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Forord

I 2003 la Utdannings- og forskningsdepartementet frem
den forste Kompetanseberetningen for Norge. I den for-
ste beretningen var temaene livslang leering og leering i
arbeidslivet. En av konklusjonene var at medarbeiderne i
undervisningssektoren hadde noe svakere leerevilkir enn man kunne forvente.
Inntrykket var at skoler i noe mindre grad enn andre virksomheter er leerende
organisasjoner.

Kompetanseberetningen 2005 folger opp dette ved 4 ta for seg skolen som
leerende organisasjon. Det er spesielt viktig at nettopp skolene evner 4 ta i bruk,
forvalte og utvikle kompetansen til lzererne. Ikke minst er det viktig 4 underseoke
om dette forer til at hver enkelt skole totalt sett blir bedre i stand til & skape et
godt leeringsmilje og god faglig fremgang for elevene.

Regjeringens reform for grunnskolen og videregaende opplaering, Kunn-
skapsloftet, skal settes ut i livet i 2006. En historisk satsing pd kompetanseut-
vikling for ledere, leerere og instrukterer er allerede i gang. Vi skal ta vare pa
det beste og utvikle oss videre. For & lykkes kreves det en maélrettet innsats pa
alle nivaer i opplaeringssystemet over flere ar. Engasjerte skoleledere, laerere og
skoleeiere er de viktigste bidragsyterne i denne dugnaden.

I de siste drene har vi fatt ekt kunnskap om tilstanden i norsk skole. Vi vet
at vi star overfor viktige utfordringer. Men vi vet ogsé at mange skoler, gjennom
hardt arbeid og stor entusiasme, har oppnadd gode resultater. Gjennom kontakt
med slike skoler har Utdannings- og forskningsdepartementet fatt ekt innsikt i
problemstillingene og en sterk overbevisning om at den enkelte skole kan gjore
en stor forskjell. Vi haper at denne rapporten vil reflektere dette, og at den vil
bidra til et mer nyansert bilde av den norske skolehverdagen. Vi hiper ogsé at
den vil bli brukt som inspirasjon i arbeidet med & utvikle norsk skole videre.

Rapporten er fort i pennen av Annette Skalde og Mona Skaret. De har som
en del av arbeidet med Kompetanseberetningen innhentet verdifulle innspill
fra en rekke skoler og enkeltpersoner. Bakerst i rapporten finnes en oversikt
over bidragsyterne. Disse kan ikke holdes ansvarlig for innholdet. Vi takker
alle som har bidratt med kommentarer, ideer og eksempler, og haper at vi har
Kklart & formidle den innsikten dere har gitt oss, pa en tilfredsstillende mate. Vi
oppfordrer skoler og skoleeiere til & gi oss tilbakemelding, enten man kjenner
seg igjen eller har andre erfaringer som vi ikke har maktet & fange opp.

%ﬂvﬁ W/Lﬁ«ezfl‘

Kristin Clemet
Utdannings- og forskningsminister




En snarvei om leerende skoler: Mdlinger og mgnsterbrytere

Kompetanseberetningen 2005 tar for seg skolen som leerende organisasjon.
Dette er et omfattende tema med mange innganger bade faglig og praktisk.
Vi har forsekt & lage en kortfattet fremstilling med avstikkere bade til teori og
praksis, tall og fortellinger. Det er en snarvei til viktige problemstilinger og
mulige svar, ikke en fullstendig oversikt over feltet.

Snarveien forseker & g bak overskriften ”skolen som leerende organisa-
sjon”, slik at vi blir i stand til 4 skille de leerende skolene fra de som ikke er det.
Hensikten med disse forste malingene har ikke vert 4 finne ut hvor stor andel
av norske skoler som er leerende, men a se om laerende skoler lykkes bedre
med elevenes laering. Dersom flere skoler skal utvikle seg i denne retningen,
er det viktig at man samtidig forseker & finne ut hva skolene far igjen for
innsatsen. Derfor har vi gjort et forste forsek pa & dokumentere om det er sam-
menheng mellom skolens resultater og satsing pa organisasjonsutvikling og
kompetanse.

Samtidig er det mange aspekter ved organisasjonsutvikling som det i
praksis er vanskelig 4 tallfeste. Det er alltid mennesker som driver frem inno-
vasjoner. Forbedring og fornyelse krever bade hardt arbeid, energi og motiva-
sjon. For 4 gi et bedre inntrykk av hvordan arbeidet foregér, presenterer vi
erfaringer fra moter med mensterbrytere i norsk skole. Hensikten med denne
delen av snarveien er & se hva vi kan laere av skoler som har lyktes med sitt
utviklingsarbeid. Vi har lett etter skoler som har brutt med et fastlast monster,
0og spurt:

= Hva gjorde laererne og lederne i fellesskap for & forbedre praksisen pa sin
skole?

= Hvor begynte de, og hvordan fikk de med seg hele leererkollegiet?

= Hva foler de selv de har lyktes med, og hvor har de snublet?

Noen av disse skolene har forbedret seg, men har fortsatt et stykke vei 4 ga.
Andre har kanskje gatt fra god til best. Felles for mensterbryterne er likevel
at de har innsikt og erfaringer som andre skoler kan leere av. Bruddet med
etablert praksis koster like mye pa den middels gode skolen som pa den
gode. For en gruppe ambisigse laerere og ledere pa en skole som har slitt med
sosiale problemer eller svake faglige resultater, kan det veere vanskelig 4 leere
av skoler som tilsynelatende har gjort "alt riktig”. Erfaringene fra den middels
gode skolen kan veere lettere a nyttiggjore seg. I alle fall i starten.
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Hvorfor en snarvei om leerende skoler?

I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering understrekes betydningen av at
skolene selv utvikler seg som leerende organisasjoner. En laerende organisasjon
kan defineres som en organisasjon som utvikler, forvalter og tar i bruk sine
kunnskapsressurser slik at virksomheten totalt sett blir i stand til & mestre dag-
lige utfordringer og etablere ny praksis nar det er nedvendig'.

Faglig og sosial laering er skolens kjerneoppgave. Flere forskere har gjen-
nom mange ar pekt pa det paradoksale i at akterer innenfor utdanningssystemet,
skolene, laererutdanningene sa vel som de sentrale myndighetene, i for liten
grad har tatt pa alvor organisasjonsutvikling i skolen og den kunnskapsutviklin-
gen som skjer der. Tradisjonelt har skolen ogsa veert lite fokusert pa at den er
en organisasjon (Lillejord 2003, Roald 2000, OECD 2001).

Norske skoler har utviklet seg mye i de siste arene, og det har veert flere
store statlige satsinger pa organisasjons- og lederutvikling i sektoren. Spersma-
let er imidlertid om og pa hvilken maéte arbeidet med organisasjonsutvikling bi-
drar til at elevene utvikler seg bedre faglig og sosialt. Er det slik at forbedringer
pa virksomhetsnivaet, det vil si det som skjer mellom og rundt klasserommene,
gjor leererne bedre i stand til 4 lose oppgaver inne i klasserommene? En studie
utfert i forbindelse med evalueringen av Reform 97 viser at det er vanskelig &
finne spor etter ledelse i skolene s& snart man passerer terskelen til klasserom-
mene (Imsen 2004). Dette er ikke unikt for skolen; ogsé i andre sektorer er det
et problem at organisasjonsutvikling i for liten grad er koblet til virksomhetens
kjerneaktiviteter. En undersegkelse blant amerikanske firmaer (Pfeffer og Sut-
ton 2000) viste at det bare var mulig 4 spore tegn pé endring i praksis som folge
av arbeid med organisasjonsutvikling i én av fem virksomheter. Samtidig er det
viktig 4 ta innover seg at endring ikke er et mal i seg selv. Det gjelder spesielt i
skolen, som skal ivareta sin funksjon som tradisjonsbeerer.

Skolens omgivelser, bade storsamfunnet og akterer i lokalmiljoet, stiller
mange og dels motsetningsfylte krav til skolen og den laeringen som foregar
der. Det er vanskelig & fa objektiv informasjon om i hvor stor grad de mange
forventningene til skolen innfris. I skolen har det ogsa veert liten tradisjon for
4 stille mer entydige resultatkrav, ogsa i de tilfellene der det burde vaere mulig.
En analyse av skolen som leerende organisasjon kan derfor ikke ses uavhengig
av hvordan samfunnet og myndighetene soker & styre kvaliteten i utdannings-
systemet. Tradisjonelt har laererprofesjonen hatt relativt stor autonomi til 4 be-
stemme hva som er god kvalitet pa undervisningen. Undervisningen har vert
lagt opp etter modellen én lerer, én klasse, ett fag med liten innblanding fra

! Dette er Kompetanseberetningens definisjon av leerende organisasjoner. Se "Har Kompetanseberet-
ningen et grunnlag?” for den teoretiske bakgrunnen for denne definisjonen. Se Senge (1990), Roald
(2000), Lillejord (2003) mfl. for andre definisjoner av begrepet.



kolleger og ledere. Dette kan fungere godt for dyktige leerere, selv om det gir
begrensede muligheter til & gjore god undervisning enda bedre og til 4 spre
effektiv praksis til flere. Mer alvorlig er det kanskje at denne maten & organisere
skolen pa gjor det vanskelig a4 avdekke tilfeller der undervisningen ikke fungerer
etter hensikten slik at skolen kan gjere noe med det. Noe forenklet kan man si at
utdanningsmyndighetene historisk sett har satset pa profesjonen som garantist
for kvalitet, men at dette over tid har blitt noe svekket til fordel for sterre grad av
detaljert statlig styring gjennom lover, laereplaner og andre instrukser (Bungum
mfl. 2002).

Dette har bidratt til at virksomhetsutvikling, ledelse og oppfelging av elev-
enes resultater er underutviklet pa mange skoler. I de siste arene er det gjort
endringer i lovverket som gir sterre handlingsrom for skolene til 4 organisere
sin virksomhet i trdd med lokale behov og forutsetninger. Innenfor rammen
av mer konkrete og forpliktende kompetansemaél i leereplanene vil leerere og
skoleledere ved den enkelte skole kunne finne ut hvordan elevenes og laerernes
arbeidshverdag best kan organiseres og gjennomfores?.

Den styringsformen som na er i ferd med 4 vokse frem, skal bidra til bedre
kvalitet gjennom mer ansvar til den enkelte skole kombinert med sterre gjen-
nomsiktighet, mer informerte valg og bedre grunnlag for & vurdere resultatene
av egen praksis. S& kan man innvende at kvalitetsvurderinger har liten verdi
dersom informasjon om laeringsmilje og faglig progresjon ikke brukes aktivt i
forbedringsarbeidet pa alle nivder i utdanningssystemet. En studie av amerikan-
ske skolers bruk av vurderingssystemer viser at mange skoler har hatt svake
resultater i arevis, uten at det har blitt tatt grep for & fremme elevenes motiva-
sjon og ferdigheter (O’Day 2002). God bruk av denne typen informasjon fordrer
evne til 4 fortolke og ta inn over seg resultatene. Organisasjonen mé ogsa vaere
villig til 4 bruke krefter pa 4 endre sine strategier ut fra om resultatene er gode
eller darlige. Skolen i sin helhet og ledelsen er dermed avgjerende for om et
kvalitetsvurderingssystem skal kunne fungere etter hensikten. O’Day peker pa
faktorer som tillit og samarbeid mellom leererne og felles ansvar for elevenes
leering. Evnen til & g4 fra kvalitetsmalinger til mélrettet utviklingsarbeid er noe
ledelsen og medarbeiderne i den enkelte organisasjon ma trene opp sammen.
Det er vanskelig 4 sende enkeltpersoner pa kurs for & fa "pafyll” av nye samhand-
lingsmenstre.

2 Se Rundskriv F 13/04 "Dette er Kunnskapsloeftet” for en oversikt over endringer i laererplaner og
strukturelle endringer i Reformen.
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Helheten er noe annet

Det finnes mange dyktige enkeltlaerere i norsk skole. Men det hjelper lite at en
av leererne pa skolen er en "mester” i 4 undervise for eksempel svake elever i
matematikk og tenne deres videre laerelyst i faget, hvis det bare kommer noen
fa elever til gode. A vaere en leerende skole handler blant annet om 4 utvikle og
forvalte denne knappe ressursen minst like godt som man forvalter begren-
sede gkonomiske ressurser.

Rektor kan for eksempel gi den dyktige leereren anledning til & spesia-
lisere seg mer og undervise flere elever i matematikk, fremfor a undervise i
naturfagene ogsa. Skolen kan legge til rette for at andre matematikklaerere kan
jobbe sammen med sin kollega i perioder for & utveksle erfaringer om hvordan
ulike undervisningsopplegg "treffer” ulike elevgrupper. Eller den dyktige
leereren kan gis en mer formell rolle som mentor og veileder for andre lerere
pa skolen, slik at de kan dele kunnskap og bli smittet av hennes engasjement
for denne elevgruppen. En slik mentorrolle kan ogsa utvides i samarbeid med

skoleeier, slik at effektiv matematikkundervisning kan spres til flere skoler.
Kanskje det er akkurat en slik utfordring og anerkjennelse som gjor at den
dyktige leereren velger & bli i skolen i seks ar til.

Slik kan skolens organisering, belenningssystem og hverdagslaering
gjore all verdens forskjell — for den dyktige leereren, for hennes kolleger og
ikke minst for elevenes lyst til & leere. Oppgaven er 4 sorge for at helheten blir
mer enn summen av delene.

Skolen meter et stadig sterre mangfold av elever og foresatte. Elevene har
krav pa tilpasset opplaering ut fra sine egne forutsetninger og behov. For & lyk-
kes med dette er skolene avhengig av kompetente laerere som er ambisiose
pa elevenes vegne. Det som skjer mellom laerere og elever i klasserommene,
er bestemmende for kvaliteten p& undervisningen (Rivkin mfl. 2002, Gustafs-
son 2003, Bonesrenning 2002, Birkemo 2002)%. Det er liten tvil om at leerernes
faglige og pedagogiske kompetanse er av stor betydning for elevenes leering.
Dette er imidlertid ogsé et argument for a forbedre skolens bruk og utvikling
av kompetansen til hele leererkollegiet. Bade fordi det er viktig at den mest be-
tydningsfulle ressursen brukes og utvikles best mulig, men ogsa fordi det er
begrenset hva en skole kan gjore pa kort sikt med den samlede leererkvaliteten.
Uavhengig av om en skole har Kklart 4 tiltrekke seg de aller beste laererkreftene,
eller om bildet er mer sammensatt, er det viktig at man far det beste ut av de
medarbeiderne man har.

3 Se kapittel 4 Hva skaper en god skole? i Situasjonsbeskrivelse av grunnopplaeringen (UFD, 2003) for
en oversikt over forskning pé dette omradet.
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For & kunne utnytte det nye handlingsrommet og for 4 kunne mete mang-
foldet av elever pd en god mate, ma hver enkelt skole i storre grad fungere
som en laerende organisasjon med tydelig og utviklingsorientert ledelse. Det
er imidlertid vanskelig & utvikle skolen som organisasjon gjennom nye lover og
malbeskrivelser. Det er forst og fremst medarbeidere og ledere pa hver enkelt
skole, i samarbeid med aktive skoleeiere, som kan bidra til & utvikle mer velfun-
gerende organisasjoner og enda mer malrettet innsats.

Hvor forer snarveien hen?

Temaet skolen som laerende organisasjon er ikke nytt. Mange har argumentert
for at utvikling av virksomhetsnivaet og bedre utnyttelse av hverdagslaeringen i
skolen er viktige virkemidler for & forbedre kvaliteten i skolen (se for eksempel
Dalin 1978 og Tiller 1986). Vi har imidlertid hatt lite kunnskap om hvorvidt det
faktisk er slik at leerende skoler oppnér positive og mélbare resultater i arbeidet
med elevene. I denne snarveien forseker vi 8 komme péa sporet av de malrettede,
leerende skolene for a se om skoler som er organisert og samhandler som lae-
rende organisasjoner, lykkes med & skape bedre laeringsmiljo og faglig progre-
sjon for elevene. A bli en lzerende skole krever mye av béade leerere og ledere; da
er det viktig at malet med aktiviteten ikke tapes av syne. Dersom elevene ikke
leerer mer eller far et bedre laeringsmilje som felge av denne innsatsen, er det
liten vits.

Snarveien er delt inn i tre deler:

1. Grunnlag: Her prover vi a komme bak overskriften leerende organisasjon.

I denne delen gir vi en kort oversikt over det vi vet om leerevilkar for ansatte i
undervisningssektoren, for vi gar inn pa det teoretiske grunnlaget.

2. Tellinger: Her spor vi om elevene loerer mer hvis de gar pad en leevende skole.

I denne delen av rapporten presenterer vi en sperreundersekelse fra videre-
gdende skole utfert av Leeringslaben. Undersokelsen identifiserer leerende
skoler og kjennetegn ved disse, og sper om dette er skoler som oppnér bedre
resultater for elevene. Det er en relativt liten undersekelse, et spadestikk, som
bare gir grunnlag for et forste svar pa denne komplekse problemstillingen.

3. Fortellinger: Her spor vi hvordan kan man ga frem for a utvikle seg til en
leerende skole.

I denne delen presenterer vi erfaringer fra skoler som har arbeidet systematisk
med & etablere ny praksis i sin organisasjon. I tillegg til kvalitative studier byg-
ger vi pa vare egne samtaler med rektorer og leerere.

Malgruppen for rapporten er forst og fremst skoleeiere, skoleledere, lae-
rere og andre som er engasjert i utviklingen av skolen. Snarveien gir ikke en
uttemmende fremstilling av temaet, men er tenkt som et grunnlag for videre
undersokelser, debatt og dialog omkring sammenhengen mellom organisa-
sjonsutvikling, leerernes daglige arbeid og elevenes laering.
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Hva vet vi om lzerernes leering?

I Kompetanseberetningen 2003 tok vi for oss leerevilkarene i hele arbeidslivet. I
denne korte gjennomgangen presenteres statistikk fra undervisningssektoren

som kan si noe om leererens arbeidssituasjon og leering.

Skolen har betydelige kunnskapsressurser med mange
hoyt utdannede medarbeidere. Statistisk sentralbyras (SSBs)
Arbeidsmiljoundersekelse (2004) viser at medarbeidere i
undervisningssektoren i sterre grad enn andre yrkesgrupper
oppgir at de fir brukt sin utdanning og arbeidserfaring i job-
ben. Undervisningssektoren skiller seg imidlertid negativt ut
pa spersmal om hvorvidt man blir tildelt oppgaver ut fra hva
man faktisk kan, eller ut fra mer formelle kriterier som ansien-
nitet og utdanning (Vox-barometeret varen 2004).

Laererne er pd mange mater de forste kunnskapsarbei-
derne, med hey utdanning og relativt stor autonomi i arbeidet.
I SSBs arbeidsmiljoundersokelse (1996-2004) gar det klart
frem at medarbeiderne i undervisningssektoren har meget
stor frihet til selv & bestemme hvordan de skal utfere jobben.

I storre grad enn mange andre arbeidstakere betrakter
denne yrkesgruppen kontinuerlig leering som en nedvendig
og selvfolgelig del av det & vare laerer. Bdde oppdatering av
fagkunnskap, endring av arbeidsformer og bruk av nye verktoy
gjennom Kkarrieren er en forutsetning for a takle utfordringene
i skolehverdagen. Laererne er den yrkesgruppen som i sterst
grad ma leere seg nye ting for 4 gjore jobben; de har hoye krav
til & leere i det daglige (Leerevilkarsmonitoren 2003-2004). Med-
arbeidere i undervisningssektoren er ogsa den yrkesgruppen
som i sterst grad oppgir at arbeidet deres er preget av nytenk-
ning og nye ideer (Vox-barometeret hosten 2004).

DEN UTL@SENDE FAKTOREN
— Det kom til et punkt der vi
ikke kunne fortsette pa samme
mate som for, forteller rektor.
— Samfunnet stilte nye krav
til elevenes kvalifikasjoner og
kunnskap, konfliktnivaet pa
skolen var for hgyt, vi hadde for
mange drop-outs. Mange gode
grunner til 3 sette foten ned og
finne fram til en ny mate a drive
skole pa.

1 1996 vedtok politikerne
at den allmennfaglige og den
yrkesfaglige skolen skulle slas
sammen. Men det var forst i
1999 at noe begynte a skje, for-
teller en av leererne pa skolen.
— Pa det tidspunktet begynte
vi planleggingen av et nytt
bygg, for a kunne samlokalisere
studieretningene. Vi fikk en unik
mulighet til 3 tenke pedagogikk
og nye mater a drive undervis-
ning pa, fer arkitektene kom
med sine oppfatninger om hva
en skole er,og hvordan under-
visning skal drives.

Medarbeidernes kompetanse er den klart viktigste ressursen i skolen. Sam-
menliknet med andre sektorer ser det ut til at eiere og ledere i undervisningssek-
toren er villige til 4 investere langsiktig i kompetanseutvikling for den enkelte.
Learere deltar generelt mye i etter- og videreutdanning (Laerevilkdrsmonitoren
2003-2004), og de opplever at mulighetene til dette har forbedret seg kraftig de
siste arene (SSBs Arbeidsmiljgundersekelse 1996-2004). Etter- og videreutdan-
ning i skolen er ofte initiert av den enkelte leerer og ikke ut fra arbeidsgivers
onske (Hagen, Nyen og Folkenborg 2004). Den samme undersekelsen viser
ogsé at utbyttet av etter- og videreutdanning vurderes som relativt lavt, spesielt

for kortvarige kurs.

Til tross for et heyt utdanningsniva og heye krav til leering har ikke ansatte
i skolen sa gode muligheter til 4 leere i det daglige arbeidet som man kunne for-
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vente (Laerevilkarsmonitoren 2003-2004). Dette gjelder spesielt i grunnskolen.
Vi vet lite om hvorfor medarbeidere i utdanningssektoren ikke skarer spesielt
heyt i forhold til muligheter til & l2ere i hverdagen. En av forklaringene kan veere
at arbeidet i skolen tradisjonelt har veert organisert pa en slik méte at medarbei-
derne i begrenset grad gjennomferer undervisningen i fellesskap. Det kan ogsa
ha sammenheng med at leerere i mindre grad enn andre arbeidstakere foretrek-
ker & laere gjennom praksis nar de har behov for ny kunnskap i jobben (Hagen,
Nyen og Folkenborg 2004). I SSBs Arbeidsmiljeundersekelse fremgér det ogsa
at ansatte i undervisningssektoren er de som i minst grad fér tilbakemelding fra
overordnede pa hvordan de utferer jobben.

Vi har tidligere definert leerende organisasjoner som organisasjoner som
utvikler, forvalter og tar i bruk sine kunnskapsressurser slik at virksomheten
totalt sett blir i stand til & mestre daglige utfordringer og etablere ny praksis
nar det er nedvendig. For & bli en lezerende skole er det viktig 4 ha individer som
holder seg oppdatert om sine fag og god praksis, og som har armslag til & gjore
jobben sin. Men en leerende organisasjon er ikke det samme som en organisa-
sjon der alle enkeltmedarbeiderne laerer mye. For den enkelte arbeidstaker kan
det a tilegne seg ny kunnskap og delta i laereprosesser ha verdi i seg selv. Men
for en virksomhet er leering forst og fremst interessant i den grad det bidrar til
at organisasjonen meter sine utfordringer pa en bedre mate. Det en virksomhet
totalt sett far til, kan veere langt mer eller langt mindre enn summen av enkeltin-
dividenes kompetanse.

For & forbedre virksomhetens totale prestasjoner er det nedvendig med
leering bade for individene, i teamene og i hele virksomheten. Underseokelsene
vi har referert til ovenfor, tyder pa at skolen forst og fremst trenger a jobbe med
teamene og skolen som helhet. Derfor skal vi na rette sekelyset mot hverdags-
leering i team.

Fra teorien: Pa sporet av hverdagsleeringen

Det teoretiske perspektivet i snarveien bygger pa tre klassiske bidragsytere i
litteraturen om laerende organisasjoner: Chris Argyris og Donald Schon (1978),
Peter Senge (1990), og Ikujiro Nonaka og Hirotaka Takeuchi (1995). De tar alle
utgangspunkt i at mye av den praksisnaere kunnskapen vi bruker for & gjore
jobben var, ikke er fakta vi har lest i en bok eller tilegnet oss péa skolebenken,
men at arbeidstakerne selv skaper kunnskap i mete med konkrete oppgaver og
kolleger. Disse forfatterne bygger pa leeringsteori og kunnskapssosiologi som pa
litt ulikt vis knytter kompetanse og leering til handling og samhandling i sosiale
kontekster*. I denne snarveien anvendes det sosiokulturelle leeringsperspektivet
pa arbeidstakernes leering, og ikke pé elevene, slik man er vant til i skolen.
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De tre sentrale forfatterne vektlegger den praksisnare laeringen som fore-
gar hver dag i sméa grupper og team. De hevder at dette er avgjorende bade for
bedre prestasjoner, spredning av kunnskap i organisasjonen og innovasjon. Som
arbeidstakere leerer vi ikke bare nar vi deltar i organiserte laeringsaktiviteter.
Noe av den mest verdifulle leeringen skjer kanskje nar vi leser en ny og kre-

vende oppgave sammen med dyktige kolleger. Eller nar vi med
utgangspunkt i konkrete resultater diskuterer hvordan jobben
kan gjeres bedre neste gang. Andre trekker frem det 4 fa klare
tilbakemeldinger pa utfert arbeid fra ledere eller brukere som
en viktig kilde til leering. Alle disse aktivitetene kan vi med en
samlebetegnelse kalle hverdagsieering.

Selv om de faerreste ledere og arbeidstakere i norsk ar-
beidsliv kjenner teoriene om praksisneer, kollektiv leering, er det
mange som gir uttrykk for at tenkningen om hverdagslaering
stemmer godt med deres egne erfaringer. Nar arbeidstakere
leerer, er det ofte et biprodukt av aktiviteter som har helt andre
formal enn leering, for eksempel & lose en krevende oppgave.
Likevel har kompetanseutvikling i virksomheter tradisjonelt
bygget pa en forstaelse av arbeid og laering som Kklart atskilte
aktiviteter. Hverdagsleeringen utfordrer dette skillet.

I arbeidet med Kompetanseberetningen har vi veert opp-
tatt av 4 anerkjenne og maéle hverdagslaringen i arbeidslivet.
Det 4 la medarbeidere jobbe samme for 4 laere av hverandre
er ikke noe nytt i seg selv, spesielt innenfor yrker som bygger
pa handverkstradisjoner. Vi gjenfinner dette bade i form av en
svenn som observerer og jobber sammen med en mester i ar-
beidslivet, og i leerlingordningen pé de yrkesfaglige studieret-
ningene. Disse eksemplene handler om & laere opp nyansatte til
en konkret jobb. Julian Orr (1996) viser i en studie av kopimas-

A KOMME | GANG

— Leererkollegiet dro sammen
for a studere hva andre skoler
har gjort, forteller rektor.— Den
umiddelbare innvendingen er
selvfelgelig at det blir fryktelig
dyrt a dra med seg sa mange
mennesker pa et slikt opplegg.
Jeg har reist alene pa skolebe-
sok 0gsa, jeg. Kommet hjem
full av ideer og planer. Men det
strandet alltid pa at jeg ikke
maktet a fa med meg resten av
kollegiet. Min erfaring er at det
er den felles opplevelsen og er-
faringen som utlgser handling
i ettertid. Pa turen opplevde
alle det samme, og erfarte pa
kroppen at dette faktisk var en
helt annerledes skolehverdag.
Vi snakket pedagogikk degnet
rundt. Det kostet mer, men det
var utrolig enkelt a sette i gang
et utviklingsprosjekt da vi kom
tilbake til var egen skole.

kinreparaterer i Xerox hvordan hverdagslaringen ogsd kan vaere en viktig del
av den faglige utviklingen for erfarne medarbeidere. Studien viser hvordan det
4 utveksle historier om spesielt vanskelige reparasjoner er selve nekkelen for &
utvikle den ekspertisen som er nedvendig for & bli en dyktig reparater. Det & ut-
vikle mer erfarne medarbeiderne ved & tilby varierte og stadig mer utfordrende
oppgaver er mindre (bevisst) brukt overfor medarbeidere med hey utdanning.
Flere forskningsstudier som fulgte ledere og deres karriereutvikling over tid,

¢ Organisasjonsteoretikere og skonomer knytter gjerne dette perspektivet pa leering til forfattere som
Polanyi (1966), Nelson og Winter (1982), Donald Schon (1983), Lave og Wenger (1991), Orr (1996)
og Orlikowski (2002). Det sosiokulturelle laeringsperspektivet har imidlertid rotter tilbake til Dewey,
Mead, Vygotsky og Bakhtin. Det er gjort neermere rede for dette i snarveien "Har kompetanse-

beretningen et grunnlag?” fra 2003.
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finner imidlertid at eksponering for ulike typer oppgaver og utfordringer i job-
ben er helt avgjerende for ledernes utvikling og leering®. Denne forskningen
har gitt opphav til utviklingsprogrammer for ledere som tar utgangspunkt i job-
berfaringer som den viktigste kilden til leering. Denne tenkningen kan antakelig
ogsa brukes mer aktivt overfor andre heyt utdannede arbeidstakere. Dette kan
innebeere at virksomheten bevisst setter sammen team av medarbeidere som
har mye 4 leere av hverandre, eller sorger for at det skapes rom for refleksjon i
gjennomferingen av krevende oppgaver som ellers preges av knapphet pa tid.
Slik kan hverdagsleering bli en mer integrert del av virksomhetenes strategi og
praksis for kompetanseutvikling. Ikke for at det skal erstatte den organiserte
leeringen, men fordi deltakelse i kurs og videreutdanning uansett bare utgjor
en relativt liten del av et arbeidséar. Norsk arbeidsliv investerer relativt mye i
organisert leering. Ifolge Hagen, Nyen og Skule (2004) bruker en gjennomsnitt-
lig arbeidstaker cirka 26 timer i aret pa kurs og oppleering. Men en “kursdag”
ekstra kan neppe veie opp for 260 arbeidsdager med lite utfordrende oppgaver
og fa kolleger & leere av. Mer bevisst bruk av leering i daglig arbeid er viktig rett
og slett fordi det er sa mange hverdager.

Nonaka og Takeuchi (1995) er opptatt av at vi ikke bare har tilgang péa
nye ideer og ny kunnskap, men ogsa at vi tar denne kunnskapen i besittelse.

Oversettelseskostnader

Mange har opplevd & reise hjem fra et seminar med entusiastiske og dyktige
forelesere "proppfull” av ny kunnskap, gode ideer og inspirasjon til 4 preve ut
en ny arbeidsform eller metode. Selv om assosiasjonene til forbedringsmulig-
heter i ens eget arbeid kverner rundt i hodet hele helga, blir mandagen ofte
en nedtur. Metoden og de mange gode ideene overlever ikke alltid metet med
arbeidshverdagen. Anvendelsen av en ny undervisningsmetode ma uansett
tilpasses noe til den enkelte leerers sterke og svake sider og elevenes behov og
forutsetninger. Kanskje strander forseket pa a ta i bruk en ny arbeidsmetode i
mote med relevante innsigelser og etablerte arbeidsformer i resten av leererkol-
legiet. De andre leererne blir ikke ”smittet” av foreleserens entusiasme, og ser
kanskje ikke at metoden er spesielt original eller anvendelig. Tvilen melder seg.
Tilneermingen vil kanskje ikke fungere helt i vart skolebygg med akkurat disse
elevene.

Veien fra individuell leering til ny organisatorisk praksis kan (og ber ofte)
veere lang.

5Se Mc Cauley og Brutus (1998) for en god oppsummering av denne forskningen.
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A ta i bruk ny kunnskap i et arbeidsfelleskap krever nesten alltid en form for
“oversettelse” og tilpasning. Det er spesielt krevende hvis man bygger pa kunn-
skap og ideer som et av individene i teamet har tilegnet seg i "trygg” avstand fra
etablerte oppgaver, samhandlingsmenstre og normer i organisasjonen. Da kan
oversettingskostnadene veare betydelige.

Behovet for oversettelse er vanligvis mindre nar leresituasjonen likner
pa hverdagssituasjonen der kunnskapen skal brukes. Nar kolleger gir hver-
andre tilbakemelding eller utvikler ny praksis sammen og dette skjer innenfor
rammen av et praksisfellesskap, kreves det ofte lite oversetting og tilpasning.
Kunnskapene er allerede mer eller mindre nedfelt (situert) i praksisfellesskapet
og integrert i samhandlingen (Lave og Wenger 1991). Selv om praksisleering i
team handler om & leere mens man egentlig gjor noe annet, legger litteraturen
om leerende organisasjoner stor vekt pa evne til kritisk refleksjon. Hvis dagens
praksis og tenkning ikke er baerekraftig fremover, er det ofte nedvendig 4 stille
sporsmal ved de bakenforliggende éarsakene til eventuelle svake resultater. I
prinsippet overferes uvaner like effektivt mellom kolleger som god praksis (Ar-
gyris 1986). Problemet er ikke forst og fremst 4 laere. Det gjor vi til en viss grad
hele tiden. Spersmalet er mer hva som laeres, og om det vurderes som verdifullt.
Argyris og Schon (1978) introduserer begrepet dobbeltsloyfet leering. Det er
ikke alltid tilstrekkelig & fokusere pa a gjore tingene riktig, man ma ogsé serge
for at organisasjonen gjor de riktige tingene. Dette fordrer at virksomheten ska-
per rom, ressursmessig og mentalt, for kritiske analyse og refleksjon over ens
egen praksis.

Fra teamlaering til organisasjonsleaering og laeringstrykk

Hverdagslaering kan bidra til at det skapes ny kunnskap og praksis i ulike deler
av organisasjonen. Men leeringen i det enkelte team er ikke alltid tilstrekkelig.
Prosesser og smaskrittsforbedringer kan fungere glimrende i et team, uten at
man lykkes med & spre tenkningen og maten & jobbe pa til hele organisasjo-
nen. Det & gi dyktige enkeltpersoner tilstrekkelig armslag mé balanseres opp
mot felles visjoner og forpliktelser sier Senge (1990). For & fa til dette hevder
forfatteren at organisasjonen mé ha evne til 4 tenke helhetlig og kunne drofte
virksomhetens grunnleggende forstielse av hva det er viktig 4 forbedre. Lae-
rende organisasjoner er dyktige til a reflektere over egen praksis. Lagand, felles
mentale modeller og visjoner som oppleves som meningsfulle for de ansatte, er
andre viktige kjennetegn.

Mange vil intuitivt gjenkjenne disse trekkene ved organisasjonens virke-
maéte og kultur som viktige for at sterke individer skal trekke i samme retning.
Det teoretiske rammeverket er mye brukt grunnlag for diskusjon og refleksjon
i egen virksomhet, og det er gjort forsek pa & operasjonalisere disse kjenneteg-
nene gjennom sperreundersegkelser. Laeringslabens undersekelser av organisa-
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torisk forhold i norsk skole (Lindvig og Waerness mfl. 2004, Andresen, Lindvig
og Warness 2004) er et eksempel pa dette. Her har forskerne supplert Senges
teorier om laerende organisasjoner med Durkheims sosiologiske teorier om kol-
lektiv bevissthet og individets tilherighet til fellesskapet, og de har ogsa stettet
seg pa psykologisk teori om den enkeltes opplevelse av seg selv som henholds-
vis makteslos brikke, eller som akter med mulighet for 4 pavirke egensituasjon
og ta initiativ overfor fellesskapet (Nygard 1993).

I likhet med flere organisasjonsteoretikere pa 80- og 90-tallet legger Senge
stor vekt pa 4 oke organisasjonens kapasitet til 4 fortolke hendelser pé ulike ma-
ter®. Mange av kjennetegnene omhandler nettopp evne til & endre tankeramme
eller ta et nytt perspektiv. Hvis elevene eller samfunnet rundt endrer seg, er det
en fordel & ikke veere "for fastlist” i en bestemt tenkning om hva en skole er,
hvordan undervisning drives, hvordan laerernes arbeid best organiseres og hva
elevenes rolle er. Senges poeng er at organisasjonens evne til 8 komme opp med
konstruktive lgsninger i mote med nye utfordringer ofte avhenger av at man
makter & ga ut av en etablert tankeramme og se situasjonen fra et nytt perspek-
tiv. A fa fram flere ideer til losning pa sma og store problemer er nedvendig og
viktig for alle organisasjoner. Hva som kreves for a sette ideer ut i live er ikke
like grundig behandlet verken hos Senge eller i tradisjonell skonomisk teori. I
det praktiske organisasjonslivet ser vi fra tid til annen at ledere og eiere flytter
bokser pa organisasjonskartet uten & ta tilstrekkelig hensyn til at ulike enheter
har opparbeidet unik kompetanse, eller at medarbeidernes praksis ikke ser ut
til &4 endre seg nevneverdig fra den ene omorganiseringen til den neste. Dette er
kanskje et uttrykk for at mange setter likhetstegn mellom organisasjonsutvik-
ling og endring av formelle strukturer (Levin og Rolfsen 2004). Nar en virksom-
het ikke lykkes med & endre praksis og samhandling er det ikke nedvendigvis
noe i veien med organisasjonens fortolkingskapasitet. Det kan like gjerne veere
organisasjonens kapasitet til 4 gjennomfere utviklingsprosjekter og absorbere
ideer (Cohen og Levinthal 1990) som er for darlig.

Nar radikale endringer skal gjennomferes vil virksomhetens organisering,
normer og belenningssystemer ofte “sta i veien for” etableringen av en ny felles
praksis i hele organisasjonen. For eksempel er det vanskelig & realisere maélet
om tilpasset oppleering dersom modellen "én leerer, én klasse, ett fag, én time”
fortsatt legges til grunn for organiseringen av arbeidet pa en skole. Og det nyt-
ter lite at naturfagsleererne bestemmer seg for a gi hverandre mer tilbakemel-
ding pa utfert arbeid, dersom arbeidstidsordninger og timeplaner medferer at
man sjelden har anledning til & se sine kolleger ”i aksjon” foran en klasse. Noen

6 Morgans ulike metaforer for organisasjoner (1986) og Bolman og Deals fire perspektiver pa organisa-
sjoner (1991) er eksempler pa bidragsytere som argumenterer for at ulike perspektiver og tankeméter
er en nokkel for & uteve god ledelse og gjennomfere endringer i organisasjoner.
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Begrepsfeste

Figur 1: Fire lecereprosesser pa virksomhetsniva

ganger er det strukturelle grep som trengs, andre ganger ma man finne frem
til nye samhandlingsmenstre og spilleregler som fungerer bedre. Det enkelte
team kan sjelden endre kulturen i en hel organisasjon, eller justere den formelle
ansvarsdelingen i organisasjonen. Man trenger ogsa prosesser for & forbedre
organisasjonens samlede prestasjoner. Slike lereprosesser er typisk forankret i
virksomhetens ledelse.

Hva betyr sa dette mer konkret? Illustrasjonen over trekker fram 4 lare-
prosesser pa virksomhetsniva som er viktige for & leere av egne erfaringer og
etablere ny felles praksis. Illustrasjonen er basert pa Kolbs (1984) teorier om
erfaringsleering, men er her anvendt pa organisasjonsniva. De ulike prosessene
vektlegges forskjellig i ulike virksomheter, og det er ikke slik at man trenger
4 ga gjennom de ulike stegene i en bestemt rekkefolge. Intern oppfelging av
svake resultater eller en kritisk observasjon utenfra kan markere starten pa et
utviklingsarbeid. Dokumentasjon av gode resultater kan ogséa vaere en verdig
avslutning av et vellykket utviklingsprosjekt. Handling kan komme for reflek-
sjon og motsatt. Prosessene pa heyre side beskriver en handlende modus, mens
venstre side er mer refleksiv.

Evne til & absorbere ideer og gjennomfere utviklingsprosjekter er natur-
ligvis tett knyttet til tradisjonelle lederoppgaver som & ta beslutninger, belenne
folk nar de gjor en god jobb og inkludere medarbeiderne i organisasjonens
utviklingsarbeid. I en kunnskapsorganisasjon som skolen er det ogsa helt avgjo-
rende at flere medarbeidere i organisasjonen bidrar i arbeidet med 4 identifisere
og forsterke god praksis. For at en ny arbeidsform og en ny filosofi skal overleve
metet med ulike medarbeidere og avdelinger i organisasjonen trengs bade iv-
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rige padrivere, djevelens advokater og tydelig ledelse. Gode ideer og nytenking
er nodvendig for utvikling, men praktiske ferdigheter i prosjektledelse, grup-
peprosesser, og oppfelging av konkrete resultater kan ogsa veere sveert nyttig
i arbeidet med & spre god praksis til en hel organisasjon. Det kan derfor veere
grunn til 4 problematisere hva man legger mest vekt pa i utviklingsarbeidet:
Tanke eller handling? Visjoner eller konkrete eksperimenter? Harde konseptu-
elle diskusjoner eller hard vurdering av resultater?

Evne til & gjennomfoere utviklingsprosesser pa virksomhetsniva henger ogsa
sammen med et annet nekkelbegrep, nemlig leeringstrykk. Dette begrepet ble
introdusert i Kompetanseberetningen 2003. Med leeringstrykk mener vi at det
finnes et felles opplevd behov for & laere og forbedre virksomhetens prestasjo-
ner. Begrepet bygger pa en erkjennelse av at mye laering finner sted simpelthen
fordi situasjonen krever det. Virksomheten kan ved a sette seg ambisiose mal
og prioritere hardt mellom motstridende krav skape et positivt leeringstrykk i
organisasjonen. Dette er et supplement til litteraturen om leerende organisasjo-

ner ved at man forsegker a etablere en klarere kobling mellom

SANN SOM DET ER

— Etter jul 2000 ble noen av
oss leererne med i en tverrfag-
lig gruppe fra alle avdelingene
ved skolen. Elevene var ogsa
med, og ledelsen. Vi formulerte
et forslag til en ny pedagogisk
plattform for skolen. Hvordan
vil vi at skolehverdagen var skal
se ut? Hvordan skal elevrollen
veere, leererrollen og sd videre?
Samhandlingen mellom laerer
og elev ble et viktig fokusomra-
de, forteller hun. Vi ville frigjere
tid til veiledning. Da var vi ogsa
nedt til a tilpasse undervisnin-
gen, ikke bare til de elevene vi
faktisk hadde, men ogsa til de
lererkreftene vi disponerte.

virksomhetens kjerneaktiviteter og dens evne til 4 forvalte og
utvikle de menneskelige ressursene.

Vi har tidligere pekt pa at skolen er utsatt for heye for-
ventninger bade fra elever, foreldre, medier og sentrale myn-
digheter. Dette er ambisjoner andre har pa vegne av skolen.
Disse forventningene ma holdes opp mot konkrete sterke og
svake sider ved den enkelte skole. Virksomheten og ledelsen
ma sile i mengden av krav og ambisjoner, hvis det skal resul-
tere i et realistisk og malrettet leeringstrykk pa organisasjonen.
Nonaka og Takeuchi (1995) beskriver nettopp betydningen av
en slik lederrolle som "forhandler” og problemleser i meotet
mellom generelle krav og planer utenfra og spesifikke sterke
sider, muligheter og svakheter i egen organisasjon. Dette inne-
barer at ledelsen ikke aksepterer eller forsvarer alle forslag
og nye ideer nedenfra (bottom up), men at den heller ikke
neyer seg med 4 fungere neermest som budbringer for planer
og beslutninger ovenfra (top down). Forfatterne kaller denne
formen for ledelse "middle-up-down” og mener dette er en

viktig lederrolle som bade utnytter forbedringskraften i egen organisasjon og
har legitimitet hos egne medarbeidere, samtidig som virksomheten fremstar
som troverdig og ansvarlig utad. Et mélrettet laeringstrykk kommer altsé ikke
til uttrykk kun som forventninger utenfra eller fra ledelsen alene, men som en
kollektiv forventning i hele leererkollegiet.

Endringer av struktur og kultur i en virksomhet krever hardt arbeid over
lang tid. Det er begrenset hvor mange gjennomgripende endringer en organisa-
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sjon har kapasitet til 4 gjennomfere parallelt med utferelsen av de daglige oppga-
vene. For en organisasjon er det heller ikke noe mél i seg selv 4 endre seg mest
mulig, men heller 4 skape den rette balansen mellom kontinuitet og fornyelse
(March 1991). Tydelig ledelse er nedvendig for & unnga at skolen starter opp
mange prosjekter som man ikke makter i realisere. For & holde motivasjonen
oppe hos ledere og medarbeidere er det ogsa nedvendig & ikke miste av synet
formalet med utviklingsarbeidet. Laeringstrykk handler dermed om & ha klare
ambisjoner pa noen fi omrader som er knyttet tett opp mot undervisningen.
Hoyt leeringstrykk trenger ikke a veere knyttet bare til langsiktig fornyelse
eller radikale endringer. Det kan ogsd komme til uttrykk som stor gjennom-
foringsevne og heye ambisjoner om & oppna gode resultater i hverdagen. Her
stotter forskerne seg delvis pa Erling Lars Dales teorier om kompetanse pa tre
nivaer, nemlig kompetanse til 4 gjennomfere oppgaver, til 4 planlegge- og vur-
dere egen gjennomfering, samt kompetanse til langsiktige forbedringsarbeid
(Dale 1999). Virksomhetens visjon og langsiktige mal er imidlertid knyttet tet-
tere til daglig arbeid og smaskrittsforbedringer ved at spersmaélene er utformet
med tanke pa a fange opp bdde handling og refleksjon pa alle de tre nivaene.
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Hovedfunn fra undersgkelsen i videregaende skoler

For 4 kunne svare pa spersmalet om hvorvidt lzerende skoler lykkes bedre med
elevenes leering enn andre skoler, benytter vi en ny undersekelse fra videre-
giende skole utfort av Laeringslaben heosten 2004 pa oppdrag fra Utdannings- og
forskningsdepartementet. 40 skoler fikk tilsendt sperreskjemaet. Rundt 1000
leerere og skoleledere ved 39 videregiende skoler har svart pa spersmalene. En
skole trakk seg fra undersekelsen. Dette tilsvarer en svarprosent pa rundt 50 for
leererne, noe som ikke er uvanlig, men som det ma tas heyde for i tolkningen
av resultatene. Av de som svarte pa undersekelsen, er det en representativ for-
deling av Kjonn, stilling og alder i forhold til alle ansatte i norske videregaende
skoler.

Formaélet med undersekelsen er 4 finne frem til viktige kjennetegn ved lae-
rende skoler, og 4 underseke om disse skarer bedre pa mal for elevenes leering.
Skolene i undersekelsen ble valgt ut med tanke pa 4 finne variasjon i materialet.”
Undersekelsen gir dermed ikke grunnlag for 4 si hvor mange videregdende
skoler i Norge som er leerende skoler.

Gjennom bruk av organisasjonsteori, leeringsteori og Kompetanseberetnin-
gens begrepsapparat har vi forsekt & skille leerende skoler fra lite leerende skoler
ut fra hvordan leerere og skoleledere svarer pa spersmaélene i undersekelsen.

Analysen av datamaterialet avdekker folgende kjennetegn ved leerende
skoler:

En velfungerende organisasjon der leererne foler at de er en del av et fel-

leskap med en motiverende malsetting. Det er ikke en kultur der folk gjor

som de vil.

Hoyt ambisjonsniva i kollegiet, det vil si heye forventninger til & bruke

hverandres kompetanse til & gjore undervisningen best mulig.

Laererne gir gode skussmal til ledelsen. Lederne pa leerende skoler er

spesielt flinke til & belenne dyktighet, men de har ogsa sterre legitimi-

tet. Ledernes evne til & inkludere medarbeiderne i skolens utvikling og
til & prioritere og bruke makt nar det er nedvendig, vurderes ogsa mer
positivt.

7 Rundt halvparten av skolene som ble valgt ut, skarer over gjennomsnittet pa elevenes svar pa Elevin-
spektorene. Rundt halvparten skéarer under gjennomsnittet. Elevinspekterene er en elektronisk spar-
reundersekelse til alle elever i norske skoler der elevene kan si sin mening om forhold som er viktige
for & leere og for 4 trives. Skolene er med andre ord valgt ut med tanke pa & inkludere bade skoler som
lykkes godt med elevenes leeringsmiljs, og skoler som lykkes mindre godt med dette.

Skolene som er med i undersokelsen, ligger i ulike deler av landet og representerer ulike skolety-
per (yrkesfag og allmennfag). Det er bade store og smé skoler med i utvalget. Skolene ble oppfordret til
4 delta over telefon.
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Det er mye hverdagsleering, god samhandling mellom laererne og lettere
a fa hjelp fra kolleger pa leerende skoler. Leererne prever ut nye undervis-
ningsopplegg sammen og diskuterer hvordan jobben kan gjeres bedre.
Mye hverdagsleering gar imidlertid skke pa bekostning av den organiserte
leeringen. Medarbeidere pa laerende skoler deltar mer i alle former for
kompetanseutvikling, ogsa formell videreutdanning. Pa leerende skoler
legger ogsa virksomheten i sterre grad til rette for at leererne kan dele
kunnskap i etterkant av oppleeringstiltak.

Ut fra disse kjennetegnene kan man si at laeerende skoler antakelig er en god
arbeidsplass for laererne. Andre funn i undersekelsen bekrefter dette. Leerere
som opplever at de jobber i en velfungerende organisasjon med heyt leerings-
trykk, vurderer i mindre grad & slutte i jobben enn laerere som jobber pa lite
leerende skoler. Selv om ambisjonsnivaet er hoyere og leererne trekker mer pa
hverandres kompetanse i det daglige, er ikke disse medarbeiderne mer stresset
enn andre leerere.

A utvikle mer lzerende organisasjoner er ikke nedvendigvis et mél i seg
selv. Vi ensket derfor a finne ut om laerende skoler Klarer 3 tilfere sine elever
mer enn skoler som ikke fungerer som leerende organisasjoner. Analysen viser
at dette er tilfellet:

Laerende skoler lykkes bedre med elevenes faglige progresjon det forste

aret pa videregaende. Avgangskarakterene fra grunnskolen er sammen-

liknet med karakterene etter grunnkurset i felgende 5 fag: norsk, engelsk,
matematikk, naturfag og kroppseving.

Elevene pa leerende skoler oppgir at de har heyere kvalitet pa leereproses-

sene. Analysen er basert pa data fra Elevinspekterene om blant annet egen

motivasjon, kvaliteten pa samarbeidet mellom laerere og elever og bruk av
ulike arbeidsformer i undervisningen.

Elevene pa leerende skoler oppgir at miljget ved skolen er bra med lite mob-

bing og uro. Ogsa denne analysen er basert pa data fra Elevinspekterene

fra de deltakende skolene.

For vi gar inn pa enkeltfunn i undersekelsen, vil vi si litt om hvordan man skal
forstd metoden og funnene, samt hvordan den enkelte skole kan bruke resulta-
tene som et grunnlag for diskusjon om sin egen utvikling.
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Hvordan forsta og bruke resultatene i undersgkelsen?

I teoridelen sa vi at forfatterne trekker frem en rekke egenskaper som kjenne-
tegner lezerende organisasjoner. Noen av disse egenskapene er noksé abstrakte,
og kan veere vanskelig a skille fra hverandre. Det finnes ikke én praksis, én
aktivitet eller én bestemt mate & organisere virksomheten pa som skiller lee-
rende organisasjoner fra andre virksomheter. Spersmalene i undersekelsen er
derfor utformet med tanke pa 4 fange inn mange ulike aspekter ved laerende

organisasjoner. Dette innebarer at vi har stilt spersmal om:

deltakelse i kurs, etterutdanning, utviklingsarbeid, prosjekter og sé videre
grad av samhandling og muligheter for 4 laere av kolleger i hverdagen
vurdering av sammenhengskraft og praktisk organisering pa skolen

vurdering av ens egen rolle i organisasjonen og grad av
innflytelse

vurdering av sterke og svake sider ved skolens ledelse
vurdering av ambisjonsnivaet i leererkollegiet pa skolen

Svarene fra leererne og skolelederne er analysert ved hjelp av
korrespondanseanalyse. Denne metoden reduserer et kom-
plekst datamateriale til noen fi dimensjoner som forklarer mye
av variasjonen i svarene. Dette gjor det mulig & undersoke sam-
menhenger mellom mange ulike spersmal samtidig®.

Analysen fra Leeringslaben viser et hovedmenster i data-
materialet fra skolene. Dataene ordner seg etter to akser som
danner et korrespondanseanalysekart.

Akse 1, som er den horisontale aksen, kaller vi leerings-
trykk ettersom spersmalene som inngar i aksen, handler om
ambisjonsniva og felles forventninger i kollegiet om hva man
skal oppné.

Akse 2, det vil si den vertikale aksen, kaller vi organisato-
riske forutsetninger ettersom spersmalene som inngar i aksen,
handler om hvorvidt leererne opplever at skolen organiserer
arbeidet pa en hensiktmessig méte, og at de er en del av et
felleskap.

Vi skal na se pa hvordan skolene i undersekelsen plas-
serer seg i forhold til aksene.

DET HANDLER OM ELEVEN

— En praktisk konsekvens var
at hele skolen ble “teamorga-
nisert’ fortsetter hun.— Alle
leererne horer til et team som
har et felles ansvar for en
gruppe elver.| teamet foregar
alt det praktiske rundt arsplaner,
ukeplaner og planer for den
enkelte elev. Det er teamet som
disponerer sine leererressurser,
og vi har en del egne midler.Vi
trenger ikke a ga til rektor og be
om penger for alt mulig.Noen
var redd for at denne maten a
organisere skolen pa ville fore
til flere moter og mindre tid
med elevene. Jeg synes ikke det
har blitt slik. | praksis foregar det
meste i teamene. Vi har nesten
ikke sanne store felles mater pa
skolen lenger. Jeg foler at det
leererne gjor sammen, i storre
grad enn for er direkte knyttet
til arbeidet med elevene.Men
andre lzerere opplever kanskje
dette annerledes.

8 En mer detaljert fremstilling av metoden og funnene i undersokelsen vil bli publisert av Laeringslaben i
lopet av varen 2005. Pa www.laringslaben.no er det lagt ut en forelapig presentasjon av hele undersekelsen.
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Slik leses hovedkartet over laerende skoler

De to aksene fra korrespondanseanalysen danner et kart. En skole er definert
som leerende dersom den skéarer positivt pa begge aksene. De laerende skolene
befinner seg altsa i det everste hoyre hjornet pa dette kartet. Denne delen av
kartet er markert med ++, og det er i denne retningen man ma bevege seg for &
bli en mer laerende skole i henhold til funnene i denne undersekelsen.

I praksis representerer aksene to litt ulike utviklingsomrader en skole kan
jobbe med for a bli en mer leerende organisasjon. Man kan eke ambisjonsnivaet
og leeringstrykket i virksomheten, men man kan ogsa jobbe med 4 skape en
mer velfungerende organisasjon. Bade hoyt leeringstrykk og gode organi-
satoriske forutsetninger er nedvendig for a skape gode resultater. Hvilken
utviklingsstrategi den enkelte skole velger, vil avhenge av hva virksomheten
allerede behersker godt og mindre godt.

Punktene som er plassert i kartet, representerer skolene i undersekelsen.
Jo lenger ute mot heyre i kartet skolen plasseres, jo hoyere skarer skolen pa lee-
ringstrykket. Jo lenger oppe i kartet skolen plasseres, jo hoyere skarer skolen

pa de organisatoriske forutsetningene.

Skoler som skarer hoyt pa bade organisatoriske forutsetninger og laerings-
trykk, kaller vi leerende skoler. En leerende skole har dermed bade et velfun-
gerende organisasjonsniva og heye forventninger og ambisjoner i kollegiet til
hva man skal utrette pa skolen. Skole 16 i kartet er et eksempel pé en slik skole.
Noen av de leerende skolene er sterkere pa organisatoriske forutsetninger enn
pa leeringstrykk, slik som skole 30 og skole 5, mens forholdet er motsatt ved

skole 17.

Skoler som skérer lavt pa de to aksene, kalles lite leerende; de er verken
organisert pa en mate som fremmer laering blant personalet, eller har hoye am-

bisjoner og forventninger i kollegiet. Skole 14 er et eksempel pa dette.

Nar en skole er plassert neer midten av kartet, kan det bety at alle laererne
ved skolen beskriver forholdene ved skolen som middels gode, eller at man ved
skolen har to grupper laerere som har forskjellig oppfatning av virkeligheten ved
skolen. Analysen av dataene tyder pa at skoler som ligger i midten av kartet,
ofte har to leire av laerere som opplever forholdene ved sin skole noksé ulikt.
Det er ikke slik at opplevelsen av forholdene ved skolen kan forklares ut ifra
kjonn, alder eller hvor lenge man har arbeidet ved skolen. Det betyr for eksem-
pel at det & ha mange laerere over 50 ar ikke er utslagsgivende for om skolen er
leerende eller ikke. Det viser seg imidlertid at lektorer i sterre grad enn andre
stillingsgrupper ved skolene i undersegkelsen opplever darligere organisatoriske
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Kart 1: Skolenes plassering i grunnkartet

betingelser og lavere leeringstrykk. Motsatt finner vi at ledere i storre grad enn
de andre respondentene opplever at forventningsnivaet i kollegiet pa skolen er
hoyt.

I denne undersekelsen har vi lett etter variasjon. Kartet viser at 12 skoler i
undersekelsen er laerende skoler, 10 er lite leerende organisasjoner, mens omtrent
halvparten er verken det ene eller det andre. Pa grunn av utvalgsmetoden er ikke
dette et funn som er generaliserbart til alle videregaende skoler i Norge. Anta-
kelig er mellomkategorien storre dersom man tar et tilfeldig utvalg av skoler.

Hva innebaerer det & ha hayt leeringstrykk og gode organisatoriske
betingelser?

Grunnkartet med de to aksene viser altsa et hovedmenster i datamaterialet. For
4 kunne vurdere hvilket utgangspunkt en konkret skole har for & bevege seg
oppover mot heyre, ma man vite hva som skjuler seg bak betegnelsene laerings-
trykk og organisatoriske betingelser.

Hver akse i kartet bestar av flere dimensjoner eller grupper av spersmal
som fremkommer gjennom analysen av leerernes svar. Forskerne gjor en vur-
dering av hvilke spersmal som er neer beslektet og ikke, for de undersoker
om svarene pa ulike spersmal henger sammen statistisk. Spersmélene henger
sammen statistisk dersom det er én gruppe respondenter som gjennomgéende
svarer positivt pa alle spersmalene, mens en annen gruppe gjennomgaende
svarer negativt pa de samme sporsmalene. Et slikt sett av spersmal som henger
sammen, kalles en faktor.




I forste trinn av analysen av datamaterialet fant man en rekke slike faktorer.
Et spersmal kan bare inngé i én faktor.

De to aksene i hovedkartet dannes ved & se pa hvilke av disse faktorene
som henger sammen. Den gruppen faktorer som korrelerer mest seg imellom,
danner den forste aksen i kartet, det vil si den horisontale aksen. Den gruppen
faktorer som korrelerer nest mest seg imellom, danner den andre aksen i kar-
tet, den vertikale. Akse 1, leeringstrykk, forklarer mer av variasjonen i materialet
enn akse 2.

I andre trinn av analysen dannes altsd korrespondanseanalysekartet med
de to aksene. Faktorer og enkeltspersmal som ikke inngar i noen av aksene, kal-
les sekundaervariabler. Disse brukes typisk i videre analyser av datamaterialet
og ses gjerne i forhold til strukturene i hovedkartet.

Slik fremkommer faktorene - to eksempler

Sperreskjemaet inneholder en rekke spersmal som er utformet med tanke pa
a fange opp hva det er felles ambisjoner om & fa til i leererkollegiet, grad av
samarbeid, leering, ledelse og andre organisatoriske forhold. Gjennom analysen
viser det seg at noen av spersmalene samvarierer statistisk. Til hoyre har vi vist
to slike eksempler.

Analysen viser at selv om det er noen flere laerere som mener skolen er
godt organisert enn som mener at man Kklarer & prioritere de viktigste oppga-
vene, sa er det i stor grad de samme personene som sier seg henholdsvis enig
eller uenig i de ulike pastandene.

Denne gruppen av spersmal utgjer dermed en faktor. Positiv skére pa den-
ne faktoren innebarer at medarbeiderne foler at de tilherer et meningsfylt og
velfungerende felleskap. Faktoren har derfor fatt navnet organisert fellesskap.

Pia samme mate har man funnet at svarene pa spersmalene i den andre
grafen samvarierer statistisk. Denne faktoren fikk navnet trykk pa refleksjon og
Jormyelse fordi positiv skare pa denne faktoren innebeerer at det er heye forvent-
ninger i kollegiet til at man reflekterer over sin egen praksis, eksperimenterer
og prever ut nye undervisningsopplegg sammen.

Ved & underseke hvilke spersmal som grupperer seg sammen og forklarer
mye av variasjonen i materialet, fikk vi frem en rekke slike faktorer.
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Slik fremkommer faktorene - to eksempler (fortsatt)

. Helt enig . Delvis enig . Delvis uenig Helt uenig
% av lzererne

Var skole er et fellesskap
som tar i bruk de beste
sidene til hver enkelt

Var skole klarer a prioritere
de viktigste oppgavene

Var skole har en motiverende
malsetting med det vi gjer

Vi er organisert slik at vi
i stor grad klarer
4 samarbeide godt

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

Hvor store forventninger har kollegiet til at du
% av lererne

beskriver og analyserer
din egen praksis sammen
med kolleger

prover ut nye arbeids- og
undervisningsformer

benytter deg av nye teorier
og metoder for a
gjere en bedre jobb

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



Trinn 2 i analysen - slik fremkommer de to aksene

I trinn 2 av analysen undersekte man om noen av faktorene hang sammen sta-
tistisk. Den forste og sterkeste aksen dannes av tre faktorer som korrelerer seg
imellom. Siden alle de tre faktorene inneholder spersmal om ambisjonsniva og
felles forventninger i kollegiet, fikk den horisontale aksen navnet leeringstrykk.
(Se figuren under.)

Den andre aksen ble dannet pd samme maéte av fire andre faktorer som
grupperer seg sammen. Siden spersmalene som inngér i disse fire faktorene
bade omfatter forhold ved skolen og den enkeltes folelse av tilherighet og inn-
flytelse pa sin egen organisasjon, fikk den vertikale aksen navnet organisatoriske
betingelser.

A Akse 2 - organisatoriske betingelser
- Jobb innflytelse
- Organisert fellesskap
- Utviklingsorientering
- Integrasjon

Akse 1 - leeringstrykk
- Tykk pd gjennomfering
- Tykk pa felles planlegging og vurdering
- Trykk pa refleksjon og fornyelse
>
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I tabellene pa de neste sidene viser vi nekkelspersmal fra alle de 7 fakto-
rene. Nokkelspersmaélene forklarer mye av variasjonen i materialet og gir et mer
konkret bilde av hver enkelt faktor.
Rekkefolgen pa spersmalene innenfor hver faktor er ikke tilfeldig, men er
satt opp ut fra hvor stor andel av respondentene i undersgkelsen som svarer
positivt. Rekkefolgen er synkende. Det vil si at forste spersmél under hver faktor
har den storste andelen respondenter som er enig i pastanden eller har hoye
forventninger, mens det siste nekkelspersmalet i hver faktor har lavest andel
respondenter som er enig eller har heye forventninger.
Eksempel: Under faktoren “felles planlegging og vurdering” vi- | KOLLEGER A LARE AV
ser vi 3 nokkelspersmal som forklarer mye av variasjonen i data- | Rektorforteller:— For fikk hver
. . . leerer en timeplan han skulle
materialet. Blant skolene i denne undersekelsen oppgir nesten bruke hele iret 0 s gikk h
. X ,0g sa gikk hver
7 av 10 leerere at det er hoye forventninger til  bruke elevenes | g e alene til sin klasse. N3 har
resultater i planleggingen av undervisningen (sparsmal 4), litt | du et kollegium & forholde deg
over halvparten oppgir at det er hoye forventninger til 4 plan- | til kolleger & lzere av eller fa vei-
legge og gjennomfere undervisningen i fellesskap (spersmal 5 | ledningfra.Lzereren overtar: —|
og 6), mens bare 4 av 10 mener det er heye forventninger tila | ™" a9 gjennomforervideler

.. . o av undervisningen sammen
vurdere undervisningen i fellesskap (spersmal 7). 0gs,ikke bar e?ol anleggingen

Da snapper du opp ideer fra
andre, vet du.Og det gar an a gi
hverandre rdd der og da.Na er
det ikke like lett & gjennomfare
felles undervisning i alle fag.
Det passer ikke like godt for
alle heller. Men det er greit, det.
For meg er det meningsfullt a
jobbe sa tett med andre voksne
mennesker som er dyktige i
sine fag.
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Leeringstrykk

Nokkelsporsmdlene i faktoren

‘S ¥ Hvor store forventninger har kollegiet til at du:
=S8 1 bruker all din relevante kompetanse i gijennomferingen av arbeidsoppgavene
=5 . . . o .
S § 2. gjennomferer oppgaver selv om du ikke har forutsetninger for & gjore det
S med hey kvalitet
% 3. tilpasser oppleeringen til elevenes evner og forutsetninger
'S ¥ Hvor store forventninger har kollegiet til at du:
= @ 4. benytter resultater knyttet til elevenes leeringsutbytte i planleggingen av
S = undervisningen
g 5. planlegger undervisningen i samarbeid med andre
8 6. giennomferer undervisningen i samarbeid med andre
& 7. vurderer undervisningen i samarbeid med andre
8.3 Hvor store forventninger har kollegiet til at du:
D . o . .
s 8. benytter deg av nye teorier og metoder for a gjore en bedre jobb
S § 9. prever ut nye arbeids- og undervisningsformer
%  10. beskriver og analyserer din egen praksis sammen med kolleger
S
>
S
N
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Om faktoren

Hoye forventninger pa alle spersmalene innebzrer at medarbeiderne har fo-
kus pé a lose oppgavene sine. De fleste respondentene i undersekelsen oppgir
at det er hoye eller ganske heye forventninger til gjennomfering.

Leerende skoler kjennetegnes av heyt trykk pa gjennomfering, det vil si
at det er hoye forventninger til at medarbeiderne anstrenger seg for a gjere en
sa god jobb som mulig.

Hoye forventninger pé alle disse spersmalene innebzaerer at kollegiet har en
balanse mellom gjennomfering, evaluering og planlegging av arbeidet, og at
muligheten for en sammenhengende laeringssloyfe er til stede. Det er vanligst
4 ha hoeye forventninger til at man benytter elevenes resultater i planleg-
gingen, mens det er lavere forventning til at man vurderer undervisningen i
fellesskap.

Leaerende skoler kjennetegnes av at det er hoye forventninger til systema-
tisk arbeid bade i, for og etter undervisningen.

Hoye forventninger pi alle spersmalene i denne faktoren innebaerer at
kollegiet har en balanse mellom teori og praksis i arbeidet med a forbedre
undervisningen.

Det er vanligst 4 benytte nye teorier for & gjore undervisningen bedre,
mens det er mindre vanlig & preve ut nye arbeidsmetoder og analysere prak-
sis med kolleger.

Leerende skoler kjennetegnes av at det er hoye forventninger til at man
reflekterer over sin egen praksis, eksperimenterer og holder seg oppdatert
péa teori og metoder.
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Organisatoriske forutsetninger

Nokkelsporsmalene i faktoren

& Hvor stor innvirkning har du pa:

= 11. hvordan oppgavene skal utferes

= 12. hvilke oppgaver du har

8 .

&S 13. hvor stor arbeidsmengde du har

S 14. hvilke kvalitetsstandarder skolen har

S Hvor enig eller uenig er du i folgende pastander:

% 15. Vi er organisert slik at vi i stor grad klarer 4 samarbeide godt.
= 16. Var skole har en motiverende mélsetning med det vi gjor.

:E 17. Var skole klarer & prioritere de viktigste oppgavene.

3 18. Var skole er et fellesskap som tar i bruk de beste sidene til hver enkelt.
s

S

R0

S

Utviklingsorientering

Hvor enig eller uenig er du i felgende péastander:
19. Pa var skole tenker vi fremover.
20. Ved var skole brukes kunnskap om elevenes maloppnéelse i oppleeringsar-
beidet .
21. Det gir anerkjennelse & pata seg a lose vanskelige oppgaver.
22. Skolen har gjort strukturelle endringer for & tilrettelegge for mer samar-
beid og kollegalaering.

Integrasjon

Hvor enig eller uenig er du i felgende péstander:
23. Det er (ikke) vanskelig 4 fa aksept for a preve ut nye arbeidsmaéter.
24. Det er (ikke) vanlig & fleipe med innholdet i virksomhetsplanen.
25. Du ma (ikke) ha jobbet ved skolen i mange ar for du far innflytelse péa de
beslutningene som tas.
26. Pa var skole har vi (ikke) en kultur der folk gjer som de vil.
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Om faktoren

I skolene i utvalget ser det ut til at de fleste leererne har armslag til & gjore
jobben sin. De fleste oppgir at de har stor eller ganske stor innvirkning pa
hvordan oppgavene skal utferes, og pa hvilke oppgaver man skal ha. Laererne
oppgir at de har mindre innvirkning pa standarder for hele organisasjonen.
Leaerende skoler kjennetegnes av at medarbeiderne har stor grad av med-
bestemmelse pa viktige forhold ved sin arbeidssituasjon og ved skolen.

Positivt svar pa alle spersmalene innebeerer at det er gode forutsetninger for
at organisasjonen, gjennom tydelig, felles méal og en god organisering, kan fa
mer ut av medarbeidernes kompetanse enn summen av enkeltdelene.
De fleste sier seg enig eller delvis enig i at de er organisert slik at samarbeid
er mulig, mens noen feerre sier seg enig i at de er et fellesskap der hver enkelt
bruker sine beste sider.

Leaerende skoler er kjennetegnet av at medarbeiderne foler at de tilhorer
et meningsfylt og fungerende felleskap.

Positivt svar pa alle spersmalene innebeerer at strukturen (organisering og
hva som belennes) og kulturen i organisasjonen trekker i samme retning.

Leaerende skoler kjennetegnes av at de er fremtidsrettet og utviklingsori-
entert bade i sin tenkning og rent praktisk i arbeid med elevene.

Ved skoler der det er en kultur der folk gjor som de vil, er det ogsa
vanskeligere 4 prove ut nye ting, og det er vanlig a fleipe med det skolen
onsker & fa til. Laererkollegiet pd enkelte skoler har altsé en tone preget av
fleiping og ironisk distanse. Pa slike skoler er takheyden tilsynelatende stor,
men i praksis opplever den enkelte leerer at det er ganske vanskelig & ta nye
initiativ og fa innflytelse i organisasjonen.

Leaerende skoler kjennetegnes av at det ikke er en kultur der folk gjor
som de selv vil.
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I Laeringslabens undersekelse gjor man en kategorisering av de ulike sko-
lene ut fra hvordan laererne svarer pa sperreundersokelsen. Men resultatene fra
undersekelsen kan ogsa brukes mer kvalitativt som utgangspunkt for diskusjon
og refleksjon mellom lzerere og ledere pa den enkelte skole. For & kunne bruke
kartet som utgangspunkt for & vurdere sterke og svake sider i sin egen organisa-
sjon trenger man a se hvilke nekkelspersmal som inngér i de ulike faktorene.
Bade aksene, faktorene og de konkrete spersmaélene viser viktige kjennetegn
ved laerende skoler med forskjellig detaljeringsgrad. Enkeltspersmalene peker
pa forhold som det kan veere nyttig & diskutere i kollegiet. Samtidig er det viktig
a ikke miste helheten av syne. Hensikten med kartet er nettopp a bidra til at
man ogsa foretar en mer helhetlig vurdering av skolens sterke og svake sider:
Trenger vi 4 jobbe mest med leeringstrykk og mindre med organisatoriske be-
tingelser, eller begge deler? Er det lavt trykk pa refleksjon og fornyelse, eller
er det gjennomferingsevnen som er for darlig? Hvor mener vi potensialet for
forbedring er storst hos oss dersom vi skal bli en mer laerende organisasjon?

Kartet oppsummerer de viktigste dimensjonene ved laerende organisasjo-
ner. I undersokelsen har vi ogsé spurt om en rekke andre forhold som hver-
dagslering, kompetanseutvikling, ledelse og laerernes arbeidsforhold. Vi skal
na se nermere pa disse funnene.

Hverdagslzering

Laerende skoler skilles fra lite leerende skoler ut fra skare pa de to hovedaksene.
Mange av spersmalene som inngér i hovedkartet, omhandler kollegasamarbeid,
forventninger om & bruke hverandres kompetanse og andre organisatoriske
forhold som er viktige for & leere av hverandre i det daglige. I undersegkelsen har
leererne ogsa svart pa spersmal om konkrete aktiviteter som gir en indikasjon
pad omfanget av hverdagslaering i organisasjonen. Svarene pa disse spersmélene
henger naturlig nok tett sammen med begge aksene i kartet®. Siden hverdags-
leering er et sentralt begrep, kan det allikevel veere nyttig 4 se hvor utbredt disse
aktivitetene er ved ulike typer skoler undersgkelsen. Respondentene er delt inn
i tre grupper ut fra om de jobber péa leerende skoler, middels eller lite leerende
skoler (se kart 1).

Ikke overraskende finner vi at leerere pa leerende skoler skérer hoyere pa
alle spersméalene om hverdagslering. Det er mye vanligere at medarbeidere
pa laerende skoler samarbeider og ber hverandre om hjelp enn det er pa lite
leerende skoler. Dette kan ses pa som nedvendige forutsetninger for hverdags-
leering. Ogsé nar det gjelder sméskrittsforbedringer, er det forskjell pa leerende
skoler og de andre skolene. Det er mer utbredt & diskutere hvordan jobben

8 Hverdagslering henger sammen med begge aksene i hovedkartet. I prinsipalkomponentanalysen er
hverdagsleering definert som en hovedfaktor, og er dermed med pé & definere leerende skoler.
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kan gjeres bedre og & preve ut nye undervisningsopplegg med kollegene pa
leerende skoler. Selv om laerere pé leerende skoler i litt sterre grad enn andre
leerere oppgir at de gir hverandre tilbakemeldinger, mé vi konkludere med at
det ogsa ved laerende skoler ser ut til & vaere en svak kultur for a gi hverandre
tilbakemeldinger.

Disse forskjellene er ikke overraskende gitt at hverdagsleering ogsa fanges
opp i de faktorene som definerer de leerende skolene i hovedkartet. Vi skal na
ta for oss laerernes svar pa spersmal som omhandler helt andre forhold enn de
som er omtalt til nd. Dette for &4 underseke om de laerende skolene har en annen
praksis enn de middels eller lite laerende skolene.

Kompetanseutvikling ved leerende skoler

Leererne ble spurt om deltakelse i ulike aktiviteter det siste aret og om de hadde
fatt kunnskap som kan anvendes i jobben som felge av denne aktiviteten. I
grafen pa neste side er respondentene delt inn ut ifra om de jobber i en laerende,
middels eller lite leerende skole.

Kurs og seminarer er den mest brukte formen for kompetanseutvikling
ved skolene i undersegkelsen, mens fa deltar i mentorordninger og organisert
kollegaveiledning. Tallene viser at prosjektarbeid og utviklingsarbeid ogséa er ut-
bredt. Her er det ingen store forskjeller mellom laerende og ikke leerende skoler.
Det er for eksempel like mye utviklingsarbeid pa lite leerende skoler. Medarbei-
derne ved leerende skoler skiller seg ut ved at de i mye storre grad enn andre
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. Lite lzerende skoler . Middels Lerende skoler

Deltakelse i ulike laeringsaktiviteter det siste dret
er helt enig i pastandene, % av leererne

Mentorordning for nyansatte

Organisert kollegaveiledning

Videreutdanning

Utviklingsarbeid

Nettverk eller
arbeidsgrupper

Nye arbeidsoppgaver

Prosjektarbeid

Kurs eller seminar alene

Kurs eller seminar sammen
med andre fra skolen

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

Aktiviteten har i stor grad gitt kunnskap som kan anvendes i det daglige arbeidet
% av lererne som har deltatt i de ulike aktivitetene

Videreutdanning

Utviklingsarbeid

Nettverk/arbeidsgrupper

Nye arbeidsoppgaver

Prosjektarbeid

Kurs/seminarer

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

40



drar pa kurs sammen. De har ogsa i sterre grad fatt nye arbeidsoppgaver og har
deltatt i arbeidsgrupper eller nettverk. Vi finner ogsé at ansatte ved lite leerende
skoler deltar noe mindre i videreutdanning enn andre.

De leererne som deltok i de ulike leeringsaktivitetene, fikk spersmal om
dette ga kunnskap som kan anvendes i jobben.

Flest laerere i undersekelsen oppgir at de har hatt utbytte av videreutdanning.
Dette er ikke overraskende ettersom det er den aktiviteten som krever storst
investeringer bade nar det gjelder tid og penger. Det er verdt 8 merke seg at kort-
varige kurs og seminarer, som ogsa har leering som hovedformaél, ikke oppleves
som mer relevant enn andre aktiviteter. For eksempel er det flere som sier de har
fatt kunnskap de kan bruke i jobben gjennom tildeling av nye arbeidsoppgaver
enn ved deltakelse pa kurs og seminarer. Det er gjennomgéaende sma forskjeller
mellom de ulike skolene. Et unntak er utbytte av utviklingsarbeid. I forrige graf
fant vi at utviklingsarbeid er like utbredt pé alle skoletypene, men det ser altsé ut
som medarbeiderne ved de lzerende skolene fir mer ut av slike satsinger.

I tillegg til at den enkelte far kunnskap som kan brukes i jobben, kan orga-
nisasjonen fa mer ut av investeringer i oppleeringsaktiviteter dersom kunnskapen
blir spredd til flere. Leererne ble spurt om de har delt kunnskap i etterkant av opp-
leeringsaktivitetene, og om organisasjonen de jobber i, har tilrettelagt for dette.

. Lite leerende skoler . Middels Laerende skoler

Kunnskapsutveksling
% av lererne

Skolen har tiltrettelagt
for kunnskapsutveksling

Har delt ny kunnskap
med kolleger

1 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

De aller fleste laerere ved de undersokte skolene har delt kunnskap med
sine kolleger i etterkant av deltakelse i leeringsaktiviteter. A dele ny kunnskap er
noe alle gjore. Spersmalet er hvordan og hvor mange vi deler kunnskapen med,
og om virksomheten gjor noe for a forsterke den naturlige kunnskapsdelingen
som allikevel skjer i etterkant av deltakelse i leeringsaktiviteter. Vi finner at lee-
rende skoler i mye storre grad har tilrettelagt for kunnskapsutveksling.

Laerende skoler skiller seg ut ved at laererne i storre grad deltar pa kurs
sammen, og ved at de i sterre grad har tilrettelagt for kunnskapsutveksling i
etterkant av slike aktiviteter. Vi vet ogsa at leerende skoler er kjennetegnet av
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mer hverdagslering. Men det er altsa ikke slik at mer hverdagsleering gér pa
bekostning av deltakelse i kurs eller videreutdanning. Det kan ogsa se ut til at
leerende skoler far mer ut av utviklingsarbeid enn lite leerende skoler.

Ledelse ved laerende skoler

Vi skal nd se om medarbeiderne ved leerende skoler oppfatter ledelsen annerle-
des enn lzerere ved andre skoler.

Ut fra materialet i undersokelsen er det identifisert flere faktorer som fan-
ger opp ulike aspekter ved ledelse.

1. Belonnende ledelse: Ledelsen belenner medarbeiderne nar de har gjort en
god jobb, og bruker mange ulike former for belenning som ros, frikjep av
tid, lenn og sa videre.

2. Ledelse som har legitimitet: Ledelsen driver utvikling som er praksisneaer
og realistisk der de initiativene som tas, oppfattes 4 veere velbegrunnede.
Eksempel pa spersmaél i denne faktoren er: "Nar lederne har veert pa kurs,
kommer de ofte tilbake med ideer som ikke fungerer i praksis”, og "Jeg fo-
ler ofte at vi gjennomferer endringer bare fordi det er viktig 4 endre seg”.

3. Inkluderende ledelse. Lederne involverer laererne i utviklingsprosesser,
medarbeidernes innspill blir tatt pa alvor, og det er et generelt godt forhold
mellom laererne og ledelsen. Eksempel pa spersmaél er: “Ledelsen ved sko-
len er god til & holde alle oppdatert om utviklingsarbeid og endringer ved
skolen”, og "Ledelsen er opptatt av at laererne utvikler seg faglig”.

4. Ledelse som prioriterer og kan bruke makt. Ledelsen vegrer seg ikke for
4 ta beslutninger pa vegne av organisasjonen og serger for at kompetan-
seutvikling er forankret i organisasjonens behov, og ikke bare ut ifra den
enkelte leerers onsker. Eksempel pa spersmal: "Ledelsen ved skolen er god
til & gjennomfoere vedtatte endringer”, og "Ledelsen ved skolen er god til 4
skjeere gjennom og ta upopuleere avgjorelser nar det er nedvendig”.

I kart 2 underseker vi hvordan ledelsesfaktorene henger sammen med opera-
sjonaliseringen av leerende skoler.

Kartet viser at leerere som opplever heyt leeringstrykk og gode organisa-
toriske betingelser, vurderer alle aspekter ved ledelse som mer positive enn
andre laerere. Lite leerende skoler kjennetegnes ved at de skarer negativt pa
ledelsesvariablene. Aller sterkest er opplevelsen av manglende legitimitet i le-
delsen, men ogsa at ledelsen ikke makter a prioritere eller gjennomfere ting de
tar initiativ til.

Inkluderende og legitim ledelse er sterkere ved skoler som har gode or-
ganisatoriske forutsetninger. Dette er ikke overraskende gitt at organisatoriske
betingelser handler om & involvere medarbeiderne i fellesskapet og i skolens
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Kart 2: Sammenhengen mellom organisatoriske forutsetninger, leevingstrykk og ulike aspekter ved ledelse

utvikling. Ledelse som kan prioritere, er mer utbredt pa skoler med heyt laerings-
trykk.

Laerende skoler er spesielt kjennetegnet av at ledelsen beleonner sine med-
arbeidere; denne faktoren henger like mye sammen med begge aksene. Grafen
pa neste side viser hvordan leererne pa de ulike typene skoler skarer pa spers-
malene om belennende ledelse.

Vi finner at det er vanligere for ledelsen ved de leerende skolene & bruke
alle formene for belenning. Neaer sagt alle laererne ved leerende skoler oppgir
at det er vanlig 4 fa ros nar man har gjort en god jobb, mens det kan se ut til
at ledelsen ved mindre leerende skoler er mer gjerrig med rosen. Tallene kan
videre tyde pé at ledelsen ved laerende skoler er mer oppfinnsom nér det gjelder
4 belonne dyktighet.

43



Belonning av godt utfort arbeid
Det er er svaert eller ganske vanlig at ledelsen gir:
% av leererne
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og prosjekter

muligheter til & jobbe videre
med det de kan best
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Kart 3: Sammenhengen mellom organisatoriske forutsetninger, leevingstrykk, grunner til a slutte og stress
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44



Er leerende skoler bedre arbeidsplasser for lererne?

Medarbeidere som oppfatter seg som en viktig og anerkjent bidragsyter i et
velfungerende fellesskap, er viktig for 4 f4 organisasjonen til 4 fungere. Dette er
et av kriteriene for 4 bli kategorisert som en laerende organisasjon slik det ope-
rasjonalisert. Som i andre sektorer er det ogsa viktig for skoler 4 fremsta som
gode arbeidsplasser slik at de kan tiltrekke seg og beholde gode medarbeidere.
Vi skal néa se neermere pa andre forhold knyttet til arbeidsforholdene til leererne
for & se om laerende skoler skiller seg fra de andre skolene.

Undersokelsen kartlegger stress, samt om laererne har vurdert & slutte i
jobben, og i tilfelle hvorfor. Det er ikke nedvendigvis et problem at folk ensker &
slutte i jobben. Vi mé derfor se neermere pa arsakene til at folk eventuelt ensker
a slutte.

Rundt 40 prosent av leererne i undersgkelsen oppgir at de har vurdert a
slutte i jobben. De viktigste grunnene til at leererne har vurdert & slutte i jobben,
er snske om nye utfordringer, lyst til & prove et annet yrke eller at arbeidet er for
krevende. Deretter kommer mangel pa karriereveier, bedre lenn andre steder og
fortidspensjonering. Fa leerere oppgir at darlig arbeidsmilje, enske om mer status
eller enske om 4 jobbe pa en annen skole er grunner til 4 slutte. Kartet til venstre
viser sammenhengen mellom grunner til 4 slutte og skare pa de to aksene.

Kart 3 viser at laerere som har vurdert a slutte, arbeider pa skoler med
darlige organisatoriske betingelser og lavt laeringstrykk. Vi finner at leerere som
onsker 4 slutte for a fi nye utfordringer, i storre grad enn andre opplever et lavt
leeringstrykk, det vil si lave forventninger i kollegiet til at man bruker hveran-
dres kompetanse og kontinuerlig forbedrer undervisningen. Som nevnt er det
ikke negativt at folk ensker nye utfordringer, men nar dette henger sammen
med at lererne ikke (lenger) blir utfordret av sine kolleger i det daglige, er det
grunn til & vaere oppmerksom pé problematikken. Noen fi leerere oppgir at de
onsker a jobbe pa en annen skole. Disse opplever ogsé lavt leeringstrykk.

Laerere som har vurdert & slutte pa grunn av et for krevende arbeid eller for
a fertidspensjonere seg, opplever i storre grad enn andre en kombinasjon av dar-
lige organisatoriske forutsetninger og heyt leeringstrykk. Hoye forventninger
til at hele kollegiet skal tilby best mulig undervisning, kombinert med darlige
muligheter til 4 samarbeide og pavirke maten man gjor ting pé, kan fore til frus-
trasjon og heyt press pa den enkelte. Vi har tidligere veert inne pé at laereryrket
er krevende. Det kan se ut til at det er god grunn til & utvikle en velfungerende
organisasjon der medarbeiderne kan stotte seg pa et fellesskap bade nar det
gjelder utvikling av fagene og ulike problemer og dilemmaer i hverdagen.

Undersekelsen har ogsa kartlagt forhold knyttet til stress og arbeidsbelast-
ning. Eksempel pa spersmal i denne faktoren er: "Det virker som om jeg aldri
har tid til 4 gjere jobben min”, og ”Jeg bekymrer meg mye for arbeidet nar jeg
har fri”.
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Kartet viser at de som opplever stress, ogsa opplever darlige organisato-
riske forutsetninger, samt at de opplever mer laeringstrykk enn de som ikke
stresser. Dette er den samme kombinasjonen som Kjennetegner de som vurde-
rer & slutte pa grunn av for krevende arbeid. Gode organisatoriske betingelser
ser ut til 4 vaere av stor betydning. Ikke overraskende opplever de laererne som
ikke stresser, at organisasjonen fungerer greit, samtidig som forventningene i
kollegiet er lave.

Det er verdt 4 merke seg at det 4 jobbe i en leerende organisasjon ikke ser
ut til & veere forbundet med mer press. Leerere i leerende skoler har ikke heyere
skare pa spersmalene om stress og arbeidsbelastning.

Har elevene ved laerende skoler et godt miljg?

Skolens hovedoppgave er elevenes laering, men det er ogsa et mal i seg selv
at skolen skal vaere et godt sted 4 veere for elevene. Vi benytter data fra Elev-
inspektorene for a4 se om elevene vurderer miljeet pa sin skole som bra eller
darlig. Elevinspektorene er en nettbasert sperreundersekelse der elever kan si
sin mening om forhold som er viktige for a leere og for 4 trives pa skolen. Det
er obligatorisk for alle videregéende skoler 4 gjennomfere elevevaluering pa
grunnkurset.

Resultatindikatoren for miljo inkluderer vurderingsomradene mobbing,
diskriminering, trivsel og uro. Elevenes vurderinger av disse forholdene legges
sammen til et felles mal for miljoet ved skolen.

Kart 4 viser skolenes plassering pa de to aksene. Skolene er delt inn i to

grupper etter om elevene oppgir a4 ha et miljg over middels (bla ) eller under
middels (red).

Kart 4: Sammenhengen mellom organisatoriske forutsetninger, leeringstrykk og elevenes vurdering av miljoet ved skolen
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Alle de leerende skolene i undersegkelsen har elever som trives bedre og
mobbes mindre enn gjennomsnittseleven pa grunnkurs i Norge. Tre av de lite
leerende skolene har ogsa positiv skare pa spersmél om milje. Det er ingen
entydig sammenheng, men analysen viser at det dreier seg om en signifikant
sammenheng®.

Analysen fra Leeringslaben viser at gode organisatoriske forutsetninger er
viktigst for elevenes miljo. Det er seerlig faktoren integrasjon som henger sammen
med godt milje. Pa skoler der elevene har et godt milje oppgir leererne at de:

foler at de kan bidra inn i organisasjonene

kan ta initiativ og har innflytelse pa beslutningene

opplever at det ikke er en kultur der folk gjor som de vil

? Korrelasjonene mot hovedfaktorene varierer fra 0,24 til 0,52 (Pearson’s R)
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Har elever ved lerende skoler god kvalitet pa leereprosessene?

En av skolens viktigste oppgaver er & skape et godt grunnlag for livslang laering.
Det innebarer at alle elever behersker ulike strategier for laering og kunnskaps-
innhenting, og at skolen bidrar til en positiv holdning til laering hos elevene.

Vi benytter igjen data fra Elevinspektorene. Resultatindikatoren for kvali-
teten pa leereprosessene inkluderer vurderingsomradene motivasjon, elevme-
dvirkning, samarbeid mellom laerere og elever, og bruk og vurdering av ulike
arbeidsformer. Dette samlede maélet indikerer hvorvidt elevene opplever at
leeringsprosessene ved skolen er motiverende og preget av god kvalitet.

Kart 5 viser skolenes plassering pd de to aksene. Skolene er delt inn i to
grupper avhengig av om elevene oppgir over middels kvalitet pa leereproses-
sene (bla) eller under middels (red).

Kart 5: Sammenhengen mellom organisatoriske forutsetninger, leevingstrykk og gode leereprosesser for elevene

Ved de fleste laerende skolene i undersekelsen oppgir elevene pad grunn-
kurset at de er motiverte, og at det er god kvalitet pa laereprosessene. Ingen
av de lite leerende skolene i undersekelsen skérer over landsgjennomsnittet pa
indikatoren for gode laereprosesser. Analysen viser at det dreier seg om et sterkt
funn.!® Analysen fra Laringslaben viser at heyt laeringstrykk er viktigst for
elevenes laeringsprosesser. Trykk pa refleksjon og fornyelse er den sterkeste

10 Korrelasjoner mot hovedfaktorene varierer mellom 0,36 til 0,70 (Pearson’s R).
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faktoren. Elevene opplever gode leereprosesser ved skoler der laererne oppgir at
det er hoye forventninger i kollegiet til at alle:

beskriver og analyserer sin egen praksis

gir kollegene tilbakemeldinger

benytter seg av nye teorier for & gjore jobben bedre

prover ut nye arbeidsformer

Har elever ved lzerende skoler god faglig progresjon?

Faglig innsikt og utvikling er den viktigste oppgaven i videregaende skole. Vi
benytter data for karakterutvikling som en indikasjon pa om skolene bidrar til at
elevene utvikler seg faglig.

At elevene far bedre karakterer fra ett ar til et annet, gir ikke et fullstendig
bilde av den faglige utviklingen til en elev. Skolen tilforer elevene mange ulike
ferdigheter, og mange av dem er vanskelige 4 male. Utgangspunktet er at karak-
terer gir et uttrykk for elevenes ferdighetsniva i et fag, og at bedre karakterer
er et uttrykk for at skolen har klart 4 bidra med mer kunnskap. Vi benytter ikke
data for karakternivd, ettersom karakternivéet til en elev eller en gruppe elever
henger sammen med elevenes sosiale bakgrunn.

Resultatindikatoren for faglig utvikling er basert pa statistikk (individ-
data) fra elevenes utgangskarakterer fra grunnskolen (2003) og karakterer
for de samme elevene etter fullfert grunnkurs (2004). Statistikken omfatter
karakterene i norsk, engelsk, matematikk, naturfag og kroppseving. Elevenes
karakterer etter fullfert grunnkurs er sammenliknet med utgangskarakterene
fra grunnskolen for elevene pa skolene i undersegkelsen. For elever som har
hatt eksamen, benyttes gjennomsnittet av standpunkt- og eksamenskarakterer.
Disse karakterutviklingsdataene brukes som indikator for elevenes faglige pro-
gresjon det forste aret pa videregdende skole!l,

Skolene er delt inn i tre grupper med henholdsvis reduksjon, stabilitet eller
forbedring av elevenes karakterer.

1 Denne metoden for beregning av karakterutvikling er utviklet ved Rogaland Fylkeskommune.
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Kart 6: Sammenhengen mellom organisatoriske betingelser, leevingstrykk og karakterutvikling

Kart 6 viser skolenes plassering pé de to aksene. De skolenes der elevene
i gjennomsnitt har positiv karakterutvikling er bla (for eksempel S16), skolene
som har stabile karakterer er sorte (for eksempel S23), skolene som har negativ
utvikling er rede (for eksempel S14). For étte skoler i utvalget var det ikke mulig
a beregne elevenes karakterutvikling, hvorav to laerende skoler, to lite leerende
skoler og fire middels skoler.

En overvekt av de laerende skolene har positiv karakterutvikling, mens
det i kvadranten for lite leerende organisasjoner er en overvekt av skoler med
negativ utvikling.

To av de laerende skolene og en av de lite laeerende skolene har henholdsvis
negativ og positiv karakterutvikling. Det er med andre ord ingen entydig sam-
menheng, men analysen viser at det dreier seg om et sterkt funn'2.

Analysen fra Leeringslaben viser at heyt leringstrykk er viktigst for lee-
ringen. Trykk pa planlegging og vurdering er sterkest. Skoler der elevene har
positiv karakterutvikling det forste aret, har laerere som oppgir at det er heye
forventninger i kollegiet til at alle:

=> benytter resultater knyttet til elevenes leeringsutbytte i planleggingen av
undervisningen

= planlegger undervisningen i samarbeid med andre

= gjennomferer undervisningen i samarbeid med andre

= yurderer undervisningen i samarbeid med andre

12 Korrelasjonene mot hovedfaktorene varierer fra 0,42 til 0,55 (Pearson’s R).
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Kart 7: Sammenheng mellom organisatoriske betingelser, leevingstrykk, karakterutvikling,
miljo og vurdering av leereprosesser

Hvorfor er leerende skoler bedre for elevene?

Hovedfunnene i undersekelsen er oppsummert pa kart 7.

Undersekelsen viser samvariasjon mellom god organisering, heyt ambi-
sjonsniva og samspill i leererkollegiet pa den ene siden, og elevenes lering og
leeringsmilje pa den andre. Kartet viser at hoyt leeringstrykk blant kolleger og
ledere ved skolen er viktigst for elevenes leering, mens gode organisatoriske be-
tingelser er mest avgjerende for hvordan elevene opplever miljoet ved skolen.

Ut ifra denne undersekelsen kan det se ut til at skoler der leererne har hoye
forventninger til hverandre, har sterre sjanser for 4 tilfore elevene mye leering
enn andre skoler. Skoler med svak organisering og liten felleskapsfolelse i lee-
rernes miljo ser ut til & ha problemer med 4 tilby elevene et godt leeringsmilje. Vi
vet imidlertid lite om hvordan dette henger sammen, og hvordan forbedringer
av en eller flere egenskaper ved organisasjonen eventuelt vil pavirke leeringsmil-
joet og elevenes faglige utvikling.

= Er det slik at hoye forventninger til at man tar et felles ansvar for & gjere un-
dervisningen best mulig, forer til at leererne leerer av hverandre og dermed
blir bedre laerere?

=» Kan tettere og mer uformelt samarbeid gjore det lettere for leererne & for-
dele oppgaver seg imellom slik at den enkelte laerer kan gjere mindre av de
tingene hun er dérlig til, og mer av de oppgavene hun behersker godt?

=» Er det slik at en positiv kultur og "tone” i det voksne miljeet ved skolen
smitter over pé elevenes omgang med hverandre?
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Er det lettere 4 fa til bedre samhandling mellom elev og leerer hvis virksom-
heten har en kultur og en organisering som fremmer samhandling ogsa
blant leererne?

Er det slik at heye ambisjoner i leererkollegiet smitter over pé leerernes
forventninger til elevene, og pa elevenes forventninger til seg selv?

Undersekelsen tyder pa elevene ved laerende skoler laerer mer og har et bedre
milje. A bli en leerende organisasjon krever systematisk arbeid over tid. Men det
ser altsa ut til at skolene (og elevene!) far noe igjen for innsatsen. Denne under-
sokelsen sier imidlertid ingenting om hvordan man konkret skal ga frem for &
utvikle virksomhetsnivaet. Derfor har vi snakket med mennesker pa en rekke
skoler om hvordan utviklingsarbeidet i deres organisasjon skjer i praksis.

52









Mgnsterbrytere: Hva kan vi lzere av utviklingsorienterte skoler?

Det finnes mange skoler i Norge som har lyktes i sitt utviklingsarbeid. Dette
kaller vi mensterbrytere, ikke fordi de nedvendigvis har gjort "alt riktig”, men
fordi de har maktet & bryte med et fastlist monster. Disse skolene har ofte er-
faringer og kunnskap som andre kan dra nytte av. Som vi skal se representerer
de ogsé positive stemmer som kan inspirere andre til & utvikle seg videre. A
studere slike "positive avvikere” (Dutton 2003) gir tilgang til nyttig, praksisneer
kunnskap, men det kan ogsa veere en viktig kilde til inspirasjon og motivasjon.
Ikke minst det siste er viktig for a fa til utvikling. Vi skal na gi noen smakebiter
fra meter med mensterbrytere i norsk skole.

Denne delen av snarveien bygger pa kvalitative data, forst og fremst sam-
taler med rektorer og leerere ved norske skoler. Utvalget av skoler er basert
pa rad fra forskere som har gjennomfert bade sporreundersekelser, intervjuer,
observasjon pa mange norske skoler. Dette er med andre ord ikke de samme
skolene som deltok i Laeringslabens undersekelse. Hovedkriteriet vi har brukt
for & velge ut skoler, er forskernes vurdering av organisasjonenes evne til &
gjennomfere utviklingsprosjekter og lose daglige oppgaver. Skolenes skare pa
leeringsmilje pa www.skoleporten.no er ogsa lagt til grunn for utvalget.

I tillegg til vare egne samtaler med rektor og laerere bygger denne delen pa
kvalitativ forskning, blant annet en studie av demonstrasjonsskolene (Riksaasen
2004), en studie av skoler som har deltatt pa de sentrale forsekene med arbeids-
tidsordningene (Bungum mfl. 2003), samt rapporter og beker fra enkeltskoler
(Dahl og Gullikstad 2003, Dons mfl. 2003). Etter 4 ha holdt innlegg om arbeidet
med laerende skoler pa seminarer og konferanser i sektoren har departementet
ogsa fatt innspill fra flere (demonstrasjons)skoler og utviklingsorienterte skole-
eiere.

Skolene vi har snakket med, ser ut til 4 ha lyktes godt med sitt utviklings-
arbeid. Ofte er det en kombinasjon av praktiske endringer i hverdagen og mer
overordnede strategiske grep som ma til. Dette kan vi med en samlebetegnelse
kalle innovasjon. Slik vi bruker begrepet her, dreier ikke innovasjon seg om &
gjennomfere en enkeltstiende omstillingsprosess, for eksempel 4 innfere en be-
stemt undervisningsmetode eller & tegne opp organisasjonskartet pa nytt. Inno-
vasjon handler mer om & hele tiden lete etter smartere méter & jobbe (sammen)
pa i hverdagen og om a bryte med innarbeidede vaner og rutiner nar de ikke
lenger fungerer. I vare meter med mensterbryterne har vi fokusert pa selve
innovasjonsprosessen mer enn pa innholdet i hvert enkelt prosjekt. Hvordan
géar skoler frem for a fa til de endringene de har satt seg fore? Hvordan skjer
innovasjon i praksis, og hva kan andre skoler leere av dette?
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Mgnsterbrytere ser muligheter der andre ser hindringer

Det mest isynefallende i moter med mensterbryterskolene er at de ser mulig-
heter, ikke begrensninger. Rektorer og leerere pa disse skolene har ogsa sine
bekymringer, og sier ifra nar de mener skolemyndighetene handler uklokt. Li-
kevel er det deres entusiasme og positive innstilling som dominerer. P4 omréade
etter omrade gir monsterbryterne positive historier fra skolehverdagen.

P4 spersmal om tilgangen pa dyktige medarbeidere uttalte en rektor felgende:

Jeg synes jeg har utrolig mange dyktige leerere. Noen har jeg arvet. Noen har
jeg ansatt selv. Alle er ikke like gode til alt, bevares. Slik er det i alle yrker. De fleste
har en eller flere ting de ma jobbe med. Og jeg er ikke alltid like imponert over
hva de har med seg fra studiene. Bare sd det er sagt. Noen trenger masse hjelp og
praktisk veiledning i begynnelsen. Og det prover vi a gi dem. Men jeg trov pd d la
dem bruke spesialitetene sine. Jeg strekker meg langt for at de skal fa jobbe mye
med det de brenner for. Det er stor forskjell pa en engasjert og en uengasjert leerer!
Selvfolgelig mad puslespillet av oppgaver, leerere og elever ga opp. Men dette er over-
kommelig. Enklere ogsd, nd som ansvaret for detaljplanleggingen og ressursbruken
pa trinnet er lagt ut til teamene.

Mange uttrykker bekymring for elevenes motivasjon og disiplin, spesielt i
ungdomsskolen og videregdende skole. Nar enkelte elever kommer inn i skolen
med et darlig utgangspunkt i forhold til hvordan de skal oppfere seg, blir det
viktig & etablere en standard for hvordan man vil ha det. Ikke fordi de ikke er
opptatt av faglig utvikling, men fordi de ma bruke en del energi pa & skape et
godt leeringsmilje. Det er to ting som trekkes frem. For det forste mé det veere
konkret. Mange er derfor opptatt av at det skal se ordentlig ut. At man plukker
opp seppel, og slar ned pa haerverk og usosial atferd. Samtidig peker mange péa
betydningen av felles spilleregler. Elevene mé oppleve at leererne slar ned pa
de samme hendelsene i korridorene, og at konflikter handteres relativt likt i de
ulike klasserommene. Skal man lykkes med & skape et godt leeringsmilje, kan
ikke hver laerer Kjore sin egen linje.

Hva sa med faglig utvikling for elevene? En rektor ved en videregaende
skole sa folgende:

Hos oss er det stor spredning i elevinassen. Noen er veldig skolemotiverte.
Andre er det aldeles ikke. Noen har svake resultater med seg inn og lite oppfolging
hjemmefra. Som leever og leder ma du erkjenne at den energien de har a legge inn i
faglig arbeid, varierer. Men de trenger likevel d bli sett som mennesker. Hvis jeg ser
“en tapt sak”, er det lett for ham d leve ned til det. Hvis jeg ser ham som et menneske
det er grunn til @ ha forventninger til, tar han kanskje tak i livet sitt. Finner ut
hva han vil med skolen. Eller kommer ut i loeve. Det ey meningsfylt ndar du far det
til. Noen ganger kommer faglighet litt i bakgrunnen. Det betyr ikke at det ikke er
viktig. Slett ikke. Det er bare ikke alltid det riktige startpunktet.
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Enkelte skoler har en bygningsmasse som tilsynelatende ikke gjor det
mulig verken & forbedre undervisningen eller méaten leererne jobber sammen
pa. En del av demonstrasjonsskolene har skapt helt nye skolebygg, noe som
ogsa har bidratt til at de har fatt utmerkelsen. Men det er ogsd eksempler pa
demonstrasjonsskoler som holder til i gamle og trange skolebygg, uten at dette
ser ut til 4 ha veert et hinder for etablering av ny praksis ved skolen. For 4 kunne
bruke mer varierte arbeidsformer i undervisningen har enkelte skoler delt opp
klasserom med skillevegger. En skole valgte 4 kaste ut de gamle sofagruppene i
leererveerelset fordi flertallet mente de hadde mer behov for arbeidsplasser der
leererne kunne forberede felles elevprosjekter og utforme nye undervisnings-
opplegg sammen. Andre har tatt i bruk gamle korridorer for a lage individu-
elle arbeidsplasser for elevene. I rapporten om demonstrasjonsskolene finner
vi ogsa eksempel pa det motsatte, nemlig skoler der man driver tradisjonell
kateterundervisning i nye arbeidsrom med ulik utforming og funksjonalitet.
En gammeldags bygningsmasse kan naturligvis std mer eller mindre i veien
for ny undervisningspraksis, men det er alltid menneskene som skaper nye
samhandlingsmenstre. En leerer trekker frem mangel pa avhengighet mellom
medarbeiderne i skolen som en viktig arsak til manglende samarbeid og lite
kunnskapsdeling leererne imellom:

Det er klart det hadde veert praktisk med flere prosjektrom. Vi trenger det,
altsa. Men hvis du onsker a forbedre undervisningen og ser at du har noe a leere
av kollegaen din, sd klarer du det. Det kan du gjove pad et bottekott om sd er. Men
du ma ville det. Du ma se behovet.

Ogsa mensterbryterne opplever at hverdagens sméa bekymringer kan ta
bort motivasjonen, og at det er lett & drepe gode ideer i unnfangelsen. Pa flere
skoler har lererne blitt utfordret til & tenke fritt om fremtidens skole uten &
tenke pa ressursmessige begrensninger. De har stilt spersmal som: Hvilke av
de losningene vi si under skolebesgket, kan vi realisere hos oss i dag? Hva pas-
ser, og hvor mé vi bruke vare egne ideer? Hvordan ville vi drevet denne skolen
hvis det ikke var noen hindringer? Flere av rektorene sier det er nedvendig a
presisere at det er en arbeidsdeling i utviklingsarbeidet: Leererne bor primaert
konsentrere seg om a lage det de mener vil vaere den beste skolen, s kan
rektor gjore sitt beste med pengene etterpa. Na er ogsad noen av rektorene for
demonstrasjonsskolene sveert dyktige til & skaffe midler til utvikling. Men det
gjelder slett ikke alle. Riksaasen konkluderer med at det ikke er mulig & pavise
en direkte sammenheng mellom god skonomi og skoleutvikling i hennes studie
(s. 89). Det kan se ut som mensterbryterne gjennom hardt arbeid og en positiv
innstilling har klart 4 skape seg et storre handlingsrom enn mange andre skoler
med tilsvarende rammebetingelser.
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Virksomhetsutvikling ma veere forankret i elevenes leering

Det andre punktet som trer frem i samtalene med mensterbryterne, er at forbe-
dringsprosjekter, visjoner og organisasjonsutvikling ikke er noe som lever sitt
eget liv "pa siden av” undervisningen. Nar man presenterer skolens pedagogiske
filosofi, kan det lett bli abstrakt og uforpliktende, men i mensterbryterskolene
er det kort vei fra fine ord til konkrete konsekvenser:

Det G veere "en skole som ser” er veldig konkret egentlig. A se mulighet for &
giore positive endringer, for eksempel - vel, det betyr at nar to lerere pa en annen
videregaende skole har laget et opplegg for systematisk elevutvikling som ser ut til a
Sfungere, sa kan vi jo bare sette i gang a bruke det. Se om det fungerer for oss ogsa.
Da trenger vi ikke a diskutere saken pd to moter til. Eller det d se hverandre som
menneske. Det fordrer leerere som bdde er dyktige faglig og metodisk, men som
ogsd er dyktige med mennesker. Nar vi ansetter, ser vi pa erfaving og egnethet. Pd
hvordan hun utfyller teamet. Vi ser bort fra formell ansiennitet.

Et annet kjennetegn er at mensterbryterne snakker om elevene nar de
snakker om organisering, ledelse og samarbeid ved skolen. Ta for eksempel
bruk av teamorganisering. P papiret er dette en strukturell endring som for-
melt sett flytter noe av ansvaret for en gruppe elever fra rektor og inspekter,
til et team bestidende av flere laerere. Teamet har typisk ansvar bade for gjen-
nomfering av oppgaver og fordeling av ressurser for 4 tilby ”sine” elever god
oppleering. Men gjennom samtalene kommer det klart frem at teamorganiserin-
gen er mer enn en endring av organisasjonskartet. Det er en ny mate a legge til
rette for undervisningen pa som gjor at laerernes fellestid knyttes mye tettere til
samhandlingen med elevene. Der man tidligere diskuterte generelle utfordrin-
ger pa skolen og hadde felles planleggingsdager basert pa en helars timeplan,
bruker man néd mer tid i fellesskap pa a diskutere og lose konkrete utfordringer
i et konkret fag, i et felles prosjekt, i en bestemt periode eller for en enkelt elev.
Ofte trekkes elevene aktivt med i utviklingen, for eksempel i utforming av nye
timeplaner eller som deltakere i teamene. De skolene som er mye ute for &
presentere og leere, lar ofte elever vaere med pa skolebesek eller delta i arbeidet
med & presentere skolen.

Mange mensterbrytere har gjort slike organisatoriske grep:

De endrer pa ansvars- og oppgavedelingen mellom leerere og ledere gjen-

nom bruk av teamarbeid, ansvarsgrupper og s videre. Dette skjer ofte

samtidig med avvik fra tradisjonelle arbeidstidsordninger, innfering av
kjernetid eller liknende for laererne.

De organiserer elevenes og laerernes arbeidsdag annerledes gjennom bruk

av nye timeplaner og fleksitid.

De innferer ny inndeling av skoledret, lopende planlegging av hver periode,

ofte delegert.
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Dette gjor de for a fa til tilpasset opplaering og for & frigjere tid og ressurser
for & utvikle ny praksis. Mange peker ogsa pa behovet for 4 f4& mest mulig ut

av begrensede gkonomiske ressurser og for a forvalte de men-
neskelige ressursene pa skolen bedre. En rektor sa folgende:

Jeg kan ikke se hvordan vi skulle klart a gjove jobben vdr
uten d dele inn skoledret pa nytt. Hvis du skal klare G kombinere
ettfaglig tavleundervisning med andre mer tverrfaglige undervis-
ningsformer, mad du tegne kartet pa nytt. Du ma se helheten. Ikke
hvert fag, hver enkelt time i like timeplanuker hele daret gjennom.
Da ser du ikke skogen for bare barndler.

Det er ogsé viktig a presisere at ikke alle liker & snakke
om store organisatoriske grep. Mange fremhever at de ikke har
kommet dit de er gjennom ett enkeltstiende loft, men ved &
forbedre seg litt hver eneste dag. I den grad man har brutt med
noe, sa er det forst og fremst et brudd med en praksis der den
dyktige leereren kun tar ansvar for "sine” elever i "sine” fag. Det
innebarer ogsa at en leerer, nar det butter imot, ikke lenger
star alene, men kan trekke pa andre i kollegiet for & lose opp
en fastlist situasjon med en elevgruppe. Flere advarer mot om-
organisering for omorganiseringens skyld. Man ber fokusere
mer pa hva som skal oppnds, spesielt pa store skoler. Hvem er
det som far det bedre som felge av denne endringen? Er det
mellomlederne, IT-entusiasten i leererkollegiet eller elevene?
Skal man gjore strukturelle eller organisatoriske endringer, ber
de pavirke elevenes og lerernes hverdagspraksis direkte. Og

INGEN VEI TILBAKE

— Ledelsen har veert viktig som
igangsetter. Samtidig er jeg
overbevist om at det var riktig

a overlate arbeidet med den
pedagogiske plattformen til
leererne. A tree en ferdig lgsning
nedover hodet pa oss, ville fun-
gert svaert darlig. Rektor bringer
inn ytterligere en suksessfaktor:
— Jeg tror ogsa det var helt
avgjerende at vi lagde en vei

til malet som ikke hadde noen
revers. Det finnes nemlig en

hel haug med grunner til ikke a
gjennomfgre det man har satt
seq fore. Jeg tror alle visste at
dette var noe jeg som rektor
gikk 100 prosent inn for. Og
ogsa flere av leererne. Vi la hele
var prestisje i & gjennomfere
utviklingsprosjektet. Hvis vi ikke
hadde fatt det til, ville nok noen
av oss ha mattet finne en ny
jobb, for & si det sann.

det er ogsa slik man ber vurdere prosjektets suksess eller fiasko. Det mé starte
og slutte med elevene, er det en som sier: Huvis ikke elevene far det bedre, hvorfor
skal vi gjore det?

Hvordan komme i gang?

Pa flere ungdomsskoler og videregidende skoler er erkjente problemer eller
svake resultater pa ens egen skole utgangspunktet for forbedringsarbeidet. Pa
en ungdomsskole i Trondheim hadde behovet for 4 finne nye innfallsvinkler til
en skole som fungerte bedre for dagens unge, presset seg pa de siste arene.
De opplevde stadig sterre sprik mellom de beste og de svakeste i elevgruppen.
Det leererne hadde hatt suksess med tidligere, syntes ikke lenger & virke. En
gruppe leerere kom frem til den samme erkjennelsen omtrent samtidig. En av
dem er Per. En nestor pa personalrommet. Snart 60 ar. Han kunne vaert ute
etter & minimalisere arbeidet sitt de siste arene av karrieren. I stedet sa han:
Ikke en gang til pa samme maten. Dette var startpunktet for en endringsprosess
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som, dersom man skal tro elevenes rapportering om deres egen motivasjon og
skolens leeringsmilje i Elevinspektorene, har gitt sveert positive resultater.

Behovet for endring i organisasjonen kan altsa komme fra en felles opple-
velse av at skolen har mange elever med svak motivasjon og slitne laerere. Men
ogsd mer malbare utfordringer, som svake resultater eller synkende seknadstall
til videregdende skoler, kan fungere som startpunkt for endring. For en skole i
Oslo bidro ordningen med fritt skolevalg til & presse frem endringer. Inspekto-
ren forteller:

Vi opplevde lavere sokning til skolen. Stadig flere elever med svakt karakter-
grunnlag fra grunnskolen. Andelen fremmedspraklige elever var oppe i 80 prosent,
hoyere enn det man kunne forvente ut fra elevgrunnlaget i skolens neermiljo. Ma-
ten vi drev undervisningen pd, fungerte dpenbart darlig for mange av elevene. Jeg
tror ingen ville ha klandret oss om vi hadde resignert. I stedet klarte vi a skape en
ny giv. Vi har jo et godt personale, tenkte vi. Om samspillet med elevene er darlig,
er det vdrt ansvar d gjore noe med det. Hva om vi snur kortstokken opp ned og
gior tingene helt annerledes fra nd av? Jeg tror faktisk de store utfordringene vi sto
overfor, var en fordel for oss. Vi hadde lite a tape. Det krever mot, vet du, d sette i
gang endringer uten d vite helt hva som kommer ut i den andre enden.

Store utfordringer og problemer kan altsa bli startpunktet for en positiv
utvikling. Dette forutsetter at ledere og sentrale aktorer i skolen makter 4 skape
en erkjennelse, et felles leeringstrykk i kollegiet, om at noe ma gjores. Dette gir
retning og fart til utviklingsarbeidet og bidrar til at mélet blir veldig synlig og
konkret.

Nar erkjennelsen av at det er nedvendig & jobbe annerledes er etablert, kan
besok pa andre skoler vaere en méte a fa tilstrekkelig "bevegelsesenergi” pa.
Ideer fra skolebesgk er lettere 4 omsette til praksis pa ens egen skole enn nar
de kommer i form av en bok eller i form av en rapport fra departementet for den
saks skyld. Noen har allerede oversatt en teoretisk ide til konkrete losninger.
Man far ikke bare tilgang til filosofien og prinsippene bak lesninger, men ogsa
til praktiske grep skolen har gjort for a fa det til. Hvilke svinger har de mattet
kutte for & fa det til i praksis? Da gjenstar det & tilpasse det til vare elever og vart
skolebygg. Noe kan beholdes, andre ting méa skrelles vekk. Men den sterste job-
ben med oversetting er allerede gjort. Ikke minst kan det veere nyttig at mange
medarbeidere har sett at det faktisk virker.

Et utviklingslep flere beskriver er dette:

Felles erkjennelse av at endring er nedvendig

Besok pa en skole som har gjort endringer

Tilpasning av de gode ideene til ens egen skolehverdag

Start pa utvikling i en del av skolen, gjerne basert pa frivillig deltakelse

Proving og feiling — 4 vise at det gar an

Deretter spredning av ny og lovende praksis til hele skolen
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Ogsa pa noen barneskoler har konkrete problemer med det sosiale miljoet veert
startpunktet for forbedringsarbeid. Men her er det vel sa vanlig at rektor eller
andre sterke pedagoger pa skolen tar initiativ til konkrete forbedringsprosjek-
ter. Ansettelse av ny leder, ssmmenslaing av flere skoler, resultater fra bruker-
undersegkelser og skolevurdering er andre faktorer som kan bidra til at skoler
kommer i gang med systematisk utviklingsarbeid. Mange av skolene snakker
om flere hendelser som sammen gav nok energi til 8 komme i gang. Noen har
deltatt i pilotprosjekter, andre har fatt tilfort ekstra midler til kompetanseheving,
eller har startet endringer som en del av arbeidet med & utforme et nytt skole-
bygg. Slike eksterne muligheter er sjelden startpunktet for endringsarbeidet,
men integreres i virksomhetens utviklingsarbeid og gir tilfersel av energi: Utvik-
lingen var alt i gang, men det differensieringsprosjektet passet som hand i hanske,
derfor ble vi med.

Ledelse er viktig, men utgves forskjellig

Ledelse er avgjerende i utviklingsprosessene, men uteves i praksis noksa for-
skjellig. Store endringer i en organisasjon vil alltid medfere bade sunn skepsis
og uberettiget motstand. Mange av lederne ved mensterbryterskolene har

erfart at det lenner seg & vise hvordan endringene kan arte
seg i praksis, for de trekker med hele skolen i utviklingen. Det
er ikke uvanlig & starte med omlegging av praksisen hos en
gruppe frivillige og motiverte leerere.

For oss funka det a starte med de mest entusiastiske leererne.
Jeg valgte d "backe” opp dem fremfor a sldss med motstanderne i
Sorste omgang. Noen md ga foran og vise at det gar an. Og ikke
minst at det er artig! Sa far de andre heller komme etter.

Mange mener ogsé det er smart 4 starte utproving i en
begrenset del av organisasjonen fordi generelle opplegg el-
ler nye arbeidsmetoder mé testes ut og tilpasses i mote med
skolehverdagen. Alle er ikke like sterkt involvert i utviklings-
arbeidet i starten, og enkelte venter bevisst med & ta noen av
de hardeste diskusjonene med leerere som er imot, for man ser
hvordan metoden fungerer i praksis.

Her trekker flere respondenter opp et dilemma. Det kre-
ves et visst patrykk fra ledere og nekkelpersoner pa skolen for
i det hele tatt 8 komme i gang. Samtidig er det helt nedvendig a
lytte til berettiget kritikk og innsigelser. Ikke alle nye ideer har
livets rett. Om de ikke fungerer, ma man ogsé veere villig til 4

BRA NOK?

Rektor ngler litt. — Nar du job-
ber med mennesker, enten de
er ungdommer eller voksne, er
det uendelig mange ting som
kan gjores bedre.Hver eneste
dag.Vel har vi en felles peda-
gogisk plattform, men vi ser at
de ulike teamene har utviklet
seg litt forskjellig. Faren med
teamorganisering er at det kan
bli &tte skoler i skolen.Na har vi
latt de tusen blomster blomstre
en stund. Kanskje er det pa tide
a stramme inn litt. Samkjore
den pedagogiske praksisen i de
ulike teamene mer.Jeg synes
andre far vurdere om det vi har
gjort er interessant. Jeg synes
fortsatt vi har et stort utviklings-
potensial, avslutter han.

forkaste dem. Ikke minst er det mange som strever med a finne en balansegang
mellom behovet for & forandre og nedvendigheten av & bevare det som er verdi-
fullt. Det er vanskelig 4 snakke varmt om en ny undervisningsform og samtidig
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anerkjenne at gamle metoder fortsatt har livets rett. At de fortsatt skal brukes,
om enn i noe mindre omfang:

Dette er sart for mange. Ledelsen lofter frem et samarbeidsprosjekt mellom
to leerere og sier at dette er bra. Dette bor vi gjore mer av. Og sa sitter den dyktige
historieleereren der og foler at dette kommer jeg ikke til a fa til. Det jeg er god til,
er visst ikke verdt noe lenger. Men vi kommer jo fortsatt til a drive med masse
tavleundervisning. Vi trenger den dyktige historieleereren selv om han har veert
vant til d legge opp undervisningen pd egen hdnd. Vi trenger alle som er glodende
engasjert i faget sitt og legger lista hoyt i arbeidet med elevene.

Andre legger mer vekt pa tydelig ledelse for a fa til endringene. De mener
rektor ma ga foran og vise at dette ikke er noe som kommer til 4 g& over, og
de er ikke redd for a belenne laerere som er padrivere i utviklingsarbeidet for
a stimulere flere leerere til 4 bli med. Lokale lennsforhandlinger og bedre mu-
ligheter for kompetanseutvikling er virkemidler som brukes for & fa til dette. I
enkelte tilfeller er det ogsa nedvendig a finne losninger for de leererne som ikke
klarer a omstille seg.

I en sa stor organisasjon mad du fa med deg majoriteten. Hvis du skal vente
til den siste hdanda pa leererveerelset har falt, skjer det ingen ting. Vi har hatt folk
som har sluttet. Vi har hatt folk som vi har mdttet hjelpe ut. Og vi har hatt folk
som synes at det ble ganske artig d jobbe her etter forandringene likevel. Huvis alle
Jortsatt synes at de passer like godt inn etter omleggingen, betyr det vel i realiteten
at vi ikke har gjort scerlig mange forandringer.

For at en skole skal bli en lzerende organisasjon, mé hele organisasjonen
til syvende og siste trekkes med. A vaere en leerende organisasjon innebaerer at
de barende ideene i utviklingsarbeidet gjennomsyrer praksisen i hele organisa-
sjonen. Dette er spesielt utfordrende for store skoler med mange ulike kulturer.
Ledelsen spiller en viktig rolle i denne fasen, men bruker altsa ulike strategier.

Oppsummering: Du ma bare begynne a gjore det

Det er ikke mangel pa gode intensjoner, heye forventninger, nye ideer og en-
keltstdende eksperimenter i skolen. Innovasjon handler om & spre god praksis
og sette nye ideer ut i livet, ikke bare som et eksperiment i en klasse, men
ved & etablere en ny praksis pa skolen. Som vi har sett innebaerer det ofte at
man ma bryte med vante menstre, enten det gjelder organisering, tildeling av
oppgaver, fordeling av ressurser eller tankegang og rolleforstaelse. Man kan
hente inspirasjon fra andre skoler og fagmiljeer, men det er skolene selv som mé
sitte i ferersetet. Innovasjon forutsetter leering i virksomhetene selv (Lundvall
mfl. 1992). Vi har sett at det ofte er en kombinasjon av aktiv eksperimentering
i fellesskap, og kollektiv refleksjon og begrepsdanning om hva som fungerer
godt og mindre godt pa ens egen skole. I teoridelen trakk vi frem 4 laereproses-
ser pa virksomhetsnivad som er viktige for a etablere ny kollektiv praksis (se
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figur 1, side 19). Som vi har sett i metene med meonsterbryterne i skolen er det
ikke slik at man trenger & g gjennom de stegene i en spesiell rekkefelge. De
ulike prosessene tillegges ulik vekt i forskjellige virksomheter. Noen veksler
mellom aktiv utpreving og resultatvurdering innledningsvis i sitt utviklingsar-
beid; de jobber mye med & preove ut nye arbeidsformer for & se om dette gir
bedre resultater. Den kollektive refleksjonen og begrepssettingen lar de komme
etter hvert. P4 andre skoler er begrepsfesting og refleksjon ogsé fremtredende
i starten; man involverer medarbeiderne i en kollektiv refleksjon rundt behovet
for en ny pedagogisk plattform, samtidig som man jobber med a bli mer konkret
og komme over i handling.

Béde handlende modus og refleksiv modus er nedvendig og viktig for a fa
til utvikling, men refleksjonen og begrepsfestingen trenger ikke & komme for
handling. Tvert imot er det flere som advarer om faren for a forbli pa diskusjons-
stadiet. Kollektiv refleksjon er viktig, men hvis alle skal bli enige om at noe ikke
fungerer godt nok, at skolen ber endre praksis, og hva denne endringen helt
konkret skal besti i, for leererkollegiet begynner & gjore noe, tar man livet av
utviklingsprosessene for de har begynt. Nar Senge (1990) snakker om & utvikle
felles visjoner tenker han apenbart ikke pa fine ord i et plandokument, men pa
fremtidsvisjoner som medarbeiderne motiveres av, og som lever og gjenskapes
hver dag gjennom organisasjonens praksis og prestasjoner. Ellers kan resultatet
lett bli som i figur 2 under, at den refleksive delen ikke er i balanse med den
handlende.

Observere
Reflektere

Abstrahere
Begrepsfeste

Figur 2: Ubalanse mellom refleksive og handlende leereprosesser
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Alle vi har snakket med, peker derfor pa betydningen av & "begynne a gjore
det”. La noen av de entusiastiske laererne ga foran og vise at det gér an 4 fa til
forandring:

Mange av oss elsker jo d diskutere, og det er bra i og for seg. Men det blir veldig
mange prinsipielle diskusjoner ndar man ikke har et konkret eksempel d peke pa.
Huis man bare kommer i gang med a gjove noe, kan man si: Sann som Geir og
hans team jobber med elevene. Det tror jeg vi bor gjore mer av. Det er det jeg mener
med en ny undervisningsfilosofi. Det er vanskelig nok d lose de reelle, praktiske
problemene vi vet ligger foran oss. Vi trenger ikke a lose alle mulige hypotetiske
problemer pa forskudd ogsda. Selvfolgelig skal vi ta de prinsipielle diskusjonene.

Men ikke bare dem.

KALDE FAKTA

Det ser ut til at mange finner in-
spirasjonidetutviklingsarbeidet
som er gjort pa skolen. Rektor
og andre fra skolen er ofte ute

og forteller om sine erfaringer.

| likhet med mange andre ut-
viklingsorienterte skoler tar de

0gsd imot mange besgkende.

Skolens samarbeid med lokalt
naeringsliv blir karakterisert som
forbilledlig. En rask sjekk viser at
skolen skarer over gjennomsnit-
tet pd nesten alle spgrsmalene
i Elevinspektgrene. Elevene er
forngyde, bdde med lzeringen

Avslutningsvis ber det understrekes at mensterbryter-
skolene ogsa er opptatt av at endring ikke er et mél i seg selv.
Innovasjon handler ikke om & omfavne enhver ny pedagogisk
ide eller metode. Mensterbryterne er opptatt av at nye ideer
ma brytes mot kritikernes sunne skepsis. Kritisk refleksjon er
avgjorende for 4 teste ut og tilpasse nye metoder til skolehver-
dagen. Men det er ogsa viktig 4 vage a forkaste nye arbeidsfor-
mer dersom de ikke virker etter hensikten. Derfor er det viktig
at organisasjonen vurderer utvikling av ny praksis opp mot de
konkrete resultatene av arbeidet. Dette innebaerer ofte vur-
deringer leerere og rektor selv gjor av hva som fungerer godt
og darlig pa skolen. Selv om en del av disse resultatene ikke
er sa lett malbare, dreier det seg gjerne om forhold som kan
observeres og bekreftes av andre skoler, skoleeier og foreldre

og miljget pa skolen.

som er i direkte kontakt med skolen. Noen av mensterbryter-
skolene skiller seg ut ved at de ogsa kan vise til en malbar po-
sitiv utvikling pa utvalgte omrader, for eksempel resultater pd normerte prover,
mindre mobbing eller liknende.

Dersom man makter & supplere medarbeidernes egne vurderinger med
mer “héndfast” dokumentasjon pa hvilke tiltak som bidrar til hva, eller hva som
fungerer godt og darlig i ulike situasjoner, vil det antakelig vaere enklere a spre
erfaringer til flere. Noen skoler og regioner har arbeidet med denne typen resul-
tatoppfelging over flere ar, og det finnes miljeer innenfor skolebasert vurdering
som apenbart kan bidra inn i dette arbeidet (se f.eks. bidrag fra Lygre, Dahlum,
Lutro og Vangsnes, Hem, Bjelke, Hemstad og Riis, samt Sateren og Samsing,
i Bjernsrud mfl. 2004). De fleste skoler har imidlertid hatt liten tradisjon for &
gjore dette. Flere peker derfor pa at vurderinger av eksempelvis skolens la-
ringsmiljo eller faglige fremgang méa brukes med vett. Og ikke minst at det &
bruke ulike indikatorer og maltall aktivt for & forbedre kvaliteten er noe man
trenger 4 trene pa i fellesskap.
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Veien videre

Forskningen rundt laerende organisasjoner har i liten grad forsekt & finne en méalbar
sammenheng mellom organisasjonsutvikling og elevenes laering. Undersekelsen
fra Laeringslaben tyder pa at det e» en sammenheng mellom organisasjonsutvikling,
samhandling og forventninger i det voksne miljoet ved skolen, og elevenes leering.

Undersekelsen er imidlertid et forste spadestikk som ber folges opp med
grundigere og mer representative undersegkelser, bade i grunnskolen og i videre-
géende opplaering. Det kan ogsa vaere aktuelt 4 underseke om man finner slike
sammenhenger i andre sektorer. Dette vil naturligvis innebzere en videreutvik-
ling av spersmalene om organisatoriske forhold og valg av resultatindikatorer
som er tilpasset den enkelte bransje eller sektor.

En hovedutfordring vil veere & utvikle bedre mal pa resultatsiden, samt &
sjekke mer systematisk for andre forhold som kan vere avgjerende for virk-
somhetenes samlede prestasjoner. For skolen vil forhapentligvis resultatene fra
de nasjonale provene pa sikt gi bedre mulighet til & folge utviklingen ved den
enkelte skole over tid. Utvikling av resultatdata som er korrigert for elevenes
sosiale bakgrunn®®, kan ogsé bidra til 4 kaste nytt lys over skolens bidrag til
leering hos ulike elevgrupper. Dette vil kunne gi et mer korrekt bilde av skolens
bidrag til elevenes leering enn de dataene vi har tilgang til i dag. I fremtidige un-
dersokelser vil det ogsé veere nedvendig 4 underseke flere forhold ved skolene
som vi ikke har hatt anledning til 4 male i denne runden, for eksempel tilgang
pa ressurser, laerernes kompetanseniva, spesialisering og sa videre. Videre fors-
kning om skolens bidrag til elevenes leering vil kunne trekke pa perspektiver
bade fra organisasjonslitteraturen og fra forskning om hva som karakteriserer
hoyt presterende og lavt presterende skoler.

I tillegg til grundigere kvantitative underseokelser vil det vaere interessant a
gjennomfere kvalitative undersokelser av bade leerende og lite leerende skoler.
Vi vet for lite om hvordan organisering, kultur og samhandlingsmenstre blant
de ansatte pa skolen henger sammen med undervisningen og elevenes leering.
Ved & studere utviklingen pa leerende og lite leerende skoler kan man fa bedre
kunnskap om hvilke strategier og fremgangsmaéter som benyttes for & utvikle
organisasjonen videre og hvordan dette gir utslag pa skolens resultater.

Hovedformalet med snarveien er & stimulere til mélrettet utvikling i sko-
lene. Vi haper perspektivene i rapporten vil bidra til et sterkere fokus pa organi-
sasjonsnivaet i skolen, og, ikke minst, at de mange spersmaélene som fortsatt er
ubesvart, vil bli diskutert. For & komme videre er det viktig 4 fa tilbakemelding
fra skoleeiere, ledere og laerere pa om de kjenner seg igjen eller har andre erfa-
ringer som ikke er fanget opp i denne fremstillingen.

Kontaktinfo finnes pa www.kompetanseberetningen.no

18 Se Heegeland, Raaum og Salvanes (2004).
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Oversikt over datagrunnlaget
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Undersokelse fra videregdende skoler utfort av Leeringslaben hesten 2004
pa oppdrag fra Utdannings- og forskningsdepartementet (UFD). Rundt
1000 leerere pa 39 skoler deltok. En grundigere beskrivelse av datagrunn-
lag, metode og funn finnes pa www.laringslaben.nd. En lengre rapport fra
Leaeringslaben om undersekelsen vil bli tilgjengelig i lopet av varen 2005.
Karakterutviklingsdataene som er benyttet, er hentet inn i fylkeskommu-
nenes rapportering til SSB for 2004. Ut ifra dette materialet har det ikke
veert mulig 4 underseoke eventuelle systematiske avvik mellom karaktergiv-
ningen ved skolen og elevenes karakterer pa eksamen.

Elevinspektorene er en nettbasert sperreundersgkelse der elever kan gi
sin vurdering av skolen. Hensikten med Elevinspektorene er at elevene
skal kunne pavirke sin opplaering pa skolen, og si sin mening om forhold
som er viktige for & leere og for 4 trives. Fra 2004 ble det obligatorisk for alle
skoler & gjennomfere elevevaluering i 7. og 10. trinn pluss grunnkurs VGS.
www.elevinspektorene.nd

Rapporten Kultur for Skoleutvikling av Rita Riksaasen er en studie av de
demonstrasjonsskolene som er valgt ut for perioden 2002-04. Forfatteren
av studien har besgkt alle skolene og intervjuet rektorer og laerere.
www.ls.no/dav/1FA1DCOEBA.pdf

Rapporten Tid for en kollektiv og attraktiv skole — delrapport B av Brita
Bungum mfl. er utarbeidet i forbindelse med evalueringen av forsekene
med arbeidstidsordningen. Rapporten bygger pa besegk og intervjuer med
ledere og laerere ved 9 av forseks-skolene. Ved mange av skolene er ogsa
foreldrerepresentanter, elever og skoleeier intervjuet.
Leaerevilkarsmonitoren 2003-2004 er en arlig kartlegging av leerevilkar i ar-
beidslivet utfort av Fafo pa oppdrag fra UFD. 12 000 respondenter (Hagen,
Nyen og Skule 2004). I tillegg er det utfort en undersokelse om leerernes
deltakelse i etter- og videreutdanning (Hagen, Nyen og Folkenborg 2004).
SSBs Arbeidsmiljoundersekelse 1996-2004 er en del av Levevilkarsun-
dersokelsen som SSB utferer hvert fijerde ar. Undersokelsen kartlegger
forhold knyttet til fysiske og organisatoriske arbeidsforhold. Rundt 2500
respondenter.

Vox-barometeret 2004 var og hest er en halvérlig undersekelse om ulike
aspekter ved leering i arbeidslivet blant norske arbeidstakere utfort av
VOX-senter for voksnes leering i arbeidslivet. Rundt 2000 respondenter

WWW.V0X. 10



http://www.laringslaben.no
http://www.elevinspektorene.no/
http://www.ls.no/dav/1FA1DC0EBA.pdf
www.vox.no

Kilder

Andresen, Lindvig og Weerness (2004): Kartlegging av videregaende oppleering i Vest-Agder 2004,
Rapport 4/2004, Leeringslaben

Argyris, C. (1986): “A leadership dilemma: Skilled incompetence”, Business and Economic Review
1(1):411

Argyris, C. og Schon, D.A. (1978): Organizational Learning: A Theory of Action Perspective,
Reading, MA: Addison-Wesley

Birkemo, Asbjorn (2002): Leeringsmiljo og utvikling. Pedagogisk forskningsinstitutt, Universitetet
i Oslo

Bjernsrud,H. m.fl (2004) Kvalitet, tall og tillit. Konferanserapport fra Landskonferansen i
skolebasert vurdering 2003, Hogskolen i Vestfold/Utdanningsdirektoratet

Bolman,L.G. og Deal, TE. (1991) Reframing organizations: Artistery, Choice and Leadership,
Jossey-Bass, San Francisco, CA

Bonesronning, Hans (2002): Can effective teacher behavior be identified. Arbeidsnotat, Institutt for
samfunnsekonomi, NTNU

Bungum, Dahl, Gullikstad, Molden og Rasmussen (2002): Tid til en kollektiv og attraktiv skole.
FEvaluering av sentralt initierte forsok med alternative arbeidstidsordninger i skoleverket,
SINTEF Rapport STF38 A02512

Bungum, Dahl, Gullikstad, Molden og Rasmussen (2003): Tid til en kollektiv og attraktiv skole.
Delrapport B — Kvalitativt datagrunnlag for evalueringen, SINTEF Rapport STF38 A03502

Cohen,W. og Levinthal, D (1990) Absorptive Capacity: A new Perspective on Learning and
Innovation, Administrative Science Quarterly, 35, 128-152

Dahl, T. og Gullikstad, B. (2003): Ranheim skole Arbeidslag og fast arbeidstid for leerere, fleksitid for
elever og integrering av SFO, Arbeidsnotat SINTEF Teknologiledelse, IFIM

Dale,E.L. (1999) Utdanning med pedagogisk profesjonalitet. Ad Notam Gyldendal

Dalin, P. (1978): Limits to educational change. London: The Macmillan Press Ltd.

Dons (red.), Eggesbg, Larsen, Myhre, Normann og Toldnes (2003): Jakten pa ungdommens skole.
Fortellinger fra praksis ved Huseby skole. Oslo: Universitetsforlaget

Dutton, J. (2003): “Breathing Life Into Organizational Studies”, Journal of Management Inquiry,
12: 519

Gustafsson, J. (2003): “What do we know about effects of school resources on educational
results?” Paper presentert pa konferansen What can educational policies achieve?
Stockholm: Niringslivets hus, 17. mars 2003

Hagen, Nyen og Folkenborg (2004): Etter- og videreutdanning i grunnoppleeringen 2003. Fafo-
notat 2004: 03 www.fafo.no/pub/rapp/722/722.pdf

Hagen, Nyen og Skule (2004): Livslang leering i norsk arbeidsliv, Resultater fra
Leerevilkarsmonitoren 2003. Fafo-rapport 434

Haegeland, T, Raaum, O. og. Salvanes, K.(2004):” Hvorfor noen skoler oppnér bedre resultater
enn andre, tolkninger av indikatorer for laeringsutbytte i Skoleporten.no”, publisert pa

Imsen, G. (2004): “Skolens ledelse, skolens kultur og praxis i klasserommet” i Det
ustyrlige klasserommet — Om styring, samarbeid og leringsmiljo i grunnskolen. Oslo:
Universitetsforlaget

Kolb, D.A. (1984): Experiential learning: experience as the source of learning and development.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall

Lave, J. og Wenger, E. (1991): Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press

Levin, M. og Rolfsen, M. (2004): Arbeid i team, leering og utvikling i team, Fagbokforlaget

67


http://www.skoleporten.no

Lillejord, S. (2003) : Ledelse i en leerende skole, Oslo: Universitetsforlaget

Lundvall, B. (1992) (ed.): National Systems of Innovation:Towards a Theory of Innovation and
Interactive Learning. London: Pinter.

March, J. (1991): “Exploration and exploitation in organizational learning”, Organization Science
2,8.71-87

Mc Cauley, C. og Brutus, S. (1998): Management Development Through Job Experiences — An
annotated bibliography. Greenshoro, N. C.: Center for Creative Leadership

Morgan,G. (1986) Images of Organizations, Sage, Beverly Hills, CA

Nelson, R.R. og Winter, S.G. (1982): An Evolutionary Theory of Economic Change. Cambridge,
Mass. and London: Harvard University Press

Nonaka, I. og Takeuchi, H. (1995): The Knowledge Creating Company. New York: Oxford
University Press

Nygérd,R. (1993) Aktor eller brikke? - om menneskers selvforstaelse, Ad Notam Gyldendal

Lindvig, Y. og Weerness, J.I. mfl. (2004) Evaluering av leeringsmiljoet i Hordaland. Oslo.
Leeringslaben.

O’Day, J. (2002): "Complexity, Accountability, and School Improvement”, Harvard Educational
Review Volume 72, nr. 3

OECD (2001): What Schools for tomorrow? CERI, Paris

Orlikowski, W. (2002): “Knowing in Practice: Enacting a Collective Capability in Distributes
Organizing”, I Organization Science, Vol. 13, No 3

Orr, J. (1996): Talking about machines: An Etnography of a Modern Job. Thacha, NY

Pfeffer, J. og Sutton, R.I. (2000): [[he Knowing-Doing Gap: How Smart Companies Turn Knowledge)
. Harvard Business School Press, USA

Polanyi, M. (1966): The Tacit Dimension. London: Routledge & Kegan Paul

Riksaasen, R. (2004): Kultur for Skoleutvikling, En studie av demonstrasjonsskolene 2002-2004,
www.lIs.no/dav/1FA1DCOEBA. pdf

Rivkin, S., Hanushek, E. og Kain, J. (2002): Teachers, schools and academic achievement. Working
paper nr. 6691, National Bureau of Economic Research, Washington, D.C. Opprinnelig
utgitt juli 1998, revidert juli 2002

Roald, K. (2000): "Skoler som leerende organisasjoner, Teoriar om organisasjonslaering og
utviklingsarbeid”, Rapport 6/2000. Hogskulen i Sogn og Fjordane, publisert pa
ktdanningforbundet|no

Schon, D.A. (1983): The Reflective Practitioner: How Professionals Think In Action. New York:
Basic Books

Senge, PM. (1990): The Fifth Discipline. The Art and Practice of the Learning Organization,
London

Tiller, T. (1986): Den Tenkende Skole, Om organisasjonsutvikling og aksjonslering pa skolens egne
premisser. Oslo: Universitetsforlaget

Utdannings- og forskningsdepartementet (2003): "Situasjonsbeskrivelse av grunnoppleeringen”,
Skolen vet best, rapport juni 2003 pdin.dep.no/filarkiv/182763/svb_versjon_2_juni_2003.pdf

Utdannings- og forskningsdepartementet (2003): "Har Kompetanseberetningen et grunnlag?”, en
grunnlagsrapport fra Kompetanseberetningen 2003, pwuw.kompetanseberetningen.nd

68


outbind://14/exec/obidos/tg/detail/-/1578511240/qid=1053025578/sr=8-1/ref=sr_8_1/002-8530528-7120045?v=glance&s=books&n=507846
outbind://14/exec/obidos/tg/detail/-/1578511240/qid=1053025578/sr=8-1/ref=sr_8_1/002-8530528-7120045?v=glance&s=books&n=507846
http://www.ls.no/dav/1FA1DC0EBA.pdf
http://www.utdanningforbundet.
http://www.utdanningforbundet.
http://odin.dep.no/filarkiv/182763/svb_versjon_2_juni_2003.pdf
http://www.kompetanseberetningen.no

Takk til

Mange har bidratt med innspill, kommentarer og inspirasjon. Disse star selvfol-
gelig ikke ansvarlig for innholdet og departementets fortolkning, men fortjener
alle en stor takk for sitt engasjement.

Christine Borge (rektor) og leerere ved Lokeberg skole

Arne Carlsen, Grete Hakonsen og Tord Mortensen, forskere ved SINTEF
Teknologi og samfunn

Rolf Christian Dahl (rektor) og leerere ved Stokmarknes VG skole

Eva Ervik, rektor ved Eid Ungdomsskule

Guri Feerder, rektor ved Rosenvilde VG skole

Roy Age Gabrielsen (rektor), Geirr Alén Rasmussen og andre leerere ved
Sortland VG skole

Dag Gulbrandsen, rektor ved Tingsaker skole

Anne Johanne Guldvik og Venke Vik, radgivere i Nordland fylkeskommune
Siri Gulseth, inspektor ved Stovner VG skole

Anders Hofgaard, designer i NODE Berlin Oslo

Stig Jerstad, rektor ved Veienmarka ungdomsskole

Frank Klinkby (rektor) og leerere ved Leksvik VG skole

Britt W. Klevstad, stedfortredende rektor ved Sandefjord VG skole

Espen Lange, rektor ved Hovag skole

Marianne Lokholm Lewin, Marianne Lindheim og Harald Skulberg, Utdan-
ningsforbundet

Yngve Lindvig og resten av forskerteamet pa Laeringslaben

Jacob Reinertsen, rektor ved Lyngdal VG skole

Rita Riksaasen, forsker ved program for leererutdanning pA NTNU
Severin Roald, pedagogisk rettleiar i Giske kommune

Thomas Saenger, kunstner

Poul Skov, instituttleder pa Dansk Pedagogisk Universitet

Kristian Svendsen, rektor ved Krakeroy Ungdomsskole

Jan Sverre Syvertsen, (tekst)forfatter

Per Egil Toldnes, rektor ved Huseby skole

Are Turmo, forsker pé ILS ved Universitetet i Oslo

Gregory Wurtzburg, Senior Economist i Directorat for Education, OECD

En spesiell takk til alle skolene som deltok i sperreundersekelsen, samt til Joar

Grande og Trine Fagerhaug ved Olav Duun VG skole, som bidro med underlag
til "marghistorien”.
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Kompetanseberetningen for Norge

Utdannings- og forskningsdepartementet (UFD) igangsatte hesten 2002 pro-
sjektet Kompetanseberetningen for Norge for & utvikle et bedre grunnlag for
politikkutforming pa omrader der kompetanse og leering er nekkelfaktorer. Til
tross for at de fleste kan enes om betydningen av kompetanse, vet vi noksa lite
om hvordan kunnskap bidrar til mestring, velferd og verdiskaping.
Kompetanseberetningen tar utgangspunkt i at Norge har betydelige kunn-
skapsressurser. Vi investerer ogsa mye i utdanning og opplaering i skolen og i ar-
beidslivet. Eksisterende tallmateriale og statistikk sier imidlertid lite om var evne
til 4 utvikle og bruke kunnskapsressursene i mote med konkrete utfordringer.
Kompetanse i bruk er da ogsa sveert vanskelig 4 fange og male. Det er lett 4 bruke
opp alle kreftene pa a finne ut hvor stor kunnskapsformuen er. Vi valgte i stedet &
rette sekelyset mot hva vi gjor med kunnskapsressursene vare. Da métte vi bade
telle og fortelle. Og vi valgte & slippe ut forelopige resultater tidlig slik at tilbake-
meldinger, kritikk og alternative synspunkter kan hjelpe oss videre i arbeidet.
Den forste Kompetanseberetningen ble offentliggjort hesten 2003. Temaet
var livslang leering generelt og laering i arbeidslivet spesielt. Beretningen omfat-
ter bade fortellinger om leering og innovasjon i norske virksomheter, konkreti-
sering og forenkling av teorifundamentet i form av begreper og visuelle uttrykk,
og sammenstilling av nye data og eksisterende forskning og statistikk om leering
“fra vugge til grav”.
Gjennom Leerevilkarsmonitoren 2003 fikk vi helt nye data om leering
i norsk arbeidsliv. Vi vet na at norske arbeidstakere bruker om lag 26 timer
per ar pa kurs og videreutdanning. 57 prosent av arbeidstakerne har deltatt i
kortere yrkesrettede kurs, mens formell videreutdanning er mindre utbredt.
I gjennomsnitt har bare 7 prosent av arbeidstakerne deltatt i videreutdanning.
Disse forholdene ble i all hovedsak bekreftet gjennom nye malinger i Leaere-
vilkarsmonitoren 2004. Nar det gjelder den uformelle laeringen, fant vi at om
lag 60 prosent av norske arbeidstakere har et arbeid preget av heye krav til
stadig & utvikle sin kompetanse og av gode muligheter til leering i det daglige.
Vi fant ogsa at jo heyere utdanning arbeidstakerne har, jo mer laerer de ogsa pa
jobben. Dette gjelder spesielt deltakelse i kurs og videreutdanning, men hey
grunnutdanning er ogsa til en viss grad inngangsbilletten til jobber med gode
muligheter for & laere 1 hverdagen. Vi fant imidlertid en del variasjon mellom de
ulike sektorene som ikke kunne forklares av utdanningsniviet blant arbeidsta-
kerne. Et av hovedfunnene i 2003 var at undervisningssektoren ikke har spesielt
gode muligheter for hverdagsleering, til tross for sveert heyt utdanningsniva.
“En snarvei til Kompetanseberetningen for Norge 2003” gir en oversikt
over tenkning og hovedfunn i den forste Kompetanseberetningen. Alle rappor-
tene som inngar i den forste beretningen, kan lastes ned pa prosjektets nettsted:
www.kompetanseberetningen.nd
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