyse av programdokumenter, herunder prosjektseknader og
innstillinger. Formélet med rapporten er & sette programmet inn i en videre utdanningspolitisk
sammenheng og & presentere sentrale dimensjoner for analysen av effekter av programmet.

«Kunnskapsleftet — fra ord til handling>» har som hovedmal & sette flere skoler i stand til &
skape et bedre leringsmiljo og storre faglig og sosial fremgang for elevene pa kort oglang sike.
Dette onsker man 4 oppna gjennom & utvikle skolen som organisasjon. Det sentrale virkemidlet
i satsingen er 4 gi stotte til utviklingsprosjekter basert pa et trekantsamarbeid mellom skoler,
skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer.

Evalueringen skal:

1. Vurdere slutteffekeer i et utvalg utviklingsprosjekter som inngér i programmets portefolje
og vurdere disse opp mot malene i programmet.

2. Vise om ogeventuelt hvordan et samarbeid mellom skoleeier, skoler og kompetansemiljoer
fungerer som et hensiktsmessig virkemiddel for 4 realisere malene i programmet.

3. Vurdere sekretariatets rolle som veileder i seknadsprosessen.

Kapittel 2 Att utveckla skolor - skolutvecklingsforskning och nationella
erfarenheter

I rapporten beskrives en generell desentraliseringstendens i utdanningssystemet i mange
europeiske land, deriblant Norge og Sverige. De siste tidrene er myndighet og beslutninger
som pavirker betingelser for skoleutvikling overfort fra sentralt til lokalt nivé. Utviklingen kan
karakteriseres som en utvikling fra en sentralisert modell til en malbasert styringsmodell med
sterk vektlegging av det lokale nivéets ansvar for kvalitetsutvikling. Samtidig blir det i okende
grad stilt krav til dokumenterte resultater, med okende vektlegging av elevenes leringsutbytte
som mal pa kvalitet i skolen.

Sentrale utdanningsmyndigheter har et overordnet ansvar for a legge til rette for at opp-
leringsmalene kan nas, og staten kan ogsa i noen tilfeller ta et ansvar for mer konkret a stotte
opp under kvalitetsutvikling i skolen for & bidra til kunnskapsoverfeoring og spredning fra
lokalt til nasjonalt nivd. «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» er et eksempel pé en slik
satsing.
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En gjennomgang av svensk skoleforskning viser blant annet at skoler over tid kan forbedre sin
utviklingskapasitet uten at dette nodvendigvis far gjennomslag for undervisningspraksis og
dermed pé elevenes lering. Dette understreker betydningen av & fokusere pé vilkarene for at
utviklingsprosjekter ikke blir en isolert aktivitet uten kobling til undervisningen og aktiviteten
i klasserommet. Det er derfor av stor betydning for evalueringen & fokusere pa interne organi-
satoriske forhod i skolene som deltar i programmet. I tillegg til formell strukeur, er det behov
for & kartlegge etablerte kulturer og handlingsmenstre i organisasjonen, skolenes forhold til
sine omgivelser, og skolenes tidligere utviklingshistorie.

Krav og stotte fra omgivelsene er identifisert som sentrale drivkrefter i utviklings- og en-
dringsarbeid i skolen. I evalueringen vil det vare viktig & analysere i hvilken grad og pa hvilken
mate utviklingsstette fra henholdsvis eksterne kompetansemilje og skoleeier har betydning
for maloppnaelsen i prosjektene.

Kapittel 3 Organisasjonsteoretiske perspektiv pa endring

I tillegg til litteratur om skoleutvikling, kan organisasjonsteoretiske bidrag gi innsike i vilkar
for varig endring av praksis i organisajsoner. Mens et instrumentelt perspektiv innebarer at
organisasjoner betraktes som virkemidler for 4 realisere bestemte mal, tar et institusjonelt
perspektiv utgangspunkt i at enhver organisasjon har en utviklingshistorie og en insitusjonell
identitet. Omfattende endringer som strider mot etablerte verdier, normer og handleméter
vil ifelge teorier om institusjonell treghet bare finne sted dersom det oppstér eller utvikler seg
en betydelig avstand mellom de resultater organisasjonen oppnir og de forventninger som
retter seg mot den.

I norsk skolepolitikk kan det hevdes at resultatene fra internasjonale undersokelser som
PISA og TIMSS épnet for en kriseforstaelse pa nasjonalt niva som la grunnlaget for en ny re-
form med okte krav til dokumenterte resultater. Et aktuelt sporsmal i evalueringen er i hvilken
grad en slik kriseforstielse ogsa gjor seg gjeldende pa det lokale nivaet og dermed skaper et
grunnlag for varige og gjennomgripende endringer inne i den enkelte skole.

Kapittel 4 Analytisk tilnserming i evalueringen

Programmets mal er det naturlige utgangspunktet for effektevalueringen. Det overordnede
mialet for satinsgen er okt leringsutbytte for elevene. I kapittel fire diskuteres muligheten for
& male leringsutbytte og utfordringer knyttet til & sannsynliggjore at eventuelle endringer i
leringsutbytte har ssmmenheng med tiltakene i programmet og ikke skyldes utenforliggende
forhold.

Det overordnede mélet for programmet er utdypet gjennom seks delmal. To av disse
dreier seg primart om effekter internt i skolene som deltar i programmet, og omfatter blant
annet skolenes evne til & vurdere egen praksis, den pedagogiske ledelsen av skolen, utvikling
av leringskultur i organisasjonem, arenaer for kunnskapsdeling og etablering av felles kunn-
skap som retningsgivende for praksis pa skolen. Delmal tre er rettet mot de eksterne kom-
petansemiljoene, mens delmal fire, fem og seks dreier seg om spredningseffekter ut over de
skolene som er direkte involvert i programmet. Disse delmalene vil ogsd vere utgangspunke
for evaluering av effekter av satsingen.

Et viktig spersmal for evalueringen er under hvilke forutsetninger samarbeidet mellom skole-
eier, skoler og eksterne kompetansemiljoer fungerer som et hensiktsmessig virkemiddel for &
realisere malene for programmet. Gjennom tidligere forskning er k7av og stotte fra omgivelsene



identifisert som sentrale drivkrefter i utviklings- og endringsarbeid i skolen. I evalueringen vil
det vaere viktig 4 analysere i hvilken grad og pa hvilken mate utviklingsstotte fra henholdsvis
cksterne kompetansemiljo og skolecier har betydning for maloppnéelsen i prosjektene og
programmet. Samtidig vil skolenes interne organisatoriske forutsetninger trolig ha betydning
for skolenes endringskapasitet og hvilke resultater som oppnas i prosjektene i lopet av program-
og evalueringsperioden. To sentrale dimensjoner i analysen er derfor 1) ekstern stotte i form
av kompetansemiljoenes rolle i utviklingsprosjektene, og 2) organisatoriske forutsetninger
for utvikling internt i deltakerskolene. Disse to dimensjonene utgjor utgangspunkeet for valg
av case til den kvalitative delen av evalueringen. Eksempler pa andre forhold som kan tenkes
& pavirke méaloppnéelsen i prosjektene er forankring av utviklingsarbeidet i lererkollegiet,
kommunikasjon og samarbeid mellom ledelse og larere, samarbeidsformer i personalet, og
kompetansemiljoets erfaringsbakgrunn og kompetanse.

11
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1 Innledning

Om satsingen «Kunnskapsloftet - fra ord til handling»

«Kunnskapsleftet — fra ord til handling» har som hovedmal 4 sette flere skoler i stand til &
skape et bedre leringsmiljo og storre faglig og sosial fremgang for elevene pa kort og lang sikt.
Dette onsker man 4 oppna gjennom 4 utvikle skolen som organisasjon. Det sentrale virkemidlet
i satsingen er 4 gi stotte til utviklingsprosjekter basert pé et trekantsamarbeid mellom skoler,
skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer.

Utviklingsprosjektene gjennomfores pa enkeltskoler, eventuelt i et samarbeid mellom flere
skoler. Intensjonen i satsingen er at skolene skal ha hovedansvaret for planlegging og gjennom-
foring av prosjektene. Skoleeierne har som prosjekteiere det formelle ansvar for prosjektene. Det
betyr blant annet at det er skoleeier som seker om midler fra programmet. Det er imidlertid
en forutsetning i programmet at skolene som er involvert star inne for seknaden og problems-
beskrivelsen. Eksterne kompetansemiljoer er tiltenke en padriver- og veiledningsrolle, samtidig
som de kan ha ansvaret for 4 dokumentere prosesser og resultater i prosjektene.’

Satsingen ble intiert av Kunnskapsdepartementet (tidligere Utdannings- og forsknings-
departementet) i 2005. Utdanningsdirektoratet har ansvaret for 4 administrere programmet.
Opprinnelig hadde satsingen en budsjettramme pa 100 millioner kroner for programperioden
fra2005 til 2009. I januar 2007 ble programmet utvidet for 4 kunne initiere utviklingsarbeid
pa to utvalgte omrader: forsterket innsats tidlig i grunnopplaringen og bedre gjennomforing i
videregiende opplering. Bakgrunnen for utvidelsen var Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007)
«...ogingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering.» I trdd med intensjonene i meldingen
onsket departmentet 4 rette oppmerksomheten mot disse omradene. I forbindelse med utvi-
delsen ble navnet pa satsingen endret fra «Program for skoleutvikling» til «Kunnskapsloftet

— fra ord til handling>. Samtidig okte den okonomiske rammen for programmet med om lag
40 millioner kroner, til 65 millioner kroner i 2007.?

Et viktig sertrekk ved denne satsingen er intensjonen om a utvikle skolen som organisasjon.
Etableringen av programmet er blant annet begrunnet i forskning som har dokumentert at
elevenes faglige og sosiale lering kan bedres ved 4 utvikle skolen som virksomhet?. Det vises
blant annet til at tydeligledelse, fleksibel organisering, hoyt leringstrykk og god samhandling
i kollegiet samt en aktiv bruk av verktoy for kvalitetsvurdering er forhold som kan gi bedre
lering for elevene®.

' Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.
*Oppdragsbrev fra Kunnskapsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 30.01.07.
SUED (2005).

*Oppdragsbrev fra Utdannings- og forskningsdepartmentet til Utdanningsdirektoratet, datert 10.08.05.



Det er trukket opp seks delmél som utdyper hovedmalet for satsingen. For prosjektene er det
formulert fire delmal:

1. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til & vurdere skolens praksis og resul-
tater systematisk ved 4 bruke tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner.

2. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til & gjennomfere helhetlige ut-
viklingsprosjekter i samarbeid med eksterne samarbeidspartnere for 4 oppnd bedre resultater
knyttet til elevenes leringsmiljo og lering.

3. Utviklingsprosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og ferdigheter i praktisk skole-
utvikling hos eksterne kompetansemiljoer som kan bista skoler og skoleeiere ogsa etter at
programmet er avsluttet.

4. Urviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte og nyttige verktay (i
form av fremgangsmater, modeller og veiledninger) til bruk i en helhetlig skoleutvikling.

For programmet som helhet er det formulert to delmal:

5. Programmet skal gjore verktoyene og kunnskapen om bruken av dem tilgjengelig gjennom
etablerte nettsteder og arenaer for kunnskapsdannelse.

6. Programmet skal bidra til 2 bygge opp og spre kunnskap om ulike virkemidler for kvalitets-
utvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling.

Programmet omfatter alle typer skoler innenfor grunnopplaringen (offentlige og private).
Det er lagt opp til at skoler med ulik grad av utviklingsorientering og ulike resultater knyttet
til elevenes lering og leringsmiljo skal involveres. Prosjektstotte tildeles dels gjennom dpen
utlysning og dels i en sikalt veiledet runde. 1 veiledet runde spiller sekretariatet en aktiv rolle i
soknadsprosessen for 4 sikre en bred mobilisering av skoler til utviklingsprosjektene.

Evalueringsoppdraget og delrapport 1

Dette er den forste delrapporten fra evalueringen av Kunnskapsloftet — fra ord til handling.
Evalueringen av programmet startet opp hesten 2006, og sluttrapport fra evalueringen skal
foreligge hosten 2009. Neste delrapport fra evalueringen skal foreligge i november 2008.

Oppdraget for evalueringen er tredelt:

For det forste skal evalueringen vurdere slutteffekeer i et utvalg utviklingsprosjekter som
inngér i programmets portefolje og vurdere disse opp mot malene i programmet.

For det andye skal evalueringen vise om og eventuelt hvordan et samarbeid mellom skole-
eier, skoler og kompetansemiljoer fungerer som et hensiktmessig virkemiddel for & realisere
mélene i programmet.

For det tredje skal evalueringen vurdere sekretariatets rolle som veileder i soknads-
prosessen.®

I denne forste delrapporten vil vi innledningsvis beskrive og analysere den utdannings- og
skolepolitiske kontekst som satsingen «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» inngar i.

5 Kunnskapsleftet - fra ord til handling. Bakgrunnsnotat. Versjon 16.11.2007

¢ Konkurransegrunnlaget for evalueringsoppdraget.
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Satsingen bygger pa noen grunnleggende forutsetninger om hva som er skolens viktigste ut-
fordringer i dag og hvilken type tiltak som kreves for 4 mote disse utfordringene. For & kunne
gjore en overordnet vurdering av programmet som virkemiddel, er det viktig & synliggjore
disse forutsetningene. Videre er det viktig & diskutere antatte sammenhenger mellom tiltak og
eftekter pa bakgrunn av tidligere forskning om skoleutvikling og den mer generelle forsknings-
litteraturen om forutsetninger for organisatorisk endring. En sentral antakelse i programmet
er at samarbeidsprosjekter som involverer skoler, skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer
vil utvikle skolene som organisasjoner p en mate som gir bedre leringsmilje og mer lering
for elevene. I hvilken grad gir tidligere forskning stotte til disse antakelsene ? Gjennom hvilke
mekanismer og under hvilke forutsetninger vil man kunne forvente slike effekter? Dette er
sporsmal som ma tas opp i evalueringsarbeidet.

Evalueringen blir gjennomfort som et samarbeid mellom et svensk og et norsk forsknings-
milje. Det gir muligheter for & trekke pé erfaringer fra svensk skolepolitikk og skoleforskning
ievalueringen. Utviklingen i svensk skolepolitikk de siste tidrene har en rekke fellestrekk med
pagiende endringsprosesser i norsk skole. Eksempelvis er det et interessant funn fra svensk
skoleforskning at en omfattende desentraliseringsprosess med overforing av beslutnings-
myndighet fra statlig niva til kommune- og skoleniviet i begrenset grad har fort til endringer
i skolens arbeidsformer. I den overordnede vurderingen av programmet som skolepolitisk
virkemiddel vil det derfor vare interessant & gi nermere inn i drsakene til dette for & lere noe
om forutsetninger for varige praksisendringer i skolen.

I rapportens kapittel fire presenteres evalueringsprosjektets analytiske tilnerming. Innled-
ningsvis diskuterer vi hvilke effekter som skal evalueres og hvilke utfordringer som er knyttet
til evaluering av effekter generelt og til méling av leringsutbytte spesielt. Pa bakgrunn av
litteraturgjennomgangen beskriver vi ogsa hvilke forhold som forventes & ha betydning for
méloppnaelsen i prosjektene og i programmet som helhet.



2 Att utveckla skolor - skolutvecklingsforskning
och nationella erfarenheter

De centrala delarna av utbildningssystemet -
globalisering, och decentralisering

Med ekonomiska, historiska och sociala férandringar skapas férandrade forutsittningar for
skolans verksamhet. Virlden har krympt och vilever i en global samvaro priglad av méangfald,
samtidigt har de gemensamma referensramarna minskat i betydelse och individens frihet
betonas alltmer (Dalin, 1994b; Giddens, 1996; Giroux, 1997; Hargreaves, 1998). En rad
generella tendenser i de europeiska lindernas utbildningspolitik, som 6kad decentralisering
och «marknadisering», kan speglas i en sidan beskrivning av det som Giddens (1996) kallar
hégmoderniteten.

De karaktiristiska dragen i det hogmoderna samhillet driver bland annat mot en allt mer
markant individualism vilket inte minst paverkar skolverksamheten (Arnot, 2004; Beck &
Beck-Gernsheim, 2002). Beck (1998) pekar pa tre drivkrafter till forindring av det sociala
livet i det hogmoderna samhillet och som berér skola och utbildning i ett vidare perspektiv;
kunskapsackumulation, globalisering och arbetsmarknad.

En snabb kunskapsackumulation och utbildning blir en allt viktigare nyckel f6r att komma
in pé arbetsmarknaden. Samtidigt gor en rorlig arbetsmarknad val av utbildning till ett risk-
tagande. En 6kad globalisering stiller krav pa geografisk och social rérlighet vilket riskerar
att skdra av manniskors kulturella och sociala rotter. Krav pa utbildning och rorlighet 6kar
pressen inom arbetslivet. Detta leder till att individualiseringen 6kar da jimlika stills mot
varandra i en tivling att f4 och behilla en position pé arbetsmarknaden. Beck menar att
individualismen i det hdgmoderna samhillet kommer att intensifieras och att det inte, som
nyliberalismen hivdar, sker genom individens fria val utan i stillet har sociala orsaker. Det
satt pa vilket arbetsmarknaden ér organiserad leder till att individualiseringen blir ett tving
som intensifieras.

I flera europeiska linder har det skett en 6verging fran central reglering av skolvisendet
till en 6kad decentralisering genom en forindrad ansvarsfordelning. Hanson (1995) ser tvi
former av decentralisering inom skolomrédet, en politisk och en administrativ. Den politiska
decentraliseringen innebira att beslutsfattandet 6ver skolan laggs nara brukarna och den admi-
nistrativa decentraliseringen att ansvaret for planering, ledning och skapande av ekonomiska
resurser laggs pa lokal niva. Denna utvecklingstendens visar en 6kad tilltro till lokala systems
sjalvreglerande kraft, menar Hansson.

Decentraliseringen kan réra olika delar av skolans verksamhet. I exempelvis Sverige, Norge
och Nederlinderna har liroplanerna blivit mindre detaljerade for att oka varje enskild skolas
eget friutrymme. I Storbritannien skedde efter 1988 ars The Educational Reform Act en
motsatt utveckling. Laroplanen centraliserades vilket bland annat betyder att restriktioner
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inférdes pa vad lirare kunde undervisa om. Samtidigt ligger makten 6ver skolbudgeten pa
lokal niva (Lavalette, 2005).

Det finns, enligt Daun (2002), bade politiska och ekonomiska motiv for en 6kad decen-
traliserad styrning av skolverksamheten. Strivan ar att flexibiliteten ska 6ka i och med att det
lokala ansvaret 6kar. Samtidigt férvintas hogre produktivitet i betydelsen bittre elevresultat.
Den 6kade decentraliseringen sammanfaller i manga linder med stora krav pa ekonomiska
nedskirningar inom den offentliga sektorn.

Som f6ljd av stravan att decentralisera styrningen av skolan foljer att enskilda skolor och
skolomraden fatt ett storre utrymme att tolka uppdraget och skapa lokalt anpassade utvec-
klingsprojekt. Mycket pd grund av den okade internationella jimférelsen av elevers resultat
och utbildningars kvalitet haller de flesta europeiska linder pé att se Gver sina kvalitetsmatt
pa utbildning. For att samtidigt garantera en viss likvirdighet inom skolsystemet satsar manga
europeiska lindernas centrala skolmyndigheter p att uppritta olika former av 6vervaknings-
system. Den 6kade lokala friheten kontrolleras pa olika sitt. I en del linder utvecklas externa
inspektionssystem, som exempelvis i Nederlinderna och i Sverige. I andra linder satsar cen-
trala skolmyndigheter pa nationella utvirderingar, exempelvis i Danmark men dven i Sverige
(Hameyer, 2003).

En nordisk utbildningsmodell

Forandringarna i de nordiska lindernas skolsystem foljer till stora delar de generella férind-
ringar som karaktiriserar ovriga europiska linder. Men vid en nirmare granskning finns det
ocksa skillnader som gor att det ibland talas om en nordisk utbildningsmodell som till viss del
skiljer sig fran andra europiska linder. Denna utbildningsmodell har sin grund i en stor likhet
i synen pd samhaillet hos de nordiska linderna. «Den 'skandinaviska modellen’; ett samhalle
som forsoker kombinera privata initiativ med offentlig styrning och som har jamlikhet och
resursfordelning som ideal » (Dalin, 1994b, s. 21). Synen pa skolan som en viktig institution i
arbetet for utvecklingen av ett socialt jaimlikt samhille syns inte minst i stravan efter att inféra
enhetsskolor. Norge och Sverige har varit ledandet i detta avseende. Norge fick redan 1869 en
trearig allminskola och 1896 en femérig folkskola for alla. Sverige fick en lagstadgad folkskola
1842 och 1921 beslutades att denna skulle vara sexarig (Dalin, 1994a).

De nordiska linderna har en rad gemensamma drag i sin utbildningspolitik som gor att
de traditionellt skiljer sig fran andra europeiska linder. Eide (1992) beskriver den «nordiska
modellen» som mer vilfirdsinriktad och barncentrerad. Barn i de nordiska linderna borjar
skolan vid en relativt sen alder. Skolorna ir, bade pa grund av demografiska och pedagogiska
orsaker, relativt sma. Grundskolan har en enhetlig organisation dir elever med olika formégor
undervisas inom klassens ram. Varaktig nivigruppering av eleverna efter formaga har linge
ansetts missgynna elevernas sociala och kunskapsmissiga utveckling. Elever upp till ar sex
undervisas av lirare med en bred amneskompetens vilket gor att eleverna kan ha samma lirare
i de flesta amnen. Progressiva undervisningsmetoder har haft ett starke inflytande frimst pa
undervisningen av yngre elever. Examinationer och betyg har inte setts som viktigt i arbetet
med elever i grundskolan.



Styrningsstrategier

De centrala delarna av ett lands skolsystem kan grovt sett f6rhélla sig pa nagra olika sitt till de
lokala skolorganisationerna. Louis (1989) har utvecklat en analysmodell fr detta som aterges
i tabell 1. Nar det géller malen for skolorna sé kan de centrala delarna definiera dem och for-
vinta sig att det kommer att leda till likformighet, det vill siga att alla skolor uppfyller dessa.
A andra sidan kan de centrala delarna i stillet for att definiera mélen stimulera att de lokala
aktorerna pa egen hand formulerar mal och forvinta sig att det ocksa kommer att leda till
variation i resultatbilden. Nir det giller hur skolorna arbetar kan ocksa hir de centrala delarna
grovt sett forhélla sig pa tva sitt. Endera kan de foreskriva hur skolorna ska agera, hur deras
procedurer ska se ut, eller sd kan skolans lokala aktorer sjilva utforma arbetsprocesserna.

Tabell 1 Styrningsmodeller.

De centrala delarna av Definierar malen Stimulerar malformulering

skolsystemet och foérvantar sig och foérvantar sig
likformiga resultat icke-likformiga resultat

Foreskriver likformiga Implementeringsmodellen Den gradvis utvecklingens

procedurer modell

Forvantar sig icke- Malbaserad ansvarighets- Professionell fértroende-

likformiga procedurer modell baserad modell

En styrningsmodell dir de centrala delarna bade definierar méilen och féreskriver proceduren
och dirmed forvintar sig likformiga resultat bland landets skolor ar utmirkande f6r imple-
menteringsmodellen. I Sverige priglades 1960- och 70-talen av denna modell medan det
direfter har skett en utveckling mot en méalbaserad ansvarighetsstyrning. I Ungern har likasa
en implementeringsmodell nyttjats men befinner sig sedan 1985 i rorelse mot den mélbaserade
ansvarighetsmodellen. Exempel pé linder som tillimpar den gradvisa utvecklingens modell
ir Tjeckien och Osterrike, men ocksa hir finns en rérelse mot den mélbaserade ansvarighets-
modellen, bland annat for att sikerstilla en hogre likvirdighet i utbildningen.

Den malbaserade ansvarsmodellens utveckling i Sverige

Den malbaserade ansvarsmodellen i Sverige har under 2000-talet kompletterats med en allt
starkare central kvalitetskontroll. Argumentet for detta har varit skolans bristande méluppfyl-
lelse och kravet pé likvirdighet i utbildningen. 1997 infordes krav pA kommuner att avlimna
en arlig kvalitetsredovisning till Skolverket (SES, 1997:702). Under samma period avskildes
ocksa ur Skolverket en sirskild stodmyndighet, Myndigheten for skolutveckling, som inledde
s kallade utvecklingsdialoger med kommunerna.

Undersokningar av den svenska malbaserade ansvarighetsstyrningen kritiserar att cen-
tralstyrningen, bland annat genom en skirpt kvalitetskontroll, har kringskurit méjligheterna
for larare och skolledare att bygga en lokal forbattringskapacitet. Falkner (1997) undersokee
tjugo lirares uppfattningar (pa fyra skolor) om de aktuella skolreformerna och drar slutsatsen
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att omstrukeureringen av skolan inbegriper en proletariseringstendens som kringskar lirarnas
yrkeskompetens pa ett sitt som hindrar dem att ta aktivt ansvar frin en pedagogisk idé till det
konkreta genomférandet av undervisningen.

Liksom Falkner dterger Lindblad, Lundahl, Lindgren och Zackari (2002) vittnesmal frin
larare som finner sin yrkeskompetens kringskuren pa grund av en for stark central styrning.
Lirarna berittar att de fortfarande har stor frihet nir det giller genomforandet av undervis-
ning, men att de har mist kontrollen 6ver arbetstiden och upplever att de har férlorat make
och sjilvbestimmande. Lindblad m fl féreslar att dessa forandringar kan betraktas som en
ny hegemoni som utmirks av effektivitet, individens eget ansvarstagande och en tystnad om
dem som inte passar in i det nya systemet.

Genom en analys av utbildningspolitiska dokument havdar Wahlstrom (2002) att den allt
starkare betoningen pa resultat med en kontrollerande myndighet har 6ppnat f6r en instru-
mentell syn pé skolans verksamhet. Samma resultat kommer Kristiansson (2006) fram till i sin
analys av en rad utbildningspolitiska dokument. Instrumentaliteten handlar om att skolorna
i stéllet for att utforska och forbittra de lokala processerna for att forbattra elevresultaten
omsitter exempelvis utbildningsinspektionens resultat till direkta atgarder — utan att lokalt
forankra dem i ett processarbete.

Ekholm (2007, i tryck) har undersokt den svenska utbildningsinspektionens inverkan pa
skolornas resultat for de skolor med niondeklasser som besoktes av inspektionen 2003 respek-
tive 2004. Pa dessa 187 skolor var det endast pd 29 procent av skolorna som niornas betyg tar
en positiv utvecklingsriktning efter inspektionen. Pa 71 procent av skolorna forbittras inte
utvecklingsriktningen. For hela 46 procent av skolorna visar statistiken att skolornas resultat
blir simre under tre respektive fyra ar efter inspektionens besok.

Forhallandet mellan de centrala delarna av systemet och de lokala ir flitigt debatterat. S3
hivdas stundom fran de professionella att om de centrala regleringarna vore firre sa skulle
lirares och skolledares arbete med att forbittra resultaten frimjas i hogre grad. I Sverige har
Berg (1995) undersoke detta och menar att det inte finns nagot sadant direkt samband. Berg
havdar att det oberoende av den centrala skoladministrationen finns ett friutrymme pé den
lokala nivan som ménga skolor inte nyttjar for att utveckla det inre arbetet.

Blossing (2004) f6ljde upp de satsningar som staten genomférde under senare delen av
1970-talet for att stirka skolors forbattringskapacitet genom bland annat arbetslag, arbets-
planer och utvirdering. Uppféljningen baserade sig pa ligesbedémningsrapporter frin 35
skolor med data fran ett brett urval av intervjupersoner. Resultaten visar att skolorna under
de tjugo ir som undersokningen omfattar har starke forbattringskapaciteten pa ett sitt som i
stort sett Overensstimmer med statsmakternas intentioner. Emellertid visar det sig att denna
forbattringskapacitet inte sjilvklart ar kopplad till klassrumsarbetet s att det leder till battre
resultat for eleverna. Dir forbittringskapaciteten anda ger avtryck i det praktiska arbetet med
eleverna utmirks det av:

e ctt tydligt mélinriktat och utmanande ledarskap,

¢ tvingande omstruktureringav skolor frin exempelvis vara imnesinstitutionsbaserad till att

bli arbetslagsbaserad,

o cttforbattringsarbete som fokuserar skolutveckling genom dels ett innehall pa organisations-
och grupprocesser (exempelvis lirande organisation och lirande samtal) samt arbetssitt,
dels genom en form som garanterar ledningen méjlighet att styra mot malen, till exempel
genom skolutvecklingstjinster som lirarna far soka. (s. 115)



Flera undersékningar, som tar sin utgingspunke i lirarroster eller de utbildningspolitiska
dokumenten, pekar saledes mot att den stirkning av krav- och kontrollaspekten som genom-
forts i den svenska mal- och ansvarighetsstyrningen skulle ha inverkat himmande pa skolornas
mojligheter att kvalitetssikra verksamheten och forbittra elevernas resultat. Nir den faktiska
skolverksamheten i stillet undersoks med en bredare datainsamling blir det svart att finna att
larare och skolledare dr kringskurna sina mojligheter att forbattra undervisningen. I stillet ser
det ut som att skolorna har stirke sin forbattringskapacitet, men att de skulle beh6va géra det
annu mer, eller kanske heller med nagra ytterligare kvaliteter for att fa ett rejilt genomslag i
den praktiska verksamheten.

En senare undersékning av Hakansson (2006) kommer fram till att det r villkoren pa den
lokala skolan som ir av storst betydelse for lirarnas larande eller kapacitetsbyggande i samband
med centrala reformkrav. En 6ppen policy frimjar visserligen denna process, men dven nir det
giller en sluten policy 4r de lokala villkoren avgérande enligt Hakansson.

De lokala delarna av utbildningssystemet -
den lokala organisationen

Kunskapen om skolor som sociala system, om hur relationerna mellan elever, mellan elever
och larare samt mellan lirare paverkar arbetet och elevernas lirande har stadigt 6kat under
1900-talet. Skolor, liksom andra organisationer, utbildar kulturer som formar umganget och
arbetsmonstren. Dessa monster upptrider lokalt och kan skilja sig 4t mellan skolor. Skolkultu-
rerna ar dessutom stabila och svara att forandra. Det far till f6ljd att den policy som utformas pa
central niv, eller pi malformuleringsarenan kan fa mycket svart att genomsyra verksamheten
cller realiseringsarenan (Lindensjo & Lundgren, 1986), pa ett sitt som Sverrensstimmer med
intentionerna pé policyniva.

Decentraliseringen och ansvarigheten palokal niva forutsitter att skolor priglas av en kultur
som dger en kapacitet att ta emot krav frin de centrala delarna av utbildningssystemet och av-
passa det till den radande kulturen. Nar man ur detta socialpsykologiska perspektiv undersoker
den lokala organisationens forbattringskapacitet framstér fyra aspekter som intressanta:

e organisationens infrastrukeur,

e de organisatoriska processerna,

o dess forbattringsroller samt

e organisationens forbattringshistoria.

Den férsta aspekten handlar om pa vilket sitt man kan beskriva och fanga en organisationen
med négra mer dvergripande strukeurer. Schlechty (1976) har utvecklat en strukeur for att
beskriva elevernas position i olika typer av skolor. Han utgr fran skolor som endera byrakra-
tiska eller professionella och de sitt som dessa organisationer kan hantera eleverna pd. Morgan
(1986) tar sin utgingspunkt i metaforer for att utforska mojliga strukeurer i en organisation.
Han forestiller sig organisationen som en hjirna, en organism eller kanske ett fangelse!
Vilken modell man viljer for att beskriva organisationens struktur beror pa vilken niva
i organisationen man ar intresserad av och vilka funktioner eller processer som star i fokus.
I det hir fallet 4r vi intresserade av den lokala organisationen bestiende av kanske mellan

19



20

20 till 60 vuxna och vi ir intresserade av fa fatt i de vardagliga arbetsprocesserna — eller det
arbetssociala livet — mellan frimst lirare och skolledare. Vi utgar fran en modell kallad den
lokala organisationens infrastrukeur, med ursprung hos Miles (1965) och vidareutvecklad av
Ekholm (1989).

De beskriver en skolas infrastruktur som formad av ett antal system; grupperingssystemet,
mélhanteringssystemet, makt- och ansvarssystemet, beslutssystemet, normsystemet och
beloningssystemet. Hur lirare och elever grupperas pa en skola, hur malfrigorna hanteras
och diskuteras, hur make att fatta beslut liksom ansvar att genomféra beslut ir fordelat, vad
man pa skolan signalerar till varandra hur man bor vara som larare samt vilka f6rhéllningssatt
som belonas — bildar en slags infrastrukeur i vilken det arbetssociala livet utspelar sig. Infra-
strukturen antas forma det vardagliga arbetet och kan vara mycket patagligt for en ny lirare
pa skolan: Det finns dar sd att siga fore liraren och gor vissa handlingar méjliga och andra
rent av helt oacceptabla. Men infrastrukturen kan ocksd paverkas och dndras av lirarna och
ledarna pé skolan.

Den andra aspekten, skolornas organisatoriska processer, handlar om att studera vilka
viktiga handelser eller situationer som leder forbattringsarbetet framét, exempelvis lagesbe-
démningar, probleminventeringar, kollegahandledning, studiebesok eller litteraturldsning.
Ett annat sitt att beskriva det ér att identifiera monster i processen och hur detta monster
forandras over tid fran det att ett forbattringsarbete presenteras pa en skola till dess att de
flesta pa skolan omfattar det. Det kan beskrivas i olika faser som initiering, implementering,
institutionalisering och spridning (Miles, Ekholm, & Vanderberghe, 1987). Dessa faser av-
l6ser inte varandra ritlinjigt i tiden utan 6verlappar varandra och kanske dirmed framstar
som olika teman i forbattringsarbetets process (Fullan, 2001). Andra forskare beskriver det
som en 6vergang dir man limnar det gamla for att ga in i det nya dér de strategiska insatserna
handlar om visionsbyggande, patryckning, bemyndigande, resurséverforing, handledning och
problemldsning (Miles, 1990). Tidsmissigt visar sig dessa faser eller teman ticka in en period
i storleksordningen fem till atta ar, vilket saledes ar den tid det tar for en nyhet att etableras
som en rutin pé en enskild skola.

Nista aspekt handlar om vilka 7o//ler som dr mojliga att inta i infrastrukturen och hur de
varierar i betydelse under en forbittringsprocess. Miles och Ekholm (1985) som utvecklade
infrastrukturmodellen har ocksd pavisat att arbetet med att fa forbattringar att sla rot i verk-
samheten frimjas av att bestimda roller 4r tillsatta. Vid initieringen av forbattringsarbetet fyller
visioniren en viktig funktion for att kommunicera det vidare syftet med forbittringsarbetet
och dirigenom skapa en grundférstielse. Vid implementeringen, nir man ska komma till skott,
ar det viktigt att uppfinnare far utrymme att formedla hur man skulle kunna omsitta malen pa
den egna skolan. Direfter ar det kraftfullt att lata tidiga tillimpare ga fore och préva det nya.
Padrivare beh6vs i implementeringsfasen nir forsvarsmekanismerna borjar verka. Padrivarnas
uppgift blir att se till att arbetet kommer iging. Nir modet sviker fyller malhavdaren en viktig
uppgift genom att pAminna om syftet med det nya. Granskaren samlar information om arbetet
och ser till att det héller ratt kurs. Det r likasa viktigt att kvarhéllarna ges utrymme. De erinrar
om det som faktiske fungerar bra och ser till att det inte forsvinner i allt det nya. Visioniren
aterkommer slutligen och ser efter vad det blev av forbattringsarbetet, om visionerna som
fanns dir nir arbetet startade har omsatts i praktiken.

Ett forbittringsarbetes framskridande pa en skola ar nira kopplad till organisationens
historia och sirskilt dess utvecklingshistoria, vilket utgor den fjarde aspekten i det organisato-
riska perspektiv vi hir skildrar. I en sammanstillning av forskning kring strategisk organisati-
onsforandring konstaterar Pettigrew (1985) att den i de flesta fall lider av tre problem — den



beaktar inte sammanhanget, den ér inte processinriktad och den saknar historieanknytning.
Kravet pd att beakta sammanhanget menar vi att vi ndr med infrastruktursmodellen. Den
ticker in det arbetssociala livet savil nir det giller de uppenbara ordningarna som de mer
omedvetna och kulturella delarna. Processerna fokuserar vi med modellen for fyra faser i ett
torbattringsarbete.

Enligt Pettigrew gors det sillan nagon historisk koppling, vare siglokalt till organisationens
utveckling eller till det omgivande samhillets. Hirigenom kan man missa att forsta aktuella
resultats relation till det som varit forut, lingt tidigare, i organisationens liv — och som salunda
inte alls eller bara delvis kanske ar ett resultat av nagon akeuell faktors inverkan. Ocksa det
omgivande samhillets historiska utveckling dr av stor betydelse for att forsta forandringen i
exempelvis organisationskulturen och hur den paverkat forindringsarbetet.

Eftersom forbattringsarbeten ir langa processer visar det sig vasentligt for skolor att hélla
liv i utvecklingshistorien genom dokumentation och kommunikation (Blossing, kommande).
P4 s& vis kommer en organisationsanpassning att ske av de forbattringsarbeten en skola beslu-
tar sig for att genomféra. En sidan anpassning sker redan genom skolans val av arbete inom
samma malinriktning som tidigare forbattringsarbeten. Anpassningen sker fortsittningsvis
ocksa genom att forbattringsarbetets innehall och process utformas i linje med skolans
utvecklingshistoria. Genom dessa anpassningsprocesser sker en fast koppling till skolans
arbetssociala liv, vilket har visat sig har stor betydelse for forbattringsarbetets framskridande
(Blossing, kommande).

Stod och utmaning forverkligar utbildningspolitik

Hopkins (kommande) har undersokt engelska skolreformers genomslag och drar slutsatsen att
reformarbetet behéver fokusera lirande och undervisningsmonstren samt forbattringskapaci-
teten. Han konstaterar att man ménga ganger har fatt ett bra genomslag nir nya lirande- och
undervisningsmodeller har implementerats, vilka har forbattrat elevernas resultat. Efter ett
par ar har emellertid ytterligare forbattringar uteblivit och elevresultaten kan till och med ha
gatt tillbaka. Hopkins forklarar detta med att det inte har funnits en uppbyggd forbattrings-
kapacitet pa skolorna som har kunnat forvalta de vunna erfarenheterna och se till att de har
hallits vid liv.

Utifran den redovisade forskningen ovan menar vi att situationen i Sverige 4r den omvinda.
Dir har man till stora delar en uppbyggd forbittringskapacitet i skolorna, men diremot
saknas ett fokus pé skolornas lirande och undervisningsménster (Blossing, 2004). Vilka
undervisningsmodeller som ska anvindas i olika situationer verkar fortfarande vara nigot
som den enskilde liraren avgor pa egen hand och ser inte ut att vara féremal for gemensamma
granskningar eller 6verenskommelser.

Hopkins (kommande) argumenterar for att det finns tvd «nyckel»-dimensioner nir det
handlar om att forverkliga utbildningspolitik pa lokal niva. Det handlar dels om den grad
av stod som skolor far, sirskilt fran de centrala delarna av systemet och dels om den grad av
utmaningar som skolor stills infor. Svenska skolor har frin och med 1990-talet stallts infor
allt fler utmaningar fran de centrala delarna av systemet nar det galler att offentligt redovisa
verksamheten och elevresultaten. Svenska skolor har sedan lang tid haft centrala prov som pa
ett sdtt har varit en virdemitare pa hur vil skolorna har varit framgingsrika nir det galler att
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omsitta de av staten uppsatta malen. Men darefter har ocksa krav stillts pa att skolor ska av-
limna en arlig kvalitetsredovisning och nu senast att alla skolor ska inspekteras vart tredje ar.

Centralt stod och utmaning i Sverige - en historisk
overblick

Hur det centrala stodet till skolor skulle organiseras blev hogakeuellt i Sverige i och med att
regeringen 1962 fattade beslut om att alla skolformer skulle foras under ett och samma tak, den
sa kallade enhetsskolan f6r den obligatoriska grundskolan. De centrala myndigheterna bedrev
mellan aren 1950-1962 férsoksverksamhet infor inférandet av enhetsskolan. Man gav ocksa
kurser och virvade konsulenter som skulle stodja lararna i reformarbetet. 1958 fick ddvarande
studieledare bli studierektorer med ett sirskilt pedagogiskt ansvar. For att administrera den
omfattande vidareutbildningen och fortbildningen i samband med den nya enhetsskolan
skapades 1961 en fortbildningsorganisation, Byrd L2, pa Skoloverstyrelsen. Genom centrala
inventeringar kartlades fortbildningsbehovet och darefter informerade och utbildade fort-
bildningsexperter pa lirarutbildningarna och linsskolnimnderna lirarna (Axelsson, 2005).
Dessa centralstyrda stédinsatser kompletterade under aren 1964 till 1980 av st6d till lokalt
utvecklingsarbete kallat de pedagogiska utvecklingsblocken (Lindblad, 1982).

Under 1970-talet producerade Skoloverstyrelsen fortbildningsprogram dir lagarbete, kom-
munikation och laborativt arbetssitt betonades. Dessa satsningar utmynnade sd smaningom
i tvé stora program, nimligen personallagsfortbildningen och skolledarutbildningen. Dessa
utbildningar var centralt planerade, men med ett samtidigt lokalt fokus dir deltagarna i sitt
kunskapande skulle utgd frin granskningar av den egna verksamheten.

Till de centrala fortbildningsinsatserna var medel f6r deras genomforande knutna. Fran
och med 1982 omformades detta stod- och stimulanssystem sa att skolorna fick ta ett storre
ansvar for att sjilva s6ka upp det som erbjéds. I takt med att kommunerna évertog allemer
av ansvaret behovdes inte lingre ett storre statligt verk. 1991 lades Skoloverstyrelsen ner och
Skolverket bildades med i huvudsak tre uppgifter: Kontroll av att kommunerna féljde skol-
lagen och de statliga foreskrifterna, utvirdering pa systemniva samt att stimulera utveckling
av skolverksamheten. Stodet till skolorna att utveckla verksamheten astadkoms genom att
kursplaner omformades, betygskriterier skapades, nationella prov presenterades i samstim-
mighet med dessa kriterier och att medel for forskning och utvecklingsverksamhet delades
ut (Ekholm, 2005).

Ar 2000 fick Skolverket i uppdrag att genomfora utvecklingsdialoger. Det var en strategi
for att forena den lokala ansvarigheten med det nationella behovet styrning och stod. Utveck-
lingsdialogerna hade som mal att stodja ett langsikeigt forbattringsarbete, grundat i delaktig-
het och inflytande samt med ett tydligt fokus pa mal och resultat vad giller elevernas lirande.
Utvecklingsdialoger genomfordes under 2001 och 2002 i 116 kommuner (Ekholm, 2005).
Undervisningsrad fran Skolverket arbetade i par med att triffa skolagare, lirare och rektorer
for att under en serie av samtal processa fram en strukeur for det forbattringsarbete som skulle
bedrivas. Dialogen avslutades med att ett kontrakt skrevs mellan Skolverket och kommunen
dir resurser i storleksordningen en miljon kunde utgi till kommunen.

De savil interna som externa utvirderingar som har gjorts av utvecklingsdialogerna
(Danmarks evalueringsinstitut, 2002, 2003; Sandstrém, Arvidsson, & Landahl, 2003) visar
att man var pa god vig att uppfylla mélen om en bittre internalisering av de nationella mal



i den praktiska verksamheten genom just delaktigheten i dialogen dar ett langsiktigt arbete
planlades. Ar 2003 utskildes utvecklingsdelen fran Skolverket och forlades till en ny myndighet
— Myndigheten for skolutveckling. Samtidigt beskars resurserna kraftigt till utvecklingsdia-
logerna och i stillet byggdes under dren 2003 till 2005 en utbildningsinspektion upp som ér
2007 omfattar ett hundratal inspektérer med uppgift att under en sexarsperiod kontrollera
méluppfyllelsen i landets skolor.

Under ar 2000 upprattade Skolverket ett par databaser, SIRIS och SALSA, pa webben som
kan tinkas fungera sdvil stodjande som utmanande for skolorna. SIRIS stér for Skolverkets
Internetbaserade Resultat- och kvalitetsInformationsSystem. Den innehaller en méngd infor-
mation om skolors resultat och kvalitet. Har hittar man statistik om elever, larare, resultat och
kostnader i grund- och gymnasieskolan. I databasen finns dven samlat olika dokument som
beskriver kvalitetsutvecklingen i kommuner och skolor samt olika analyser och utvirderingar.
Man aterfinner information pé nationell niva sivil som pa kommunal och skolniva.

Med analysverktyget SALSA kan kommuners och skolors samlade betygsresultat bedomas
i ett riksperspektiv. Genom att ta hinsyn till skolors elevsammansittning kan kommuner och
skolor f4 en ny utgingspunkt for diskussion och analys av skolors férutsittningar, processer och
resultat. Betygsresultaten presenteras for fristiende och kommunala skolor med arskurs 9.

Foérutom skolinspektionen, som 2006 kostade 170 miljoner kronor, ar Lararlyftet som ska
paga mellan dren 2007 till 2010 de storsta centrala stimulanssatsningarna. Till lirarlyftet har
3,6 miljarder kronor avsatts. De ska ge lirare fortbildning pa universitet och hogskolor inom
lasning, skrivning och rikning for de ligre stadierna, och ge dmnesférdjupning for hogstadiet
och gymnasiet.

Sammanfattande diskussion

Vi drar slutsatsen att Sverige har haft en omfattande central stodapparat till skolor alltifrin
enhetsskolans genomforande 1962. Utveckling av laroplaner och kursplaner, liksom betygskri-
terier och centrala/nationella prov har utgjort stommen i denna apparat utéver fortbildnings-
och konsulentverksamheten som distribuerades via lirarutbildningar och linsskolnimnder.
Denna del fokuserade till att borja med svil innehallet i undervisningen och formen, eller
det Hopkins (kommande) kallar lirande och undervisningsménstren. Fran och med 1980, i
samband med den tilltagande decentraliseringen och 6vergangen till den malbaserade ansva-
righetstyrningen, kom frigor om lirande och undervisningsmonstren och deras koppling till
elevresultat att 6verga till den lokala nivin.

Fokus pa den lokala forbattringskapaciteten tilltog under 1970-talet genom de personal-
lags- och skolledarutbildningar som startades. Ett nytt statsbidragssystem ar 1993 gav kommu-
nerna forutsittningar for att axla ett storre ansvar for verksamheten, liksom nya liroplaner for
grundskolan 1980 och 1994 gav lirarna ett storre utrymme att finna fram till de lirande- och
undervisningsmonster som de ansag bast skulle verka for goda resultat.

Stod for att stirka skolornas forbattringskapacitet kulminerade under aren 2001 och 2002
dé Skolverket genomforde utvecklingsdialogerna. Har satsade man pé nagra centrala delar i
en sidan kapacitet som mal- och resultatfokus, delaktighet och langsiktighet. Direfter har det
stodet avklingat dven om det forhallningssitt som statens representanter 6vade upp i utvec-
klingsdialogerna ocksa till viss del har levt kvar i de kontakter som dessa fortsittningsvis har
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med kommuner. Aven i inspektionen kan man finna spar av detta férhallningssite (Ekholm,
2005)

I dagsliget, ar 2007, finner vi att det aterigen sker en fokusering pd innehall nir staten i
Lirarlyftet erbjuder lirare amnesfortbildning. Hir kan visserligen ocksa lirande- och undervis-
ningsmonster fokuseras, men for att det ska ske sisom Hopkins avser menar vi att det behéver
goras pa den lokala nivan. Och skolorna behéver da dga en forbattringskapacitet som formér
driva ett sidant arbete med utgangspunke i data om hur liget i verksamheten ser ut.

Fyra drivkrafter

De historiska dterblickarna ovan visar hur idéstromningar och politiska ageranden i kombi-
nation leder till skiftande centrala ordningar fran en tid till en annan. Hopkins (kommande)
har mer i detalj analyserat verkningsfulla krafter i de engelska reformarbetena. Han urskiljer
fyra drivkrafter som om de underhills i ett reformarbete ser ut att leda till forbattrade elev-
resultat och en professionell kapacitet. De dr «personligt» lirande, professionell undervisning,
nitverk och samarbete samt «intelligent>» ansvarighet.

I korthet handlar det personliga lirandet for eleven om att skapa flexibla utbildningsvigar
for individen som motiverar till ett livslingt lirande. Det handlar inte om att exempelvis
anpassa malen for en individ med inldrningssvarigheter eller att «klara igenom» individen
genom utbildningsinstitutionerna utan att sprida lirdomar om framgingsrika lirande- och
undervisningsmonster och hur de kan anvindas i skilda situationer.

Att en professionell undervisning bedrivs ir den enskilt mest betydelsefulla faktorn for att
paverka elevernas lirande slar Hopkins fast. De undervisningsmonster som framjar elevernas
lirande kan skilja sig it ritt avsevirt mellan linder. Professionell undervisning handlar om
lirare som anvinder data for att inventera och virdera elevernas behov och som kontinuerligt
utvecklar repertoaren av pedagogiska strategier for att kunna «personalisera» lirandet.

Nitverk och samarbete handlar om de olika sitt som nitverk av skolor kan stimulera till
och sprida innovationer. Samarbete mellan skolor stoder arbetet med att ta fram praxisnira
16sningar pa problem och fokusera lirande- och undervisningsmonstren. Dessa nitverk visar
sig ocksa betydelsefulla nir det géller att utarbeta och genomfora en vidgad vision om skolans
roll i narsambhillet.

Intelligent ansvarighet handlar om att fa till stind en kvalitetssikring som bestar av en
balans mellan det nationella behovet uppf6ljning och kontroll, och det professionella behovet
av formativ viardering och sjilvvirdering. Den intelligenta ansvarigheten behover tillgodose
kravet att verka stédjande pa elevernas lirande och resultat samt fungera som en redovisning
av liget pd skolan for att sikra ett fortsatt offentligt fortroende. I de fall det finns anledning att
genomfora en nirmare granskning av en skola behover den alltid genomforas pé et site sa ate
den stodjer lirare och skolans méjlighet att anvinda data for att forbattra elevernas resultat.

Hopkins menar att dessa fyra drivkrafter halls ssmman av det han vill kalla ett «systemiske
ledarskap>, som inte endast har ett intresse for den egna skolan utan ocksa omfattar ett
engagemang for utbildningssystemet i sin helhet. Dessa ledare édr pa ett mycket grundliaggande
satt engagerade i att utveckla skolor till personliga och professionella gemenskaper med ett
oppet forhallande till omvirlden for att skapa rika mojligheter till lirande. Vidare dr dessa
ledare djupt intresserade av att organisera undervisning, lirande, laroplaner och arbetsplaner
samt bedomning for att forbattra elevernas resultat.



Hopkins beskrivning av de fyra drivkrafterna blir intressanta i anslutning till de f6rindrade f6r-
utsdttningar som rader for skolor i det hdgmoderna samhaillet och som beskrevs inledningsvis.
Det finns ett tydligt drag av individens frihet i skrivningarna av det personliga lirandet. I 6vrigt
tolkar vi beskrivningarna som ju dr empiriskt grundade, att det 4r pa skolor dir man skapar
gemensamma referensramar som man ndr bast resultat med att reformera sin verksamhet och
na bittre resultat. De gemensamma referensramarna handlar di om att sprida vil fungerade
lirande- och undervisningsménster pa den egna skolan, men ocksa till andra skolor i nitverk.
Det handlar ocksa om ett ledarskap som sitter in skolan i en vidare samhallig funktion med
en stark vision om dess betydelse for de ungas uppvixt och bildning.

Desentralisering og kvalitetsutvikling i det norske
skolesystemet

Innledningsvis i dette kapitlet beskrives en generell desentraliseringstendens i utdannings-
politikken i en rekke europeiske land. En tilsvarende tendens har ogsa funnet sted i Norge de
siste tidrene. Her vil vi gi en kort gjennomgang av noen av endringene i styringssystemet og
hvordan disse har pavirket betingelsene for kvalitetsutvikling i skolen. Et viktig forméal med
denne gjennomgangen er 4 plassere «Kunnskapsleftet — fra ord til handling>» som virkemid-
del inn i en norsk skolepolitisk kontekst.

Ifolge Telhaug (2005) kan flere enkeltbeslutninger pa 1980-tallet tolkes som uttrykk for en
utvidet desentralisering med okt lokalt handlingsrom, men ogsa som en tydeligere nasjonal
politisk styring av skolen. Stortingets vedtak fra 1982 om 4 avvikle det sentrale Forseksradet
for skoleverket og innferingen av et nytt inntektssystem for kommuner og fylkeskommuner
fra 1986 er konkrete ecksempler som trekkes fram i denne sammenhengen. At Forseksradet
ble nedlagt, mé ifelge Telhaug forstis som et klart uttrykk for manglende tiltro til staten som
problemleser. Det nye rammeoverforingssystemet innebar at lokale myndigheter fikk storre
frihet til 4 velge hvordan de ville utfere sine lovpalagte oppgaver.

Da OECD foretok en gjennomgang av det norske utdanningssystemet i 1987, ble desen-
traliseringen av det norske systemet framhevet. Samtidig understreket kommisjonen behovet
for & styrke sentrale myndigheters evaluerings- og kontrollfunksjoner i et desentralisert system
(OECD 1986).

Desentraliseringen ble viderefort og forsterket gjennom St.meld.nr. 37 (1990-91) «Om
organisering og styring i utdanningssektoren». Her ble malstyring gjort gjeldende som
overordnet styringsprinsipp for sektoren. Prinsippet innebzrer at det sentrale nivaet fastleg-
ger mélene for sektoren, mens de underliggende enhetene gis frihet i valget av hvordan disse
mélene skal nas.

Utover pi 1990-tallet ble det lagt okende vekt pa behovet for 4 etablere et system for &
vurdere i hvilken grad skolenes organisering, tilrettelegging og gjennomfering av opplaringen
faktisk forte til at nasjonalt fastlagte mal for oppleringen ble nadd. I St.meld. 47 (1995-96)
introduseres for forste gang kvalitetsbegrepet som det som de nasjonale vurderingene skal
beskrive, male og sikre (Langfeldt og Lauvdal 2006).

I NOU 2002:10 «Forste klasses fra forste klasse» skilles det mellom strukeurkvalitet,
prosesskvalitet og resultatkvalitet som tre ulike aspekter ved kvalitetsbegrepet. I utredningen
blir resultatkvalitet loftet fram som det overordnede kriteriet i et nasjonalt vurderingssystem.
Dette inneberer at det i forste rekke er elevenes leringsutbytte som skal vurderes som mal pa
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kvalitet i skolen. Utvalget legger i den sammenheng vekt pa behovet for nasjonale prover som
virkemiddel for maling av elevenes leringsutbytte.

I St.prp.nr. 1 Tillegg nr. 3 (2002-2003) fremmes et forslag om 4 etablere et nasjonalt system
for kvalitetsvurdering. Det nye her er at det foreslas & etablere en nettportal der resultatene fra
kvalitetsvurderingssystemet legges ut. Nettstedet «Skoleporten skulle bade sikre muligheter
for nasjonal styring og offentlig innsyn i skolens virksomhet (Langfeldt og Lauvdal 2006).

Samtidig med den okte vektleggingen av kvalitet og kvalitetsvurdering var det ogsa et onske
om en klarere avgrensning av statens rolle og oppgaver nir det gjaldt utviklingen av kvalitet
i skolen. Da Statens utdanningskontorer i sin tid ble opprettet, hadde de brede og sammen-
satte oppgaver overfor skolesektoren. I tillegg til tilsyns- og kontrollfunksjoner og lepende
forvaltningsoppgaver, hadde de ogsa ansvar for a gi informasjon og veiledning til skoleeier og
allmennheten, for forseks- og utviklingsarbeid og for kompetanseutvikling (NOU 2002:10).
Fra januar 2003 ble Statens utdanningskontorer samordnet med Fylkesmannsembetet. Bak-
grunnen for omorganiseringen var behovet for en bedre samordning av statlige styringsopp-
gaver overfor kommuneforvaltningen.

I de senere arene har staten gjennom stortingsmeldinger og andre dokumenter i okende grad
vektlagt skoleeiers ansvar for kvalitetsutviklingen i skolen. Statlige utdanningsmyndigheter
fryktet at dette ansvaret var blitt utydelig og at statlige stottetiltak har bidratt til dette. I St.prp.
nr. 65 (2002-2003) understrekes tilsynsrollen til utdanningsavdelingene til Fylkesmannen,
mens stotte- og veiledningsrollen nedtones.”

Det at det formelle ansvaret for kvalitet og kvalitetsutvikling ligger hos skoleeier innebearer
atdet er den enkelte kommune, fylkeskommune eller private skoleeier som har ansvaret for at
kravene i opplaringsloven, forskrifter og leereplaner blir fulgt. Hvilken rolle skoleeier faktisk
spiller i defineringen av mal, utviklingsbehov og tiltak varierer i stor grad (Hagen, Nyen og
Folkenborg 2004; Dahl m.fl. 2004).

Staten har et overordnet ansvar for a legge til rette for at oppleringsmalene kan nis av den
enkelte skole og skoleeier. Staten kan ogsa ta et ansvar for mer konkret 4 stotte opp under
kvalitetsutviklingen i skolen. «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» er ett eksempel pé et
slike virkemiddel. I noen grad kan satsingen derfor sees som et svar p et behov som er opp-
statt som folge av at skoleeier har fatt et storre ansvar for kvalitetsutviklingen, samtidig som
den utviklingsstetten man tidligere hadde gjennom utdanningskontorene/ fylkesmannen er
redusert.

Kunnskapslgftet som ny reform
St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering ble behandlet i Stortinget 17. juni 2004. I mel-
dingen ble det foreslatt en rekke forslag til endringer i grunnopplaringen. Stortinget ga i all
hovedsak sin tilslutning til forslagene, og tiltakene blir nd gjennomfert som en ny omfattende
reform av hele grunnopplaringen, som har fatt navnet Kunnskapsloftet.®

Bakgrunnen for reformen var blant annet et okt fokus pé kvalitet, ikke minst som felge av
at norsk deltakelse i internasjonale undersekelser som PISA og TIMSS hadde vist at norske
elever kom darlig ut av internasjonale sammenlikninger av ferdigheter i lesing, naturfag og
matematikk. De nasjonale evalueringene av Reform 94 og Reform 97 samt evalueringer av en

7Intervjuer med fylkesmannsembetene og skoleeiere i forbindelse med evalueringen av «Kompetanse for utvikling» viser at en
slik prioritering av oppgaver ogsa har funnet sted i praksis (Hagen, Nyen og Hertzberg 2007).

8Rundskriv 13/04, Dette er Kunnskapsloftet, Urdannings- og forskningsdepartementet.



rekke enkeltprosjekter pekte ogsa pa utfordringer nar det gjaldt kvaliteten i den norske skolen.
I Kultur for lering konkluderes det med at grunnoppleringen i Norge er god pi mange omrader,
og at det store flertallet av elevene oppnir et tilfredsstillende leringsutbytte. Samtidig peker
meldingen pa utfordringer nar det gjelder leringsmiljo, svake leringsutbytte i grunnleggende
terdigheter og stor ulikhet i gjennomfering og kompetanseoppnaelse som har sammenheng
med elevenes sosiale bakgrunn.

Kunnskapsloftet som reform omfatter blant annet folgende tiltak:

- Nye lereplaner for hele grunnopplaringen
- Innfering av nye fag som programfag til valg og prosjekt til fordypning

- Utvidelse av timetallet og okt mulighet for a treffe lokale beslutninger om fordeling av
timer

- Strukturendringer i videregiende opplaring

- Bruk av nye vurderingsmetoder (som mappevurdering)

- Tydeliggjoring av skoleeiers ansvar for kvalitet i grunnoppleringen

- Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem

- Strategi for kompetanseutvikling for ansatte i skoler og leerebedrifter

De nye lereplanene skal angi tydelige kompetansemal for hva elever og leerlinger skal kunne
mestre etter opplering pa ulike trinn. Samtidig gir de lokal frihet i valg av organisering, me-
toder og arbeidsmater i oppleringen.

Samlet sett kan man si at Kunnskapsloftet som reform videreforer linjen med lokal frihet i
valg av metoder og arbeidsmater. Det lokale ansvaret for kvalitetsutvikling understrekes, sam-
tidig som det stilles tydelige krav til resultater i form av leringsutbytte for elever og lerlinger.
Det sentrale niviets rolle tydeliggjores gjennom formuleringen av klare kompetansemal og i
utviklingen av et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem som skal gjore det mulig & kontrollere
og evaluere kvaliteten i grunnoppleringen.

Man kan ogsé si at Norge med intensjonene i Kunnskapsloftet har gatt et skritt lenger i
retning av det som tidligere i kapitlet ble omtalt som en «malbaserad ansvarighetsmodell»,
eller en mélbasert styringsmodell med et klart lokalt ansvar for méloppnaelse.

Et annet viktig trekk ved Kunnskapsloftet som reform er den sterke vektleggingen av sko-
len som organisasjon og behovet for & utvikle skolene som Lerende organisasjoner. 1 stortings-
meldingen Kultur for lering blir begrepet lerende organisasjoner blant annet knyttet til de
organisatoriske betingelsene for utvikling og bruk av de ansattes kompetanse:

«Utviklingen mot et mer kunnskapsbasert samfunn berorer skolen pé flere mater. For det
forste vil det bli stilt okte krav til skolen som leerende organisasjoner. Det betyr blant annet at
skolene ma sette sokelys pd personalets lering, og ikke bare pa elevenes lering. Kompetansen
ma utvikles, deles og tilpasses organisasjonens behov.»’

Meldingen knytter ogsa begrepet til behovet for fleksibilitet nar det gjelder arbeidsmater
og organiseringsformer og for betydningen av samarbeid mellom de ansatte:

«I lerende organisasjoner legges det til rette for fleksibilitet i arbeidsmater og organise-
ringsformer, og for kompetanseutvikling og kunnskapsspredning gjennom lering i det daglige

?St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, s. 23.
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arbeidet. Utstrake bruk av samarbeid er et viktig virkemiddel for at kompetanse og kompetan-
seutvikling ikke skal privatiseres, men kan deles og videreutvikles i arbeidsfellesskapet>.'

I lys av dette kan satsingen «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» ogsa forstis som et
virkemiddel som skal stimulere og stotte opp under det lokale arbeidet med 4 utvikle skolen
som organisasjon. Programmets utgangspunke er nettopp en forutsetning om at skolene selv
kan forbedre elevenes faglige og sosiale lering ved a utvikle skolen som virksomhet.

Tidligere i dette kapitlet har vi peke pa hvilke forhold den empirisk orienterte skole-
forskningen trekker fram som viktige forutsetninger for & utvikle skolen som organisasjon.
Organisasjonsteori og litteraturen om lerende organisasjoner kan supplere og utvide det
analytiske perspektivet i evalueringen. I neste kapittel vil vi derfor ga nermere inn pa hvordan
ulike organisasjonsteoretiske perspektiv kan bidra til & peke pé forhold som er relevante for
evalueringsarbeidet.

1°St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering, s. 27.



3 Organisasjonsteoretiske perspektiv

[ organisasjonslitteraturen kan det trekkes et skille mellom et instrumentelt og et institusjonelt
perspektiv pd organisasjoner (Brunsson og Olsen 1989). Hvilket perspektiv som anlegges vil
habetydning for vilkarene for endring av praksis i organisasjonene. Et instrumentelt perspektiv,
som ogsd kalles et reformperspektiv, innebarer at man ser organisasjoner som virkemidler
for 4 realisere bestemte mél. Endringer i organisasjoner forstds som resultat av bevisste valg.
Utvikling av god praksis handler i forste rekke om a definere klare mal og hvilke resultater
man onsker 4 oppnd, og om a velge de virkemidler som er best egnet for 4 oppna de enskede
resultatene. Videre forutsettes det at organisasjonene er i stand til & lere av egne erfaringer.
Dersom de resultatene man oppnar ikke er i samsvar med de malene som er satt, forutsettes
det at organisasjonen vil vere i stand til & korrigere egen praksis for & oppné et bedre samsvar
mellom mél og resultater.

Et institusjonelt perspektiv tar utgangspunke i et at enhver organisasjon har en historie.
Opver tid vil det i formelle organisasjoner utvikles et sett av handlingsrutiner. Disse rutinene
gjenspeiler relativt stabile verdier, interesser, oppfatninger, forventninger og ressurser (March
og Olsen 1989). Over tid utvikles det ogsa oppfatninger internt i organisasjonen om hvordan
ulike oppgaver best kan loses og om hvordan gode resultater best kan oppnas. Utviklingen
av en institusjonell identitet i en organisasjon kan bety at det ikke lenger stilles sporsmal ved
ctablert praksis, men noen tenke- og handlemater blir tatt for gitt (Meyer og Scott 1983).
Organisatoriske strukturer og prosesser kan ogsa oppfattes 4 ha en egenverdi, ut over det
4 fungere som virkemidler for iverksettingen av vedtatte beslutninger og tiltak (Selznick
1957:17).

I et institusjonelt perspektiv vil man forvente at organisasjoner over tid utvikler en evne til
motstand mot endringer dersom disse endringene bryter med grunnleggende verdier, interesser
og oppfatninger som har utviklet og festet seg i organisasjonen over tid. Det betyr ikke at end-
ring ikke finner sted. Organisasjoner har kapasitet til 4 foreta stadige tilpasninger til politiske
signaler, reaksjoner og endringer i omgivelsene. Slike endringer vil imidlertid skje gradvis, og
uten nedvendigyvis & bli viet stor oppmerksomhet internt i organisasjonen (March 1981).

Plutselige, store endringer som strider mot organisasjoners institusjonelle identitet, vil i
henhold til et institusjonelt perspektiv bare finne sted dersom det oppstér eller utvikler seg
en betydelig avstand mellom de resultater organisasjonen oppnir og de forventninger som
retter seg mot den (Cyert og March 1963).

I norsk skolepolitikk kan det hevdes at resultatene fra internasjonale undersokelser som
PISA og TIMSS épnet for en kriseforstaelse pa nasjonalt niva som la grunnlaget for en ny
reform med okte krav til resultater. Helge Ole Bergesen, som var statssekreter i Utdannings-
og forskningsdepartementet fra 2001 til 2005, skriver om det han kaller «PISA-sjokket>:

«Med PISA-undersokelsen ble debattklimaet endret britt, radikalt og ugjenkallelig: Svik-
tende ferdigheter og middelmadige resultater var ikke lenger lose pastander fra hoyrefolk pa
valgkamp ogaldrende lektorer i Aftenpostens spalter. Det var godt dokumentert at vére elever
ved utgangen av grunnskolen ikke har spesielt gode ferdigheter.» !

" Bergesen (2006:42).
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Vi har tidligere nevnt at Stortinget ga bred stotte til flertallet av forslagene i stortingsmeldin-
gen «Kultur for lering>». Den nye regjeringen etter stortingsvalget i 2005 sluttet seg ogsa i
all hovedsak til Kunnskapsloftet, selv om den onsket & justere reformen pa enkelte punkter.
Dette kan tolkes som at det pé sentralt politisk hold var en bred enighet om nedvendigheten
av okt fokus pa kvalitet i skolen og tiltakene i reformen. Et sentralt spersmal i evalueringen er
i hvilken grad denne forstaelsen ogsa preger det lokale nivaet og dermed skaper et grunnlag
for varige og gjennomgripende endringer inne i den enkelte skole.

Et institusjonelt perspektiv pd organisasjoner understreker ogsa betydningen av & se pd
forholdet mellom organisasjonen og dens omgivelser. Begrepet institusjonaliserte omgivelser
viser til at ulike aktorer i organisasjonens omgivelser forseker & fa innsyn i organisasjonens
virksomhet, og at de gjennom dette ogsé forseker & pavirke aktiviteten i virksomheten. Dette
kan fore til at grensene mellom en organisasjon og dens omgivelser kan virke uklare. Forhol-
det mellom en organisasjon og akterer i dens omgivelser kan ha stor betydning for effekten
av reformforsok og endringsprosesser i og mellom organisasjoner. Omgivelsene er ikke bare
opptatt av hvilke resultater organisasjonen faktisk oppnar, men organisasjonen vil ogsa kunne
bli vurdert ut fra i hvilken grad de tar i bruk modeller, verktoy og arbeidsméter som av omgivel-
sene blir oppfattet som rasjonelle, legitime og/ eller moderne. Slike vurderinger kan bli tillagt
spesielt stor betydning om det er vanskelig for aktorer i omgivelsene & vurdere kvaliteten pa
det organisasjonen gjor. Det samme kan vere tilfelle om sammenhengen mellom de resultater
som oppnds og de metoder og arbeidsformer som benyttes er uklar (Meyer og Scott 1983).

Nar de normene og oppfatningene som organisasjonen meter i omgivelsene ikke er i
samsvar med hva man internt i organisasjonen mener er nedvendig for a arbeide effektivt og
skape gode resultater, vil man ifolge institusjonell teori kunne forvente at det utvikles doble
sett av strukturer og prosesser i organisasjonen. Formelle strukturer og prosesser kan vare
utviklet primert for & vare i samsvar med de krav og forventninger organisasjonen meter i
omgivelsene. Samtidigkan faktisk atferd og samordninginternt i organisasjonen vare styrt av
andre strukturer og prosesser enn de som framvises eksternt (Meyer og Rowan 1977, Brunsson
1989). Begrepet los kobling i litteraturen illustrerer det manglende samsvar som kan utvikles
mellom de strukturer som er synlige for omgivelsene og de som faktisk styrer den indre virk-
somheten i organisasjonene.

Gjennomgangen av svensk skoleforskning i kapittel to i denne rapporten viser at begrepsap-
parat og forklaringer hentet fra det institusjonelle organisasjonsperspektivet kan vere frukebart
for & forsta forutsetninger for endring og forhold som kan skape motstand mot innfering av
nye arbeidsmater og praksisformer i skolen. Det kan gjelde tiltak i Kunnskapsloftet generelt,
men det kan ogsé vare aktuelt for & forstd i hvilken grad utviklingsprosjekter i regi av «Kunn-
skapsloftet — fra ord til handling» faktisk far gjennomslag i deltakerskolenes praksis.

OgséiNorge viser evalueringene av Reform 94 og Reform 97 at reformene, til tross for sterk
satsing pa kompetanseutvikling for de som skulle iverksette endringene, forte til beskjedne
endringer i praksis.'” En av innvendingene mot etter- og videreutdanningstiltakene som ble
iverksatt i forbindelse med reformene var at de bar preg av en oppfatning om at endringene
lot seg gjennomfoere som praktiske enkle grep i skolen, mens reformene i virkeligheten for-
utsatte endringer i grunnleggende oppfatninger om hva skole, opplering og lering dreier seg

om (Haug 2004).

12Se Hagen, Nyen og Hertzberg (2006) for en gjennomgang av hovedfunn fra evalueringene, med hovedveke pa satsingen pd
etter- og videreutdanningstiltak som ble iverksatt som ledd i gjennomferingen av reformene.



Teorier om laering i og mellom organisasjoner

Teori om intra- og interorganisatorisk lering peker pa forutsetninger for utvikling og bruk av
kompetanse i organisasjoner og for spredning av kompetanse mellom organisasjoner. Begrepet
lerende organisasjoner stir sentralt i denne litteraturen. Begrepet antyder at det finner sted en
lering som er noe annet og mer enn summen av individenes lering i organisasjoner. Begrepet
gjenspeiler en forskyvning i fokus fra individet til konteksten. Enkelte leringsteoretikere hevder
at det ikke bare er enkeltpersoner som er barere av kunnskap, men at kunnskapen er «sosialt
distribuert>, noe som henspeiler pa de interaktive og kollektive sidene ved kunnskapsbegrepet
(Lave 1988). Selv om man holder fast ved at kunnskapen og kunnskapsutviklingen primart
finner sted hos enkeltindivider, er det en viktig erkjennelse at leringen i stor grad skjer gjennom
individenes samhandling med hverandre. Et organisatorisk perspektiv pa lering inneberer at
det ikke er mulig & forstd leringsprosessene og betingelsene for disse uten 4 studere kontek-
sten som leringen foregar i. Utgangspunktet for evalueringen er at organisasjoner lerer ved
at individer lerer. Hva individene lerer i en organisasjon er imidlertid i stor grad avhengig av
hva andre individer kan, og av hvordan kompetanse synliggjores, verdsettes, utvikles og deles
i organisasjonen. Et slikt perspektiv inneberer en forstaelse av at individuell leering i organi-
sasjoner i hoy grad avhenger av organisatoriske strukturer og prosesser.

Kontakt med andre akterer og organisasjoner kan initiere leeringsprosesser ved at det skapes
en distanse til etablerte praksisformer som gir forutsetninger for refleksjon over og analyse
av egen praksis. I “Kunnskapsloftet - fra ord til handling« vil samarbeid med eksterne kom-
petansemiljoer og andre skoler blant annet kunne stimulere organisasjonsutvikling og lering
ved at deltakerne far innsikt i egne og alternative praksisformer.
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4 Analytisk tilnserming

I dette kapittelet vil vi legge fram var analytiske tilnerming til evalueringen. Kapittelet er
todelt. P4 den ene siden vil vi beskrive hvilke forhold vi vil méle effekter pa i evalueringen. I
enhver effektevaluering av et program vil programmets egne mél vere et naturlig utgangspunke.
Imidlertid ma det ogsi vurderes om og hvordan disse kan operasjonaliseres pa en god mate,
som ogsa gjor det mulig a sannsynliggjore at méilte endringer faktisk skyldes programmet som
skal evalueres, og ikke utenforliggende forhold.

Effektene av programmets virkemidler vil kunne vare betinget av ulike forhold, blant an-
net hvilke organisatoriske forutsetninger skolene hadde i utgangspunktet. Noen slike forhold
ma avdekkes underveis, men jo bedre vi kan forutse slike mulige forhold forut for gjennom-
foringen av evalueringen, desto bedre og bredere forstaelse vil vi fa for hvordan programmet
virker under ulike forutsetninger. Dels far vi det gjennom hvilke spersmal som stilles i evalu-
eringen, men vel sd viktig gjennom valget av hvilke enheter vi samler inn data om, eller mer
konkret, hvordan vi velger ut prosjekter som case for evalueringen. Den empirisk orienterte
skoleforskningslitteraturen som er gjennomgatt i kapittel 2, gir et godt utgangspunke for &
velge ut variable som kan ligge til grunn for utvalget av case. Ogsa organisasjonsteoretiske
perspektiv og litteratur om lerende organisasjoner kan bidra til & utpeke slike forhold. Den
andre delen av dette kapittelet vil derfor beskrive noen forhold som kan vere sentrale for
hvilken effekt programmet har, og som derfor er forhold som vil danne grunnlaget for valg
av case i evalueringen.

Hvordan male programmets mal?

Milet for «Program for skoleutvikling» er «a sette flere skoler i stand til & skape et be-
dre leringsmiljo og god faglig og sosial utvikling for elevene gjennom ekt fokus pa skolen
som virksomhet». I tillegg til dette overordnede mélet har programmet mer spesifikke
delmal om 4 utvikle skolenes evne til 4 lere av egen praksis og til & gjennomfere helhetlige
utviklingsprosjekter. Forenklet kan dette uttrykkes som mal om & gjore skolen til en mer
lzerende organisasjon i praksis.

En effektevaluering som denne, krever at programmets tiltak vurderes med hensyn til
hvilken effekt de har pa bestemte malvariable. Det er naturlig & ta utgangspunkt i program-
mets egne méil om leringsutbytte/sosial utvikling og utvikling av skolenes organisatoriske
forutsetninger. Har programmet bidratt til at elevene har lert mer (enn hva de ellers ville ha
gjort)? Har programmet bidratt til at skolene har fitt til konkrete endringer i sin organisa-
sjon og arbeidsméte som gjor det lettere & fa til endringer i praksis overfor elevene? I resten
av dette avsnittet vil vi drofte i hvilken grad det vil kunne vare mulig & méle effekter pa disse
mélvariablene, en diskusjon som vil munne ut i en beskrivelse av hva som i praksis vil vere
malvariablene for evalueringen.



Laeringsutbytte

Leringsutbytte kan sees pd som endringi en elevs kunnskaper og ferdigheter (kompetanse) fra
ett tidspunke til et annet. En elevs kompetanse pa et gitt tidspunkt kan enten méles i forhold til
konkrete kompetansemal/standarder (absolutt) eller i forhold til andre elevers kompetanse
(relativt til et gjennomsnitt). Indikatorene som brukes for & méle leringsutbytte ma vare va-
lide, det vil si fange opp kompetanseomréider eller —mél pd en relevant méte, og det bor vere
en rimelig hoy grad av samsvar i vurderingen av konkrete elevprestasjoner blant uavhengige
kompetente bedemmere.

For & méle leringsutbytte, skal man ikke bare méile kompetanse, man skal méle endringer
i kompetanse over tid. Det krever i utgangspunktet at indikatorene man bruker er forankret
i faste kompetansemal’®. Lodding m.fl. (2005) har en diskusjon av maling av leringsutbytte
med utgangspunkt i den norske debatten om nasjonale prover og evalueringen av disse (Lie
m.fl. 2004 og Lie m.fl. 2005). Et hovedpoeng er at man ikke kan bruke kompetansemal som
er relative til gjennomsnittet pd ulike tidspunkt nar man skal male endringer i kompetanse fra
ett tidspunke til et annet. For hele gruppen som males vil det vere meningslost. For mindre
grupper eller enkeltelever, vil deres mélte leringsutbytte bli pavirket av leringsutbyttet til
andre elever. Det betyr at karakterer for eksempel er lite egnet til 4 méle endringer i kompe-
tanse, eller leringsutbytte. Lie m.fl. mener ogs at de nasjonale provene fra 2004 0g 2005 har
svakheter som gjor det vanskelig & bruke dem til & male endringer over tid, og dermed til &
male leringsutbytte. Ettersom programmet som skal evalueres kun bererer et mindre antall
skoler direkte, vil det vere noe mindre problematisk & bruke mal for leringsutbytte som er
relative til gjennomsnittet, som karakeerer, fordi gruppen det males mot (skolene som ikke
deltar i programmet) er s stor og mangeartet.

For d kunne evaluere hvilken effeke et tiltak har pa leringsutbytte, skal man ikke bare méle
leringsutbytte, man ma kunne sannsynliggjore en sammenheng mellom tiltakene som er satt i
verk og malene for leringsutbytte. Hovedproblemet med & gjore dette er at det er mange andre
utenforliggende forhold som ogsa pavirker leringsutbytte, og som man bare i moderat grad
kan kontrollere effekten av. Jo lengre virkningskjede fra tiltak til leringsutbytte, desto storre
fare er det for at forhold som ikke har noe med det som skal evalueres & gjore, pavirker det
mélte leringsutbyttet.

Er slikt forhold av metodisk art er at gruppen av elever som vurderes normalt er forskjellig
fra ett tidspunke til et annet, for eksempel nar man maler leseferdigheter pé et bestemt klasse-
trinn. Ulike kull av elever pd en skole har ulike forutsetninger for & skare hoyt pa mélene,
uavhengig av kvaliteten pa oppleringen. Jo mindre elevgruppene som males er, desto storre
sannsynlighet er det for at tilfeldige variasjoner i gruppesammensetningen vil kunne pavirke
de malte resultatene. I store grupper vil tilfeldige variasjoner oftere utligne hverandre. Det
inneberer at skaren for en enkelt klasse vil vare mer tilfeldig enn skaren for en skole og at
skdren for en enkelt skole vil vare mer tilfeldig enn skiren for en hel kommune (av en viss
storrelse). Hvis endringen i sammensetningen av elevgruppen fra ett tidspunke til et annet ikke
er tilfeldig, men systematisk, for eksempel pa grunn av innslagav fritt skolevalgi videregiende,
vil forutsetningene for  skire godt endre seg systematisk pa skoleniva og de store talls lov vil
vere til liten hjelp.

Man har provd 4 utvikle sikalte skolebidragsindikatorer pa leringsutbytte for  ta hensyn
til at ulike elever har ulike forutsetninger for & skare hoyt. Man tar da hensyn til ulike objektive
kjennetegn ved elevene og hans/hennes familiesituasjon, kjennetegn man vet samvarierer med

P Et alternativ til faste kompetansemal er at man bruker samme, hemmeligholdte oppgaver pa to tidspunke.
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skoleprestasjoner, og bruker dette for & predikere skoleprestasjonene. Skoler som gjor det godt
med elever med antatt darlige forutsetninger vil gjore det bedre pa skolebidragsindikatorene
enn skoler som gjor det godt med elever med antatt gode forutsetninger.

vil dersom de fungerer, kunne brukes for a korrigere for noen éarsaker til at malt kompetan-
seniva endrer seg fra et tidspunke til et annet. Imidlertid er det mange andre «utenforliggende»
arsaker til at malt kompetansenivé endrer seg enn bare endret sammensetning av elevgruppen.
Rammevilkarene for skolene endrer seg med ny strukeur (i vgo), nye lereplaner og endrede
bevilgningsnivéer, lerersammensetningen endrer seg og skolecierne og skolene gjennomforer
andre tiltak som ogsa kan pavirke malt leringsutbytte. Virkningskjeden fra tiltak (i program-
met) til leringsutbytte er relativt lang. Den gar via leringseffekter hos aktorene i de deltakende
skolene (og hos skoleeiere og de eksterne kompetansemiljoer) til individuelle og kollektive
praksisendringer overfor elevene. Nér kjeden er lang, blir det ekstra vanskelig & sannsynlig-
gjore en sammenheng mellom tiltak og mélte endringer i leringsutbytte, fordi det er mange
arsaks-virkningsforhold som utenforliggende forhold kan pavirke.

I evalueringen vil vi legge mest vekt pa & méle effekter pa forhold som man kan sannsyn-
liggjore at programmet har effekter p4, jf programmets delmél om & utvikle skolenes evne til
a vurdere sin egen praksis og til & gjennomfere utviklingsprosjekter som berorer skolen som
helhet. Dette vil vere mellomliggende mal i forhold til malet om okt leringsutbytte. Det
finnes noe dokumentasjon pé at skoler som er «lerende organisasjoner» ogsa gir elevene et
bedre leringsutbytte (UFD 2005). I den grad programmet stimulerer skolenes evne til & leere
av egen praksis og  utvikle seg videre, vil det kunne ha positive effekter pa leringsutbytte.
Det er imidlertid ikke noen selvfelge i at endringer i retning av okt forbedringskapasitet, som
teamorganisering, arbeidsplaner osv., gir seg i utslag i det praktiske klasseromsarbeidet (Blos-
sing 2004). I tillegg til analysene av effekter pa programmets delmal, vil vi ogsé se pd ulike lett
tilgjengelige datakilder for leringsutbytte med sikte pa & gjore en analyse av hvordan skoler
som far stotte skarer pa slike mal sammenlignet med andre skoler over tid. Som vi har under-
streket over, md det imidlertid tas klare forbehold om hva slike analyser egentlig er egnet til
4 dokumentere, og vi vil advare mot & trekke slutninger pa basis av disse alene. Det kan ogséa
tenkes at det i prosjektene som far stotte fra programmet er utviklet resultatmal for elevenes
lering, som folges opp med systematisk egen datainnsamling. I den grad det er tilfelle, vil disse
ogsd kunne vare en supplerende kilde for 4 male leringsutbytte.

Datakilder for maling av laeringsutbytte i evalueringen
For evalueringen av programmet «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» finnes det folgende
tenkelige datakilder for leringsutbytte for en slik supplerende analyse:

1. Karakeerer

2. Skolebidragsindikatorer, pa basis av karakterer

3. Nasjonale prover 2007 og senere

4. Egne resultatmal i prosjektene som har fatt stotte

Stastedsanalysen som skolene som soker om stotte i programmet gjennomferer, innholder ogsa
data om laeringsutbytte: karakterer, resultater fra leseprover og gjennomfering i videregiende
opplaring. Disse dataene er hentet fra andre kilder. Stastedsanalysen henter ogsa inn data
fra elevundersekelsene, hvor elever ved landets skoler gir en vurdering av ulike sider ved sitt



leringsmilje. Elevundersekelsen har imidlertid ikke mél for leringsutbytte i seg selv, men elev-
enes vurdering av sitt leringsmilje vil kunne sees i sammenheng med data om leringsutbytte
fra andre kilder. (Stistedsanalysen inneholder ogsa en lang rekke andre interessante variable
om skolens leringsmilje, som vil bli bruke i evalueringen for ovrig. )

Selv om karakterer i utgangspunkeet ikke er egnet til @ male endringer over tid pa individniva
eller totalgruppeniva, pga. at referansepunktet endres, vil en sammenligning av prosjekeskolene
fra et gitt ar med ovrige skoler vare interessant, fordi relativ utvikling er relevant. Man kan
da sammenligne pé tidspunkt T'1 ved prosjektoppstart og sammenligne pa tidspunkt T2 ved
prosjektavslutning (eller et stykke ut i prosjekeperioden) for & se om prosjektskolene har en
bedre karakterutvikling enn norske skoler for evrig. Med skolebidragsindikatorer kan man
oppna det samme, samt i noen grad kontrollere for relative endringer i elevsammensetningen
pa de to maletidspunktene. Begge disse indikatorene (karakterer og skolebidragsindikatorer)
har den fordel at man har en kontrollgruppe av ovrige skoler som ikke har fatt stotte fra pro-
grammet.

De nasjonale provene som ble gjennomfert i 2004 og 2005 ble ikke viderefort. Hosten
2007 gjennomferes det nasjonale prover i regning, lesing og engelsk for 5. og 8. trinn. Hvis
disse gjennomferes i trdd med planene ogsa 12008 0g 2009, kan man i prinsippet méle endring
for perioden 2007-2009. Prosjektskolene kan sammenlignes med ovrige skoler. For mange
av skolene i den forste utlysningsrunden vil ikke 2007 vere et ideelt startir for & male situa-
sjonen for prosjektoppstart fordi de allerede er godt i gang. I evalueringen vil det bli vurdert
hvorvidt karakterer/skolebidragsindikatorer eller nasjonale prover vil vare mest egnet for en
supplerende analyse av leringsutbytte. Dette ma ogsé sees i sammenheng med hvilket datasett
som er lettest tilgjengelig for analyse.

I tillegg til kvantitative data vil vi i de kvalitative intervjuene i evalueringen ogsd hente inn
informasjon om akterene i prosjektskolene sine egne vurderinger av betydningen av prosjekt-
deltakelsen for elevenes leringsutbytte.

Bidrar programmet til & utvikle skolene som laerende organisasjoner?
Som nevnt i omtalen av leringsutbytte er virkningskjeden fra tiltak som programmet stot-
ter til leringsutbytte relativt lang. Derimot er virkningskjeden kortere mellom tiltak som
programmet stotter og endringer i skolenes evne til 4 vurdere egen praksis og gjennomfere
endringsprosesser som berorer skolen som helhet. Dette gjor det vesentlig enklere & sannsyn-
liggjore at eventuelle endringer i slike forhold har sin drsak i tiltak som er gjennomfert med
stotte fra programmet.

Det overordnede mélet for programmet er utdypet gjennom seks delmal. Pa bakgrunn av
disse kan vi formulere seks problemstillinger for evalueringen:

1) I hvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at deltakende skoler og
skoleeiere forbedrer sin evne til & vurdere skolens praksis og resultater systematisk med
bruk av tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner?

2) T hvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at skoler og skoleciere ut-
vikler sin evne til 4 gjennomfore helhetlige utviklingsprosjekter i samarbeid med eksterne
samarbeidspartnere for & oppna bedre resultater knyttet til elevenes leringsmiljo og le-
ring?
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3) I hvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at cksterne samarbeids-
partnere utvikler sin evne til & bistd skoler og skoleeiere med praktisk skoleutvikling ogsa
ut over programperioden?

4) Thvilken grad og under hvilke betingelser bidrar prosjektene til at det utvikles kunnskaps-
baserte og nyttige verktoy til bruk i en helhetlig skoleutvikling?

5) Ihvilken grad bidrar programmet til at verktoyene og kunnskapen om bruken av dem gjores
tilgjengelig gjennom etablerte nettsteder ogarenaer for kunnskapsdeling i sektoren?

6) I hvilken grad bidrar programmet til at det bygges opp og spres kunnskap om ulike virke-
midler for kvalitetsutvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling?

De to forste av disse problemstillingene dreier seg primart om effekter pé skolene som deltar
i programmet. Vivil pa bakgrunn av datakildene i evalueringen, herunder ogsa organisasjons-
og stastedsanalysene, vurdere om prosjekedeltakelsen forer til endringer i forhold som skolens
evne til vurdere egen praksis, den pedagogiske ledelsen av skolen, utvikling av leringskultur
i organisasjonen, arenaer for kunnskapsdeling og etablering av felles kunnskap som retnings-
givende for praksis pa skolen.

Delmal 3 sikter mot 4 dyktiggjore kompetansemiljoene som deltar i prosjektene, sin evne
til 4 ha en utviklingsstottende rolle overfor skoleverket pé lengre sikt. Dette vil dreie seg om
hvordan programmet pavirker veiledningskompetansen til personalet i kompetansemiljoene
og om organisering og forankring i kompetansemiljoets organisasjon.

Delmal 4, 5 og 6 dreier seg om effekter utover de deltakende aktorene i prosjektene, eftekter
pa skoler, skoleeiere, kompetansemiljoer og politiske beslutningsfattere. I evalueringen vil serlig
delmal 5 og 6 bli dekket av den analysen som vil bli foretatt av prosjektets spredningseftekter.
Denne analysen vil skje i de senere fasene av evalueringen, hovedsakelig med kvantitative me-
toder. Kjennskap til verktoy, bruk av verktoy, kontakt med prosjektskoler er aktuelle indikator
i denne delen av evalueringen av prosjekter.

Sekretariatets rolle vil bli kartlagt pa flere plan, bade deres rolle for utviklingen av pro-
sjektene og verktoy derfra og deres rolle i 4 spre konkrete verktoy og oppbygd kunnskap i
sektoren.

Forhold som kan pavirke maloppnaelsen i programmet

Det sentrale virkemidlet i programmet er utviklingsprosjekter basert pa et trekantsamarbeid
mellom skoler, skoleeiere og eksterne kompetansemiljoer. Trekantsamarbeidet er en forut-
setning for 4 fa innvilget stotte fra programmet. Det vil derfor ikke vare mulig & undersoke
empirisk betydningen av trekantsamarbeid som virkemiddel i seg selv. Den overordnede vur-
deringen av trekantsamarbeid som virkemiddel vil derfor bli analysert teoretisk pa grunnlagav
foreliggende forskningslitteratur og dokumenterte erfaringer med tiltak for skoleutvikling.

Et sporsmél som derimot kan belyses empirisk er under hvilke forutsetninger trekantsam-
arbeidet fungerer som et hensiktsmessig virkemiddel for & realisere mélene for programmet.
Her er det serlig to dimensjoner vi anser som sentrale for analysen.

Den forste dimensjonen er kompetansemiljoets rolle i utviklingsprosjektene. I forrige kapittel
ble det lagt veke pa betydningen av stotte i utviklingsprosesser. Intensjonen i programmet er at
cksterne kompetansemiljoer skal gi ekstern faglig stotte i utviklingsprosjektene. I programbe-



skrivelsen heter det at kompetansemiljoene kan trekkes inn i skolens utviklingsarbeid som pa-
drivere og prosessledere, og/ eller som veileder eller mentor for skolens ledelse/delprosjektleder.
Kompetansemiljoene skal dessuten ha hovedansvaret for 8 dokumentere prosjektets prosesser,
verktoy ogarbeidsmater.'* I praksis kan dette tenkes & 4pne for betydelige variasjoner i kompe-
tansemiljoets rolle mellom de ulike prosjektene. Et sentralt spersmal i evalueringen er derfor
hvilken betydning kompetansemiljoets rolle i utviklingsprosjektene har for méaloppnaelsen i
det enkelte prosjekt og for programmet som helhet.

Variasjoner i kompetansemiljoets rolle kan eksempelvis dreie seg om ulik grad av narhet
til praksisfeltet og den erfaringsbaserte kompetansen i skolene. Et tenkt ytterpunkt er for-
midlerrollen, der det eksterne kompetansemiljoets rolle i forste rekke er & formidle teoretisk
kunnskap til skolene. Det motsatte ytterpunke vil vare en veilederrolle, der en viktig rolle
for kompetansemiljoet vil vare 4 synliggjore, stotte og utvikle den kompetansen som finnes i
skolen. Analysen av seknader og innstillinger fra programmet viser at det er vanskelig & fange
opp en slik variasjon i prosjektene ut fra dette materialet. Dette har trolig sammenheng med
at det i flere av programdokumentene er lagt vekt pa at kompetansemiljoene skal jobbe tett
pa praksis og fungere som «veiledere og sparringpartnere» i utviklingsarbeidet.”

I realiteten er det trolig flere av kompetansemiljoene som har begrenset erfaring og kompe-
tanse fra denne typen samarbeid med praksisfeltet, noe som trolig ogsa vil prege hvilken form
samarbeidet i realiteten vil fa. I tillegg vil forhold som geografisk nerhet og kapasitet i form
av tidsbruk ha stor betydning for hvilken rolle kompetansemiljoene faktisk spiller i prosjek-
tene. For & kunne fange opp slike forhold, er vi imidlertid avhengig av tilleggsinformasjon fra
prosjektene ut over det vi kan lese ut av prosjektsoknader og innstillinger.

Den andre dimensjonen er knyttet til organisatoriske forutsetninger for utvikling i del-
takerskolene. I kapittel to ble begreper som skolens infrastrukeur, organisatoriske prosesser,
roller og tidligere utviklingshistorie brukt for & karakterisere skolens forutsetninger for videre
utvikling og endring. I «Kunnskapsloftet — fra ord til handling» er det en klar intensjon at
skoler med ulike organisatoriske forutsetninger skal omfattes av programmet. Konkret kom-
mer dette til uttrykk ved at stotte til prosjekeer delvis tildeles gjennom en «veiledet runde»,
der sekretariatet deltar aktivt i utviklingen av prosjektsoknader.

De to analytiske dimensjonene som er beskrevet her vil danne bakgrunn for valg av case
til den kvalitative delen av evalueringen. Om vi eksempelvis tar utgangspunkt i at kompetan-
semiljoets rolle kan vare enten en formidlerrolle eller en veilederrolle, og at deltakerskolenes
organisatoriske forutsetninger kan vere sterke eller svake, vil dette gi fire mulige kombinasjoner
og dermed fire hovedtyper av prosjekter i programmet. Ved 4 velge ett case fra hver av de fire
gruppene, vil dette gi mulighet for & analysere méloppnaelse under ulike betingelser.

Som gjennomgangen av svensk og annen forskningslitteratur i denne rapporten viser, er det
flere faktorer man har grunnlag for & si at pavirker skolenes evne til 4 lere av egen og andres
praksis og omsette dette til praktiske endringer overfor elevene. Hvorvidt disse faktisk ogsa
pavirker utviklingen i skolene som deltar i prosjekter som programmet stotter, er interessant
4 analysere. Dette vil bidra til 4 styrke det generelle kunnskapsgrunnlaget pa dette omradet.
Samtidig er det viktig & vare klar over disse faktorene i evalueringen fordi programmets effekt
kan vare betinget av dem.

! Program for skoleutvikling — Programbeskrivelse 2005-2009.

15 Beskrivelse av Kunnskapsleftet — fra ord til handling. http://www.udir.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2962
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I tillegg til kompetansemiljoets rolle og skolenes organisatoriske forutsetninger er det ogsa en
rekke andre forhold som kan tenkes & pavirke miloppnéelsen i programmet og prosjektene.
Dette ble ogsi omhandlet i kapittel to. Skoleeiers rolle og prosjektenes kobling til andre en-
dringsprosesser i deltakerskolene er viktige forhold som vil bli trukket inn i evalueringen. Disse
forholdene vil imidlertid ikke danne grunnlaget for utvelgelsen av case i evalueringen.

Ogsa andre faktorer vil bli kartlagt, for eksempel graden av involvering/forankring av
utviklingsarbeidet i lererkollegiet, tydelig og malrettet ledelse og kompetansemiljoets kom-
petansebakgrunn. I dette vil bade eksisterende data fra organisasjonsundersokelsen, stasteds-
analysen og egeninnhentede surveydata bli brukt. Faktorene som er nevnt, er eksempler pa
forhold som vil bli kartlagt og ikke en uttemmende liste. Evalueringsgruppens arbeid med
prosjektsoknadene og annet skriftlig materiale vil gi et bedre grunnlag for i lage en mer
fullstendig analysemodell for evalueringen. Det er kun de teoretisk interessante forholdene,
som det faktisk er variasjon i i det empiriske materialet, som vi vil kunne vurdere effekten
av. Videre vil casestudiene vare sentrale for & videreutvikle en analysemodell i forkant av de
kvantitative analysene. Kriteriene for utvalget av enheter til den kvantitative survey-analysen
som skal gjennomferes, vil bli nermere bestemt etter at intervjuene i casestudiene har kom-
met godt i gang.

Som etledd iarbeidet med neste delrapport i 2008, vil vi gjennomfere kvantitative analyser
av allerede eksisterende data, forst og fremst organisasjonsanalysen. Organisasjonsanalysen
innholder sporsmal som kan fungere som operasjonaliseringer av noen av de forholdene
som vi vet ofte er av betydning for endring og institusjonalisering av praksis i skolene. Dette
gjelder eksempelvis sammenhengene mellom tydelig/malrettet ledelse pa den ene siden og
individuelle og kollektive praksisendringer pa den andre.
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Evaluering av
«Kunnskapsloftet — fra ord til handling»

Dette er forste delrapportering fra evalueringen av programmet «Kunnskapslgftet — fra ord
til handling». Formalet med notatet er a sette programmet inn i en videre utdanningspolitisk
sammenheng og a presentere sentrale dimensjoner for analysen av effekter av programmet.
Grunnlaget er 1) en gjennomgang av litteratur om skoleutvikling og organisatorisk endring
0g 2) en analyse av programdokumenter, herunder prosjektseknader og innstillinger.
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