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Forord

Utviklingsarbeid tar tid. Schaeffer og Thomson (1992) hevder at tradisjonell, aktivitetsbasert
organisasjonsutvikling tidligst gir synlige endringer i organisasjonens resultater etter to ar.
Utviklingsarbeid i dette perspektivet forutsetter talmodig og systematisk arbeid over lang tid.
Elever som strever med for eksempel faget matematikk pa yrkesfag, som star i fare for &
stryke i faget og dermed ikke nar malet om & bli fagarbeider, har ikke tid til & vente i flere ar
pa forbedringer i organisasjonen. De har matematikk bare pa Vgl (det fgrste aret i
videregaende oppleaering), og er avhengig av a gjennomfgre og besta faget dette aret.
Endringene ma derfor skje na. Vi har med dette utgangspunktet valgt & giennomfare et
gjennombruddsprosjekt i matematikk som omfatter de elevene som strever mest i faget med
den hensikten at flere av disse elevene skal besta. Derav tittelen pa masteroppgaven;
«Gjennombruddsmetoden — systematisk utalmodighet».

Som et apropos har vi hentet et vers fra Inger Hagerups (1947) dikt «Veer utdlmodig
menneske!» Diktet kan synes vel pretensigst i var sammenheng — men for ungdommene det
gjelder, handler det & gjennomfgre og besta videregdende skole, om selve livet.

Det haster, det haster i dag!
Veer utdlmodig, menneske!
Sett dine egne spor!

Det gjelder vart evige, korte liv.
Det gjelder var jord.

(Inger Hagerup 1947)

Takk til de fire matematikklaererne og avdelingslederen som har deltatt i
giennombruddsprosjektet. Uten deres talmodige deltakelse ville ikke prosjektet blitt
gjennomfart. Takk for god veiledning i bruk av gjennombruddsmetoden til fagradgiver
Torstein Rgnningen i Helseforetaket i Nord-Trendelag. Takk til var veileder Eirik J. Irgens for

gode innspill underveis i prosjektet og i skriveprosessen.
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Sammendrag

Vi har tatt initiativ til og gjennomfart et gjennombruddsprosjekt i faget matematikk ved
Levanger videregaende skole. Elevene som var omfattet av prosjektet er enten faglig svake
eller sliter med motivasjonen for skolefag.

Formalet med aksjonen har veert tredelt: Vi har gnsket & finne ut om bruk av
gjennombruddsmetoden kan bidra til positiv karakterutvikling for disse elevene sammenlignet
med deres karakterresultater pa ungdomstrinnet. Vi har i tillegg forsgkt a finne ut om hvordan
laererne samarbeider, leerer og utvikler seg i forbindelse med prosjektet. Til slutt har vi ogsa
fokusert pa skoleledelsens betydning for leerernes leering og utvikling og elevenes
karakterresultater eller laeringsutbytte.

Vi har i hovedsak arbeidet innenfor et aksjonsforskningsparadigme i prosjektet. Vi har
planlagt, gjennomfert og evaluert en intervensjon i egen organisasjon. For a finne svar pa
problemstilling og forskningsspgrsmal har vi imidlertid benyttet ulike metodiske verktay som
kvantitative sammenligninger av karakterer, statistisk prosesskontroll (SPC)*, deltakende
observasjon pa teammagter og gruppesamtale med leerere og avdelingsleder. Vi har i tillegg
studert aksjonen og vare erfaringer fra prosjektet i lys av teori om gjennombruddsmetoden,
leering og profesjonell utvikling i skoler og skoleledelsens betydning for elevers og leereres
lzering og utvikling.

Hovedmalet med gjennombruddsprosjektet var at 60 % av de elevene som deltok, skulle
oppna karaktermessig framgang. Dette radikale resultatmalet ble innfridd til en viss grad. 37
% av elevene oppnadde karaktermessig forbedring. Gjennomsnittskarakterene for hele
elevgruppen gkte med 0,4 karakterpoeng sammenlignet med ungdomsskolekarakterene.
Enkeltelever som var fritatt for vurdering i matematikk pa ungdomstrinnet, oppnadde
oppsiktsvekkende framgang i lgpet av prosjektperioden. Vi kom i tillegg fram til at leererne
leerte av hverandre og videreutviklet seg gjennom samarbeidet i gjennombruddsprosjektet. Vi
erfarte ogsa at skoleledelsens direkte involvering i arbeidet med prosjektet hadde betydning
for leerernes leering og neste omgang elevenes leeringsutbytte.

! Statistisk prosesskontroll (SPC) er et verktay som brukes for & male og kontrollere prosesser. Se
foravrig kapittel 2.4.1.
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Summary

We have initiated and carried out a breakthrough project in mathematics at Levanger Upper
Secondary school. The students who participated in the project either perform poorly in the
subject or are struggling with their motivation.

The purpose of the action has been threefold:

¢ We wanted to find out if the use of the breakthrough method can contribute to a
positive development in the students’ marks compared with their marks in
mathematics at lower secondary education.

e We also tried to find out how the teachers collaborated, learned and developed in the
context of the project.

¢ Finally we have focused on the school management’s importance to teachers and
students’ learning and development and to students’ learning outcome.

We have mainly worked within an action research paradigm in our project. We have planned,
carried out and evaluated an intervention in our own organization. In order to answer the
research questions, however, we have used various methodological tools such as
quantitative comparisons of students’ marks, statistical process control (SPC)?, participating
observation in team meetings and group conversation with teachers and a Department head.
We have also studied the project and our experiences in the light of theory of the
breakthrough method, learning and professional development in schools and school
management’s impact on pupils’ and teachers’ learning.

The main goal of the breakthrough project was that 60 % of the students participating in the
project should achieve progress in the learning outcome measured in their marks. This
radical performance target was met to some degree. 37 % of the students achieved progress
according to their marks. Some students that were not evaluated in mathematics at lower
secondary school, achieved astonishing progress during the project period. Average marks
for the entire group of students increased by 0,4 mark points compared to their marks at
lower secondary school. We also found that the teachers learned from each other through
the cooperation in the project. Finally we experiences that the school management’s direct
involvement in the work had impact on teachers’ learning and in the next turn on students’
learning outcome.

Z Statistical process control (SPC) is a tool used to measure and control processes. For further
information look chapter 2.4.1.
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1. Innledning

| innledningskapitlet vil vi presentere organisasjonen vi har undersgkt, og si noe om vare
roller i organisasjonen. | neste omgang presenteres Ny Giv. Dette er et nasjonalt prosjekt
som har som hovedmal & fa flere elever til & gjennomfgre og besta videregaende opplaering.
Vi presenterer deretter kort gjennombruddsprosjektet i matematikk. For & se
gjennombruddsprosjektet i sammenheng med pagaende diskusjoner om skolens oppgaver
og skolens plass i samfunnet, drgfter vi begrepene leeringsutbytte og demokratisk dannelse.
Problemstilling og forskningsspgrsmal presenteres deretter. Innledningskapitlet avsluttes
med en gjennomgang av oppgavens oppbygning.

1.1 Presentasjon av organisasjonen

Levanger videregaende skole er en stor kombinert videregaende skole med 8
utdanningsprogram (bade studie- og yrkesforberedende), 860 elever i alderen 16 — 19 ar og
ca 180 ansatte. Elevene oppnar gode faglige resultater, noe over fylkeskommunalt og
nasjonalt gjennomsnitt, og skolen har en positiv utvikling de tre siste arene m.h.t. elevers og
leereres oppfatning av viktige sider ved laeringsmiljget (Puls Conexus for fylkeskommuner
2013). Det er sveert fa av elevene som slutter underveis i lgpet av et skolear. Skoleslutterne
utgjer i underkant av 2,5 % av den totale elevgruppen. Vi registrerer imidlertid at det er et
gkende antall elever som ikke bestar opplaeringen nar vi sammenlikner de to siste
skoledrene. Det er et gkende antall elever som har fullfart, men ikke bestatt. Det er ogsa en
akning i antall elever som har gjennomfgrt skolearet, men som mangler vurdering i ett eller
flere fag. | tillegg ser vi en tilbakegang i karaktergjennomsnittet i faget matematikk for alle
arstrinn fra 3,5 i 2009/10, 3,1 i 2010/11 til 2,9 i 2011/2012 (Puls Conexus for fylkeskommuner
2013).

Det er ei uttrykt malsetting fra skoleeiers (Nord-Trgndelag fylkeskommune) og skolens side
om & ake lzeringstrykket for & bedre laeringsutbyttet for elevene. I tillegg er det et uttalt
hovedmal at antall elever som gjennomfarer og bestar videregadende oppleering skal gkes
(Nord-Trendelag fylkeskommune 2012). Begge malsettingene er tallfestet. Skolene star
relativt fritt til & velge hvordan de vil arbeide for & na malene, men to sentrale felles tiltak er
skissert; satsning pa bedre klasseledelse og bedre vurderingspraksis.

Var skole deltar i den nasjonale satsningen «Vurdering for leering» i regi av
Utdanningsdirektoratet, der skoleeier, skoler og leerebedrifter skal videreutvikle egen
vurderingspraksis. | tillegg arbeider skolen med klasseledelse under veiledning og med faglig
bistand fra NTNU (Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet).
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Skolen er ogsa med pa Ny Giv, som er en nasjonal satsning pa a fa flere elever til
gjennomfare og besta videregdende oppleering, fra og med skoledret 2011/2012. Dette
kommer vi neermere tilbake til i kapittel 1.2.

1.1.1Vare roller

Elisabeth er leerer i samfunnsfag pa ulike utdanningsprogram i tillegg til at hun underviser i
historie og programfaget kommunikasjon og kultur pa studiespesialisering. Hun er ogsa
kontaktleerer for en Vg3-klasse og er skolens MOT-informatgr.? Elisabeth er relativt ny som
leerer ved skolen, og har tidligere veert elev- og leerlingeombud i Nord-Trgndelag.

Odd-Inge er rektor ved skolen fra hgsten 2009. Rektors rolle i Nord-Trgndelag
fylkeskommune er definert som virksomhetsleder med overordnet ansvar for skolens totale
drift. Rektors ansvar i forhold til fylkeskommunale og nasjonale malsettinger om forbedret
leeringsutbytte for elevene og bedre gjennomfaring, er blitt tydeligere uttalt i lgpet av de siste
arene. Dette er bl.a. synliggjort gjennom tallfestede malsetninger m.h.t. elevenes
lzeringsutbytte og leeringsmiljg og malet om at flere elever skal gjennomfgre videregaende
opplzering. Malene avtales i den arlige medarbeidersamtalen mellom rektor og
fylkesoppleeringssjef. Ml og tiltak er basert pa skolenes resultater i det aret som har gatt.

1.2 Ny Giv

Grunnopplzeringen i Norge (grunnskole og videregdende oppleering) er viet stor
oppmerksomhet de seinere arene bl.a. med utgangspunkt i svake skoleprestasjoner og
manglende gjennomfgring. Resultater fra internasjonale undersgkelser som PIRLS, PISA og
TIMMS sier noe om norske elevers faglige niva i lesing, naturfag og matematikk over tid
(Utdanningsdirektoratet 2009). Norske elevers faglige prestasjoner er i fglge disse
undersgkelsene svekket de siste 10 — 15 arene. Dette skyldes bl.a. mangelfull
leererkompetanse, lavt leeringstrykk og lite vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet
2009). | tillegg kommer det fram at ca. 1/3 av ungdommene ikke har gjennomfgrt og bestatt
videregaende oppleering malt fem ar etter at de startet. | 2011 har 69 % av de elevene som
startet sin videregaende oppleering i 2005 fullfgrt og bestatt (Utdanningsdirektoratet 2011).
Det er svakest gjennomfgring innen yrkesfag. Begrepet gjennomfgring brukes om elever
som har fullfgrt videregaende oppleering med bestatt fagbrev innen yrkesfaglige
utdanningsprogram eller studiekompetanse innen studieforberedende utdanningsprogram.

® MOT i videregaende skole er et program for & fremme et godt skolemilje der elevene blant annet
engasjeres i & gijennomfare holdningsskapende arbeid i klassene.

10
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Disse utfordringene mgtes med krav om bedre faglige resultater og bedre gjennomfgring fra
nasjonale myndigheter og lokale skoleeiere.

Et av initiativene for & bedre resultatene, tas av utdanningsstatsrad Kristin Halvorsen i 2010
gjennom satsningen «Ny Giv». «Ny Giv» innebeerer at de 10 % lavest presterende elevene i
grunnskolens 10. trinn plukkes ut og gis et spesialtiipasset opplegg med tanke pa a bedre
deres grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og regning. Det er i falge
Kunnskapsdepartementet (2010) hvert ar mellom 4 og 5.000 elever som har under 30
grunnskolepoeng ved overgangen til videregaende skole. «Dersom elever med sa lave
karakterer skal lykkes i videregaende opplaering, vil de ha behov for seerskilt organisert statte
og oppfelging, saerlig nar det gjelder grunnleggende skrive-, lese og regneopplaering.»
(Kunnskapsdepartementet 2010: 1) Elever som star i fare for a falle ut av videregaende
oppleering er overrepresentert i denne gruppa. | fglge Nord-Trgndelag fylkeskommune viser
forskning at av elever med mindre enn 25 grunnskolepoeng (karakteren 2,5 i gjennomsnitt),
er det bare 8 % som gjennomfarer videregaende oppleering. Av elever med mellom 25-29
grunnskolepoeng gjennomfgrer 18 % (Nord-Trgndelag fylkeskommune 2010: 1). Et felles
kjennetegn for elever i denne gruppa, er at de har lave grunnleggende ferdigheter i lesing,
skriving og regning.

For & bate pa dette tas det bl.a. sikte pa a sette i verk intensivoppleering innen lesing,
skriving og regning for disse elevene i siste halvar av 10. klasse, og for de to eller tre arene
de er elever i videregaende opplaering.

Ny Giv er en landsomfattende satsning som pa oppdrag av Kunnskapsdepartementet fglges
av ulike forskningsinstitusjoner underveis. | lgpet av 2012 presenteres tre rapporter som
studerer ulike sider ved Ny Giv:

| rapport 1 presenterer Hodgson m.fl. (2012) sine resultater fra klasseromsobservasjon og
intervjuer av elever, laerere og skoleledere. Rapporten er en analyse av arbeidsmater,
aktiviteter, bruk av lseremidler og tilrettelegging for laering av ferdigheter i
intensivoppleeringen av Ny Giv-elever. | tillegg fokuseres det pa elevers, leereres og
skolelederes opplevelse av intensivopplaeringen.

| den tredje rapporten (Holen og Ladding 2012) kartlegges deltagelse, organisering og
opplevelse av intensivoppleeringen pa 10. arstrinn. Studien retter bl.a. oppmerksomheten
mot karakterutviklingen for Ny Giv-elevene. Hovedfunnene viser at elever med karakteren 1
eller 2 i fgrste halvarsvurdering pa 10. arstrinn, far en positiv karakterutvikling. Elever med
karakteren 4 eller 5 ved halvarsvurderingen, far imidlertid en negativ karakterutvikling. Ny

11



Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Giv-elever med karakteren 1 etter fgrste halvarsvurdering, far en noe mer positiv
karakterutvikling enn elever som ikke deltar i Ny Giv. De fagene som inngar i
sammenligningen er matematikk, norsk skriftlig og muntlig og en gjennomsnittskarakter for
fem teoretiske fag. Den positive utviklingen for Ny Giv-elevene sammenlignet med andre
elever, forsvinner allerede ved karakteren 2. Fra karakteren 3 og oppover gjar
intensivelevene det darligere enn elever som ikke deltar i Ny Giv-oppleeringen. Kort
oppsummert er dette etter var mening, ganske nedslaende resultater.

Rapport 2 (Helggy og Homme 2012) fokuserer pa organisering av Ny Giv-opplaeringen. |
falge Helgay og Homme (2012) organiseres oppleering av Ny Giv-elevene i videregaende
skole i tre ulike hovedmodeller: Modell 1 innebaerer en differensiering i egne Ny Giv-grupper
med fokus pa & heve de faglige prestasjonene. | modell 2 sluses Ny Giv-elevene inn i den
ordineere undervisningen, men gis ekstra oppmerksomhet og oppfelging i forhold til
psykososiale forhold og tilpasset stgtteundervisning. Den tredje modellen innebeerer en
kombinasjon av egne tiltak for Ny Giv-elevene gjennom bruk av etablerte stgttetiltak for alle
elevene ved skolen. Rapport 2 fokuserer ogsa pa hvordan spredning av Ny Giv-metodikken
foregar pa skolene. Den vanligste maten spredningen foregar pa, er lite organisert og
giennom uformelle kanaler. Erfaringer fra de seks videregaende skolene som deltar i studien,
viser at leererne i stor grad ma drive Ny Giv-prosjektet pa egen hand. Helggy og Homme
(2012) konkluderer imidlertid med at skoleledelsens rolle pa skolenivaet er viktig. Ny Giv-
lzerere som opplever statte og entusiasme fra skoleledelsen, synes a verdsette dette. Et slikt
engasjement gir en opplevelse av at tiltaket er prioritert.

Var skole deltar i Ny Giv-satsningen fra oppstarten hgsten 2011. Vare Ny Giv-elever gar i
hovedsak pa yrkesfaglige utdanningsprogram. Erfaringer fra det farste skolearet farer til at vi
gjer vesentlige endringer i vart tilbud til denne elevgruppen det neste skolearet. Det fgrste
skolearet med Ny Giv organiserer vi oppleeringen tilsvarende modell 1 som beskrives
ovenfor. Ny Giv-elevene gis ekstra opplaeringstilbud i regning, lesing og skriving i tillegg til
den ordinzere oppleeringen i matematikk og norsk. Vi opplever i lapet av skolearet at mange
av Ny Giv-elevene ikke gnsker & delta i det ekstraordinzere tilbudet, og ved skolearets slutt er
det bare fire til fem av totalt 21 Ny Giv-elever som deltar regelmessig.

Skolearet 2012-13 forsgker vi & se de ulike laererressursene til elevene mer under ett. Skolen
tildeles ressurser til ordinger undervisning, spesialundervisning (elever som har enkeltvedtak
med rett til spesialundervisning), midler til styrking av oppleeringa pa Vgl og Ny Giv-midler.
Innevaerende ars organisering innebaerer at i de ulike faggruppene i matematikk og norsk er
det elever med ulik grad av tilpasning og tilrettelegging. Vi har ingen rene Ny Giv-grupper,
men Ny Giv-elevene far sin matematikkundervisning sammen med andre elever med behov
for ekstra tilrettelegging. Opplaeringen dette aret tilsvarer derfor modell tre slik den beskrives
ovenfor.
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En matematikklzerer og en norsklzerer fra skolen har gjennomgatt oppleering i det som blir
kalt for Ny Giv-metodikken. Disse leererne skal i tillegg til & bruke denne metodikken i egen
undervisning, ogsa bidra til & spre sin kunnskap og erfaring til de andre fagleererne pa
skolen. Det fgrste skoledret har spredningen foregatt sporadisk og uformelt. Fgr oppstart av
skolearet 2012-2013 tar avdelingsleder for realfag, som ogsa er skolens Ny Giv-koordinator,
initiativ til & opprette et Ny Giv-team i matematikk. Det bestar av fire laerere og avdelingsleder
for realfag. Det er denne gruppen laerere og deres Ny Giv-/tilrettelagt-grupper i matematikk
som er gjenstand for vart gjennombruddsprosjekt. Ledelsens direkte engasjement i Ny Giv-
prosjektet er i samsvar med anbefalinger fra rapport 2 (Helggy og Homme 2012) slik det
beskrives ovenfor.

1.3 Gjennombruddsprosjekt i matematikk

Gjennombruddsmetoden er en mate a drive forbedringsarbeid pa som vektlegger innsats
innenfor et klart avgrenset omrade, over kort tid (ca. 5-6 maneder) og der det settes mal om
radikal forbedring. Metoden er fgrst beskrevet av Schaeffer (1988), av Schaeffer og
Thomson (1992) og er omtalt i Rennemo (2006). Metodikken er tilpasset og mye brukt i
helsevesenet under overskriften «Breakthrough Series Collaborative» (Brandrud 2011). |
Norge har Den norske legeforening veert en av drivkreftene for a starte opp og gjennomfgre
gjennombruddsprosjekt.

Vi tilpasser og praver ut gjennombruddsmetoden for & se om vi kan oppna de samme
radikale forbedringene m.h.t. faglige resultat i skolen, som man har oppnadd innen ulike
deler av helsesektoren (Brandrud 2011).

Vart gijennombruddsprosjekt innebeaerer at vi, i samarbeid med fire utvalgte matematikkleerere
og avdelingsleder for realfag, skal forsgke a oppna radikal forbedring i
matematikkferdighetene til en gruppe elever med svake grunnleggende ferdigheter og lav
motivasjon i faget. | tillegg vil vi studere leerernes laering og deling av kunnskap og ledelsens
betydning for elevenes leeringsutbytte.

1.4 Leeringsutbytte, demokratisk dannelse og vart prosjekt

Vi opplever et skjerpet krav til elevenes faglige prestasjoner og gjennomfgring etter
innfgringen av kunnskapslgftet. Pa nasjonalt niva settes dette i sammenheng med behov for
gkt kompetanse for & ivareta og utvikle var internasjonale konkurranseevne. Skoleeiere,
enten det er fylkeskommuner eller kommuner, operasjonaliserer disse kravene og tallfester
mal om gkt gjennomfaring og bedring av de faglige resultatene. Kravet til skolene om gkt
lzeringsutbytte for elevene ma ses i dette perspektivet.
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Aamodt m.fl. (2007) problematiserer og drgfter begrepet lseringsutbytte. Begrepet har en
relativt kort historie innen norsk utdanningspolitikk. Det er en direkte oversettelse av det
engelske begrepet «learning outcome» som er brukt over lengre tid. Robinson (2011) bruker
begrepet «student outcome» som en parallell benevnelse. Det er ingen universell og
utvetydig enighet om forstaelsen av begrepet, selv om forskjellene i tolkning ikke er store.

Leeringsutbytte defineres som synonymt med resultatkvalitet: «.....det en gnsker & oppna
med det pedagogiske arbeidet, det vil si hva elevene og leerlingene har leert, og hvilken
kompetanse de har oppnadd i lgpet av oppleeringstiden» (NOU 2002:10 i Aamodt m.fl.
2007). Leeringsutbyttet henger m.a.o. sammen med det som gnskes oppnadd og det som er
leert i lgpet av et bestemt tidsrom. Begrepets betydning inndeles vanligvis i to
hovedkategorier: Fagspesifikt leeringsutbytte innebaerer kunnskaper knyttet til det enkelte
fag, mens generelle eller ngkkelferdigheter er kunnskaper og ferdigheter som er overfgrbare
pa tvers av disipliner. Det siste kan for eksempel vaere skriveferdigheter, ferdigheter i
problemlgsning og samarbeid. Det kunnskapslgftets leereplaner beskriver som
grunnleggende ferdigheter, er eksempel pa generelle ferdigheter. | tillegg kan leeringsutbytte
forstas pa to ulike mater: a) Det en elev faktisk har leert ved avslutning av opplaeringen i
motsetning til b) leererens eller skolen intensjon med opplaeringen. Elevens faktiske
leeringsutbytte i motsetning til det foreskrevne eller intenderte laeringsutbyttet.

Operasjonalisering og maling av laeringsutbytte

Karakterer og strykprosent har i falge Aamodt m.fl. (2007) veert det mest nzerliggende a
tenke pa i forhold til maling av leeringsutbytte. Det er flere problemer knyttet til dette: Relativ
eller normbasert karaktersetting; dvs at elevene vurderes i forhold til hverandre, gjer det
vanskelig & bruke resultatene pa aggregert niva for a vurdere leeringsutbyttet. Kriteriebasert
vurdering forutsetter at kriteriene er like og sammenlignbare pa tvers av
utdanningsinstitusjonene for & kunne si noe om det faktiske leeringsutbyttet for elevene.
Lauvas og Jacobsen 2002 (i Gran 2009) fremhever eksamenskarakterer som den
tradisjonelle maten & male hva elevene har lzert. De papeker imidlertid at denne maten a
male leeringsutbytte pa i stor grad avspeiler elevenes evne til memorering og i mindre grad
deres forstaelse og anvendelse av leerestoffet. Eksamen vektlegger i tillegg de rent faglige
kompetansekravene pa bekostning av generelle ferdigheter. De nasjonale pravene og ulike
internasjonale sammenlignende tester som PISA, PIRLS og TIMMS er eksempel pa forsgk
pa & male og sammenligne elevers laeringsutbytte pa tvers av skole-, kommune- og
nasjonale grenser.

Demokratisk dannelse og nye sosiale teknologier

Moos (2007) beskriver endringer i den danske folkeskolen pa 2000-tallet som en bevegelse
bort fra det demokratiske dannelsesparadigmet mot et mer instrumentelt utdanningssystem
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der vekten legges pa malbare, fagspesifikke kunnskaper. Hovedhensikten med Moos (2007)
sitt innlegg er a sette falgende sparsmal pa dagsorden:

Hvordan kan de sosiale teknologiene bidra til eller vanskeliggjgre skolens arbeid med
a tilrettelegge og gjennomfare sin virksomhet, slik at den lever opp til kravet om
elevenes demokratiske dannelse? (Moos 2007: 9, var oversettelse)

Med sosiale teknologier mener Moos (2007) de teknikker, organisasjonsformer og
prosedyrer som brukes til & regulere arbeid, kommunikasjon, samhandling og relasjoner i
skolen. En sosial teknologi er en teknikk som brukes for & oppna en bestemt hensikt.
Eksempel pa sosiale teknologier i skolen kan veere klasseromsundervisning som innfares i
skolen fra starten av 1900-tallet. Endringene i de sosiale teknologiene i skolen i dag skjer i
falge Moos (2007) ukritisk og udiskutert gjennom «sngballmetoden».

Demokratisk dannelse innebeerer i fglge Moos (2007) at elevene utvikles til selvstendig
tenkende og handlende individer med individuell frihet, men samtidig med ansvar overfor
fellesskapet. Det enkelte barn eller ungdom dyktiggjares i & orientere seg, finne mening og
handle i en stadig mer kompleks verden. | et flerkulturelt samfunn eksisterer ikke gyldige og
universelle kulturelle og vitenskapelige verdier lenger. Den enkelte ma derfor utvikle en etisk
dgmmekraft som kan tilpasses de ulike situasjonene. Individenes sosiale og kommunikative
ferdigheter ma i falge Moos (2007) utvikles slik at det enkelte mennesket blir kient med seg
selv gjennom a veere en del av felleskapet. Den enkeltes evne til a skille seg ut ma
kombineres med evnen til & solidarisere seg med andre. Oppdragelsens paradoks er a gjare
barn og unge selvstendige gjennom a gripe inn overfor dem (Moos 2007: 15). Malet for
oppdrageren er med andre ord & gjare elevene til selvstendige mennesker og derigjennom
gjere seg selv overfladig.

Innfgring av nye sosiale teknologier gjennom detaljstyrte, malbare leereplaner og tilhgrende
testregime, er i falge Moos (2007) et brudd med den demokratiske dannelsesideen i den
danske (og norske) folkeskolen. Vi ser en bevegelse fra det Moos (2007) kaller et didaktisk
paradigme der overordnede myndigheter har tillit til at underordnet niva er i stand til & velge
ut leerestoff og legge til rette for leering mot et curriculumparadigme der overordnet
myndighet detaljstyrer gjennom ngye beskrevne kompetansemal og et tilhgrende nasjonalt
testsystem. Demokratisk dannelse utkonkurreres av en «back to basic-», mal- og resultat og
effektivitetstenkning.

Vart prosjekt i lys av diskusjonen

Gjennombruddstenkningen fokuserer pa bedring av malbare og viktige resultater i en
organisasjon. Nar vi «oversetter» og tilpasser metoden til bruk i skolen, blir de malbare og
viktige resultatene for oss, elevenes leeringsutbytte. Vi er klar over de malingsproblemer vi
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star overfor. Terrenget er uoversiktlig og komplekst, og det er stor fare for & dra slutninger pa
sviktende og feilaktig grunnlag. Vi gnsker derfor at var studie skal vaere av eksplorerende
karakter og i mindre grad framsta som en effektstudie der vi maler effektene av metodikken
vi praver ut. Vi vil se vare karaktersammenligninger mer som en indikasjon pa om
gjennombruddsmetoden kan veere hensiktsmessig i skolesammenheng. Vi betrakter ikke
karakterer som et fullstendig og dekkende mal pa elevens leeringsutbytte.

| et demokratisk dannelsesperspektiv kan vi se vart prosjekt i lys av gnsket om a bedre
elevenes grunnleggende ferdigheter i regning eller matematikk. De 10 % lavest presterende
elevene som utgjar Ny Giv-gruppen, er overrepresentert blant elever som slutter i
videregaende oppleering eller ikke bestar i ett eller flere fag. Dersom vare elever oppnar
bestatt resultat i matematikk, gker sannsynligheten for at de fullfgrer og bestar oppleeringen
og oppnar fagbrev. Med et fagbrev i lomma mgter unge arbeidstakere samfunns- og
arbeidsliv med starre trygghet og balast, og blir sannsynligvis bedre i stand til & delta aktivt i
samfunnet.

Vi er samtidig klar over at vi gjennom dette prosjektet kan sies a veere en del av det Moos
(2007) beskriver som curriculumparadigmet. Vi gnsker a ha et reflektert forhold til hvordan
vart prosjekt plasserer seg i den utdanningspolitiske diskusjonen, og vil drafte dette naermere
i analyse- og tolkningskapitlet.

1. 5 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

Vi gnsker som nevnt tidligere, & undersgke om en forbedringsmetode som blir brukt pa andre
samfunnsomrader bl.a. innenfor neeringsliv og i stor grad innenfor helsesektoren, ogsa kan
bidra til leering og utvikling pa en skole. Gjennombruddsmetoden har gitt sveert gode resultat
innenfor ulike deler av helsesektoren (Rennemo 2006). Gjennom & sette konkrete og
radikale mal innenfor avgrensede omrader, har man oppnadd oppsiktsvekkende
resultatforbedringer.

Var problemstilling som vil vaere rammen for masteroppgaven, er falgende:

«Hvordan kan skoleledelsen ved a gjennomfgre et gjennombruddsprosjekt legge til rette for
lzering hos leererne og hvordan kan dette pavirke elevenes laeringsutbytte?»

1.5.1 Bedre faglig utbytte hos elevene

Skolens viktigste formal er a bidra til lzering og utvikling hos elevene. Dette malet er nedfelt i
leereplanverket for grunnopplaeringen. Som nevnt tidligere i innledningen er det etter
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innfgring av Kunnskapslgftet i 2006, lagt mer vekt pa & bedre elevenes faglige resultater og
ake elevenes faglige laeringsutbytte. Vi gnsker gjennom dette prosjektet a finne indikasjoner
pa om gjennombruddsmetoden kan bidra til bedre faglig utbytte hos elevene i den aktuelle
gruppa vi gijennomfarer prosjektet i. Vi gnsker derfor a forsgke a finne svar pa fglgende
underliggende forskningsspgrsmal:

«Hvordan kan gjennombruddmetoden bidra til bedre faglig utbytte for elevene?» Vare
slutninger i forhold til bedring av elevresultat vil begrenses til den gruppen som deltar i dette
utviklingsarbeidet. Vi vil i denne sammenhengen akseptere karakterer som en indikator pa
elevenes leeringsutbytte. Vi er imidlertid klar over at dette er en forenkling av virkeligheten og
at dette fokuset pa elevenes karakterer kan skyve oppmerksomheten bort fra andre viktige
sider ved oppleeringen og kan bidra til en instrumentell tilnaerming. Vi viser til drgftingen i
kapittel 1.4. og i analyse- og tolkningskapitlet.

1.5.2 Leering og deling av kunnskaper blant laererne

Gjennombruddmetoden kombinerer ifglge Rennemo (2006) et sterkt fokus pa oppgaven som
i vart tilfelle er bedre faglig utbytte for elevene, med undring og refleksjon. Dersom vart
prosjekt skal ha en verdi for skolen ut over de resultatforbedringene vi eventuelt oppnar for
de elevene som deltar i prosjektet, blir leerernes laering og deling av kunnskap viktig. Det
andre forskningsspgrsmalet vi vil forsgke & besvare i lgpet av oppgaven blir derfor:

«Hvilken betydning har giennombruddsprosjektet for kunnskapsdeling og leering blant
lzererne?» Dette spgrsmalet vil vi ogsa studere i lys av det vi mener er relevant teori om
leereres profesjonelle utvikling.

1.5.3 Ledelsens betydning

Skoleledelsens fokus rettes ogsa etter var erfaring, mer mot skolens hovedoppgave ved
innfaring av skolereformen Kunnskapslgftet i 2006. Skolelederen blir ansvarliggjort i forhold
til elevenes leeringsresultat. | vart prosjekt er skoleledelsen direkte involvert gjennom rektor
og avdelingsleder for matematikkfaget. Nar vi bruker begrepet skoleledelsen eller ledelsen
referer vi i denne oppgaven i farste rekke til avdelingsleder for realfag som utgver ledelse
generelt i forhold til realfagsleererne og spesielt i forbindelse med det aktuelle
gjennombruddsprosjektet. Rektor utgver sin ledelse mer indirekte gjennom initiering av
prosjektet og deltakelse i og observasjon av arbeidet underveis. Robinson (2011)
argumenterer med at ledelse ikke bare er et ansvar for de som har formelle lederposisjoner.
Ledelse kan ogsa vaere basert pa ekspertise, ideer og personlighet. Det betyr at ledelse kan
utgves av alle medlemmene i en organisasjon (Robinson i Irgens 2013: 53). Et slikt
distribuert perspektiv pa ledelse innebaerer at ledelsesinitiativ kan komme fra alle deltakerne i
giennombruddsprosjektet, ikke bare de med formell lederautoritet. Nar vi drgfter
skoleledelsens eller ledelsens betydning for leerernes leering og elevenes leeringsutbytte, er
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det imidlertid den formelle skoleledelsen vi tar utgangspunkt i. Skoleledelsens direkte
engasjement i gjennombruddsprosjektet, er bl.a. gjort ut fra en antakelse om at det gir stgrre
muligheter for lsering ut over den gruppa med elever og leerere som deltar. Vi vil, med
henvisning til utvalgt teori om skoleledelsens betydning for elevenes leeringsutbytte (Jfr
Robinsons (2011) teorier om elevsentrert ledelse i kapittel 3.3), studere neermere hvordan
skoleledelsen bidrar i gjennombruddsprosjektet. Vart tredje forskningsspgrsmal blir dermed:

«Pa hvilke mater kan skoleledelsen gjennom deltakelse i gjennombruddsprosjektet, bidra til
leerernes laering og gkt laeeringsutbytte for elevene?»

1.6 Oppgavens struktur

Vi velger a disponere oppgaven rundt hovedproblemstillingen og de tre underliggende
forskningsspgrsmalene.

Metodedelen gir et innblikk i det vitenskapsteoretiske utgangspunktet for oppgaven. Vi
presenterer i tillegg det overordnede metodiske designet og de metodiske verktay vi bruker,
for & gi svar pa problemstilling og forskningsspgrsmal. Vi holder oss i hovedsak innenfor
aksjonsforskningsparadigmet gjennom at vi kombinerer direkte intervensjon i praksisfeltet
med undersgkelse og forskning. Vi bruker kvantitative metoder for a finne svar pa
spgrsmalet om elevenes faglige framgang, gjennom sammenligning av avgangskarakterer
fra ungdomsskolen med oppnadde karakterer pa videregaende. Vi bruker ogsa et statistisk
verktay kalt Statistical Process Control (SPC)* for & méle prosessene underveis i
gjennombruddsprosjektet. For & finne mer utdypende svar pa spgrsmalene rundt leerernes
lzering og ledelsens betydning (forskningssparsmal 2 og 3), gijennomfarer vi deltakende
observasjon og gruppesamtale. Vi drgfter ogsa Hawthorne-effekten og selvoppfyllende
profetier i metodedelen. Var begrunnelse for plasseringen, er at vi betrakter dette som
vitenskapsteoretiske overveielser som har betydning for metodevalg og analyse og
fortolkning av forskningsfunn. Vi er imidlertid klar over at vi kunne drgfte disse
problemstillingene ogsa i innledningskapitlet eller i teoridelen.

For & belyse forskningsspgrsmalene gjennomgar og drgfter vi det vi mener er relevant
faglitteratur. Vi baserer oss pa ny og oppdatert forskningsbasert litteratur om profesjonell
utvikling som kan bidra til & sette vare konkrete observasjoner inn i en starre faglig

* Statistical Process Control. Vi bruker heretter den norske oversettelsen Statistisk prosesskontroll
eller forkortelsen SPC. Dette er et verktay som brukes for & male og kontrollere prosesser. Se forgvrig
kapittel 2.4.1.
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sammenheng. Vi gar til den opprinnelige kilden for gjennombruddsmetoden og studerer
Schaeffers (1988) beskrivelse av metoden. Teorigjennomgangen skjer i kapittel tre.

Vart prosjekt gijennomfares i perioden september 2012 til mars 2013. Vi beskriver
gjennombruddsprosjektet mer inngaende i kapittel fire.

Analysedelen i kapittel fem inneholder en drgfting av de observasjoner vi har gjort og de
resultater vi har oppnadd, sett i lys av faglitteraturen. Dette er oppgavens hoveddel. Vi vil her
forsagke & besvare de tre forskningsspgrsmalene vi har stilt, og konkludere i forhold til
oppgavens problemstilling.

2. Metode

2.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Vart utgangspunkt for masteroppgaven er at vi gnsker a utgjgre en forskjell. Det innebaerer
at vi gijennomfarer et arbeid som dersom vi lykkes, vil bidra til en forbedring av sider ved var
virksomhet. Dette er for oss et verdivalg: Noe av den tiden og ressursene vi bruker pa dette
arbeidet, gnsker vi skal komme elevene (og deres leeringsutbytte) og kollegene til nytte.
Dette utgangspunktet gir oss faringer bl.a. ved valg av metodisk design.

| dette kapitlet gar vi neermere inn pa de kunnskapsteoretiske drgftingene og valg av metoder
for kunnskapsinnhenting som ligger til grunn for oppgaven. Sentrale stikkord er:
Vitenskapsteoretisk forankring, kunnskapssyn, aksjonsforskning og kvalitative og kvantitative
forskningsmetoder.

Vitenskapsteorien — to hovedretninger

| falge Nyeng (2008) dreier vitenskapsteori seg om hva forskning er, til enhver tid og i ulike
fag og forskningstradisjoner, mens forskning dreier seg om a produsere kunnskap.

Nyeng (2008) skiller mellom hverdagskunnskap og vitenskapelig kunnskap. | var
sammenheng er det den vitenskapelige bruken av kunnskapsbegrepet vi forholder oss til. |
falge Nyeng (2008: 35) kan vitenskapelig virksomhet defineres som en «systematisk og
sosialt organisert sgken etter, ervervelse av og produksjon av, og forvaltning og
kommunikasjon av kunnskap og innsikt.» Kjennetegn pa vitenskapelig kunnskap vil da bl.a.
veere kunnskap som kommer fram gjennom systematisk og organisert arbeid.
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Nyeng (2008) framstiller kort oppsummert fglgende forklaringer pa sentrale begrep innen
vitenskapsteorien: Ontologi er hva vitenskapen handler om, hva som finnes. Ontologien
representerer vitenskapens verdensbilde og menneskesyn. Epistemologi (Episteme =
kunnskap) dreier seg om hvilke typer kunnskap som finnes, mens metode innebaerer
hvordan vi skal ga fram for a fa tilgang til slike data (Nyeng 2008: 134).

| fglge Nyeng (2008) og Thagaard (2010) er det to vitenskapsteoretiske hovedretninger innen
det Nyeng kaller menneskevitenskapene (samfunnsvitenskap og humaniora). Disse star i
skarp motsetning til hverandre. Det positivistiske vitenskapssynet som tar utgangspunkt i de
naturvitenskapelige forskningstradisjonene, er opptatt av data vi kan registrere, telle opp,
systematisere og analysere med kjglig distanse. Her er kausale (arsak — virkning) forhold
grunnlag for analyse av sammenhenger. Verdifull vitenskapelig kunnskap innenfor dette
perspektivet er verdifri, allmenngyldig og objektiv. Hislop (2009) beskriver dette som det
objektivistiske perspektiv pa kunnskap. Kunnskap i dette perspektivet bygger pa et
positivistisk vitenskapsideal der kunnskap betraktes som objektive fakta. Kunnskapen er
eksplisitt — dvs. objektene kan beskrives (uttales) pa en objektiv mate der begrepene har
faste, universelle betydninger, og kunnskapen er uavhengig av den konteksten den opptrer i.

Pa den andre siden finner vi forskere og forskningsmiljger som mener at kunnskap ikke
opptrer uavhengig av tid, sted og kulturelle forhold, men er subjektiv og ma tolkes og gis
mening i den konteksten den opptrer i. Denne retningen gis ofte merkelappen hermeneutikk
eller sosialkonstruktivisme. | fglge Thagaard (2010) framhever hermeneutikken betydningen
av a forklare folks handlinger, fokusere pa det dypere meningsinnholdet og ga bak dataene. |
folge Thagaard (2010) eksisterer det ikke en sannhet, men mulighet for tolkning pa
forskjellige niva. Mening kan bare forstas i lys av sammenhengen eller konteksten. Tolkning
av tekster, fra for eksempel intervju, beskrives som en dialog mellom forsker og tekst. Dette
innebeerer at forskeren er med og former kunnskapen og ikke opptrer som en objektiv
betrakter. Hislop (2009) beskriver kunnskap i det praksisbaserte perspektivet som:
Kompleks og mangesidig, den kan ikke eksistere fullt ut uavhengig av menneskelig aktivitet
og er sosialt konstruert og kulturelt betinget.

Nyeng (2008) hevder at forskerens vitenskapsteoretiske forankring gir klare faringer for valg
av metode ved kunnskapsinnhenting. Vitenskapstradisjoner og fag innenfor
menneskevitenskapene som statter seg til det positivistiske forskningsidealet, vil i hovedsak
bruke kvantitative metoder ved innhenting og analyse av data. Forskere som har en
hermeneutisk eller sosialkonstruktivistisk innfallsvinkel vil i hovedsak anvende kvalitative
metoder ved samling, analyse og tolkning av data.

Aksjonsforskningens plassering i det vitenskapsteoretiske terrenget
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| fglge Klev er aksjonsforskningens viktigste prinsipp «..at den skal bidra direkte til & skape
kunnskap som grunnlag for handling» (Klev i Nyeng og Wennes 2006: 65). Klev framhever
tre viktige sider ved aksjonsforskning: 1) De som kan gjgre noe med de problemene som er
utgangspunkt for undersgkelsen, er med i leereprosessen, 2) utviklingsprosessen er en kilde
til kunnskapsutvikling og ikke bare resultatet og 3) utviklingsprosessen har en verdimessig
bakgrunn og er rettet mot & lgse konkrete utfordringer for de som deltar.

Den viktigste valideringstesten (om forskningens resultater betraktes som gyldige) i
aksjonsforskning er i fglge Klev (i Nyeng og Wennes 2006) at det man har kommet fram til
fungerer i praksis. Det positivistiske forskningssynet (Nyeng 2008) etterstreber kunnskap
som er sann, allmenngyldig og objektiv, mens verdifull kunnskap i
aksjonsforskningstradisjonen, er kunnskap som fungerer. Det innebaerer at kunnskap som
kommer fram gjennom aksjonsforskning, har som valideringsmal at den virker og skaper
gode og meningsfulle lasninger for aktgrene. Kunnskapsbegrepet defineres her ikke pa
vitenskapens premisser, men ut fra anvendbarheten i den praktiske verden.

Coghlan og Brannick (2010) framstiller kritisk realisme og aksjonsforskning som et tredje
forskningsparadigme i tillegg til positivisme og hermeneutikk/postmodernisme:

Filosofisk grunnlag | Positivisme Hermeneutikk og Kritisk realisme og
postmodernisme aksjonsforskning

Ontologi Objektivistisk Subjektivistisk Objektivistisk

Epistemologi Objektivistisk Subjektivistisk Subjektivistisk

Teori Generaliserbar Spesiell Spesiell

Refleksivitet Metodologisk Hyper Epistemisk

Forskerens rolle Distansert i forhold til | Neerhet til dataene Neerhet til dataene
dataene

Tabell 1, Coghlan og Brannick 2010: 41

Med refleksivitet menes utforskning av forholdet mellom forskeren og forskningsobjektene.
Refleksjon i denne sammenhengen handler om forskerens bevisste tenkning rundt hvordan
hans/hennes teoretiske, kulturelle og politiske involvering og inngripen pavirker det som
utforskes (Coghlan og Brannick 2010: 41). Systematisk refleksjon innebaerer en kontinuerlig
bevissthet rundt egne teoretiske og metodiske forforstaelser. Aksjonsforskningsperspektivet
har en epistemisk refleksivitet. Det betyr at man «stiller ut» de ulike interessene slik at de blir
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synlige, og gjar deltakerne i stand til frigjgring gjennom selvrefleksivitet (Coghlan og Brannick
2010: 42).

Det tredje forskningsparadigmet fglger en subjektivistisk epistemologi som i hermeneutikken,
men har et objektivistisk ontologisk utgangspunkt i likhet med positivistene. Det innebaerer
slik vi forstar det, at man kan holde noe for sant og gitt (ontologi), men at selve
kunnskapsprosessene (espistemologi) er subjektive. Kunnskapen skapes av deltakerne i
kunnskapsprosessen og i den aktuelle konteksten prosessen foregar i.

Vart vitenskapsteoretiske utgangspunkt — oppsummering

Som sagt innledningsvis i dette kapitlet, har vart masterarbeid som mal a bidra til endring og
forbedring av enkelte sider ved var skoles virksomhet. Vi gjennomfarer derfor et prosjekt som
bade innholdsmessig og i form, kommer inn under merkelappen aksjonsforskning. Vi setter i
gang og deltar i et forbedringsprosjekt der bade vi og de andre deltakerne vil laere om, prave
ut og utforske den virkeligheten vi daglig arbeider i. Vi har en eklektisk og pragmatisk
innfallsvinkel til kunnskapsinnhentingen: Vi studerer elevers resultat og leeringsprosessens
stabilitet gjennom bruk av kvantitative metoder. De dataene vi far ut av disse studiene vil
suppleres med kvalitative undersgkelser der vi gar mer i dybden for & finne ut om hvorfor og
hvordan elever, leerere og ledere laerer. Vart pragmatiske kunnskapssyn finner vi stgtte for
hos Irgens (i Irgens og Wennes (red) 2011). Han framhever bl.a. med henvisning til Cassirer,
behovet for at kunnskapsarbeideren ma besitte en «togyd» kompetanse. Dette beskriver
Irgens som «The Eye of Science» inspirert av naturvitenskapelige og matematiske fag og
«The Eye of Art» som er pavirket av de humanistiske fagene. «The eye of science» eller det
strukturelle perspektivet kjennetegnes i fglge Irgens (i Irgens og Wennes (red) 2011) av
logisk, rasjonell og vitenskapelig tenkning og handling, mens «The eye of Art» innebaerer en
mer kunstnerisk og intuitiv tilneerming.

Det er med hap om at vi kan videreutvikle en slik «togyd» kompetanse vi gjennomfarer
masterarbeidet.

2.2 Hawthorneeffekten og selvoppfyllende profetier
Hawthorneeffekten

Hawthorne-undersgkelsene gjennomfares ved Western Electric Company i Chicago i 1920-
og 1930-arene under ledelse av Elton Mayo. Undersgkelsene farer i falge Morgan (2009) til
at spgrsmal rundt motivasjon i arbeidslivet aktualiseres. Dersom man endrer
arbeidsbetingelsene til en gruppe arbeidstakere og pa den maten gir dem oppmerksomhet,
farer det til at motivasjonen gker. Det Mayos (Morgan 2009) undersgkelser i tillegg viser, er
at hvis arbeidsbetingelsene deretter fares tilbake til slik de opprinnelig var, vil fremdeles
motivasjonen gke. Det er dette fenomenet som kalles for Hawthorneeffekten. Eller som
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Cummings og Worley (2009) beskriver det: «Hawthorneeffekten oppstar nar arbeideres
atferd endres og produktiviteten gker fordi arbeiderne er oppmerksomme pa at en viktig
person i deres liv, viser interesse for dem» (Cummings og Worley 2009: 750, var
oversettelse).

Vi er oppmerksomme pé at eventuelle endringer og positive resultater vi kommer fram til i
vart prosjekt, ogsa kan skyldes en slags Hawthorneeffekt. Dette gjelder for eksempel
spgrsmalet om leerernes leering og deling av kunnskap. Gjennom den intervensjonen vi gjar i
giennnombruddsprosjektet, gir vi leererne og avdelingslederen en ekstra oppmerksomhet
som de ellers ikke ville ha fatt. Elevene blir gitt en ekstraordinaer oppmerksomhet av sine
lzerere bl.a. gjennom tett oppfelging faglig og resultatmessig og de tre malingene med
spgrsmal om deres motivasjon for matematikkfaget. Dette kan resultere i at elevenes
motivasjon gker og gir positive utslag pad malingene, men at arsaken i hovedsak kan
tilskrives Hawthorneeffekten.

Selvoppfyllende profeti

Begrepet selvoppfyllende profeti innebeerer at forventninger til en annen person bidrar til at
personen endrer seg i retning av det som forventes (Store norske leksikon 2013). Begrepet
er hentet fra en klassisk undersgkelse av Rosenthal og Jacobson fra 1968 som viser at en

leerer som forventer at enkeltelever eller grupper av elever skal vise skolemessig framgang,
ogsa ubevisst bidrar til at slik framgang skjer.

Det sentrale konseptet bak Rosenthal og Jacobsons (1968) undersgkelser blant lavt-
presterende elever, er hypotesen om selvoppfyllende profeti. Essensen i hypotesen er at en
persons prediksjon (antakelse pa forhand) av en annen persons atferd, blir realisert.
Atferdsendringen kan selvsagt kun forega oppe i hodet til den som har forventningen. Det er
imidlertid ogsa mulig at forventningene kommuniseres til den andre uintendert og pa subtile
mater, og derigjennom har pavirkning pa den aktuelle atferden.

Rosenthal og Jacobsen (1968) velger i sin undersgkelse tilfeldig ut omtrent fem elever i hver
klasse pa den grunnskolen undersgkelsen foregar pa. Forskerne forteller leererne at disse
fem elevene er blitt testet og har potensiale for uvanlige akademiske framskritt i det aret som
kommer. Elevene testes igjen etter fire maneder inn i skolearet, ved avslutningen av
skoledret og siste gang i mai det pafalgende skolearet. Resultatene indikerer sterkt at elever
som leererne forventer store intellektuelle framskritt av, gjar slike framskritt. | tillegg viser det
seg at elever som laererne har slike forventninger til og som gjgar store intellektuelle
framskritt, ogsa «vokser» i laerernes gyne pa andre omrader. Leererne ser pa dem som
gladere, mer nysgjerrige og med starre muligheter for & lykkes seinere i livet. De av elevene
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som leererne i utgangspunktet ikke har store forventninger til (kontrollgruppen), men som
likevel i praksis gjar store akademiske framskritt, blir vurdert som mindre vellykket pa andre
omrader. Deres atferd oppfyller ikke lzerernes forventninger, og atferden blir ubevisst sett pa
som ugnsket av laererne.

Rosenthal og Jacobson (1968) drafter hvorfor elevene i kontrollgruppen ogsa gjar framskritt
ut over det normale. De mener at disse endringene i stor grad kan tilskrives
Hawthorneeffekten. Denne effekten kan i fglge forfatterne, imidlertid ikke forklare hvorfor de
elevene som leererne har klare forventninger til, gjgr det enda bedre. Laererne har ikke brukt
mer tid pa disse elevene i forhold til andre, sa det forklarer ikke framgangen. Forklaringen
kan ligge mer i det subtile samspillet mellom laereren og elevene: Gjennom stemmeleie,
ansiktsuttrykk og holdning kommuniserer laereren ubevisst sine forventninger til elevene.
Denne kommunikasjonen kan i falge Rosenthal og Jacobson (1968:7), hjelpe elevene til &
endre oppfatning om seg selv, forventninger til egen atferd, motivasjon og kognitive evner.

Vi mener konseptet om selvoppfyllende profetier kan ha relevans for vart prosjekt og
konsekvenser for hvordan vi betrakter laererens betydning for elevenes laering (jfr Robinsons
teorier i kapittel 3.3).

If it could be learned how she (leereren) is able to bring about dramatic improvement
in the performance of her pupils without formal changes in her methods of teaching,
other teachers could be taught to do the same (Rosenthal og Jacobson 1968: 8).

Nar vi oppsummerer vare funn i forbindelse med problemstilling og forskningsspgrsmal, vil vi
dragfte Hawthorne-effektens og selvoppfyllende profetiers mulige betydning for de endringene
vi registrerer.

2.3 Aksjonsforskning og aksjonslaering

| dette kapitlet ser vi naermere pa begrepene aksjonsforskning og aksjonsleering, sier noe om
muligheter og utfordringer ved & agere i og studere egen organisasjon og skisserer
aksjonsforskningens ulike faser.

Drafting av begrepene aksjonsforskning og aksjonsleering

For & oppna en mer inngaende forstaelse av hva aksjonsforskning innebaerer, henter vi
falgende fra Coghlan og Brannick som viser til Shani og Pasmores inngaende definisjon av
begrepet:
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Aksjonsforskning kan defineres som en emergerende (framvoksende)
undersgkelsesprosess der anvendt atferdsvitenskap integreres med eksisterende
organisasjonskunnskap og som brukes til & Igse reelle organisasjonsproblemer.
Aksjonsforskning er samtidig opptatt med & sette i gang endringer i organisasjoner
gjennom a utvikle selvhjelpskompetanse hos organisasjonens medlemmer og legger
til vitenskapelig kunnskap. Til slutt er Aksjonsforskning en framvoksende prosess som
er preget av samarbeid og utforsking sammen (Shani og Pasmore i Coghlan og
Brannick 2010: 4, var oversettelse).

Definisjonen er innholdsrik, og vi gnsker & se naermere pa et par av de sidene ved
aksjonsforskning som trekkes fram. Aksjonsforskning blir brukt til & lgse reelle
organisasjonsproblemer, samt at organisasjonsmedlemmer blir medforskere og deltar i
forskningen framfor & bli forsket pa. En slik forskningsprosess kan fare til mer myndiggjering
av medarbeidere og mer leering utover i organisasjonen. Mgller (1996) benytter seg av en
tilsvarende men litt mindre ordrik definisjon:

«Med aksjonsforskning som forskningsopplegg forstar jeg en type intervenerende,
konstruktiv samfunnsvitenskap. Forskeren deltar aktivt med forandrende inngrep i det
studerte feltet i den hensikt & bidra til forbedring» (Mgller 1996: 75). Mgller er ogsa opptatt av
at prosjektet skal bidra til & forbedre organisasjonen. Samtidig understreker hun en viktig
side ved aksjonsforskningsbegrepet. Aksjonsforskning er ikke en forskningsmetode, men
mer en overbyggende vitenskapelig tilnaerming eller overordnet design.

Tiller (1999) anvender begrepet aksjonslaering pa den form for skoleutviklingsprosjekt vi skal
gjennomfgre i samarbeid med et utvalg av skolens leerere. Tiller omtaler dette som det tredje
forskningsparadigmet (Tiller 1999: 10). Tiller mener at vi bade kan drive god forskning og
bedrive skoleutvikling gjennom & intervenere og forske sammen med andre.

«Pa denne tredje veien er det legitimt & fa "praksisskitt” under forskerneglene. Det er ogsa
legitimt for lzerere og skoleledere i deres hverdag & diskutere hendelser i lys av teori og
metode» (Tiller 1996: 10). Det siste er sentralt for oss som leerer og skoleleder, vi gar inn i
var egen organisasjon og gjennomfgrer skoleutvikling og drefte bade innhold og prosess i lys
av teori sammen med vare medforskere.

Lippitt (Coghlan og Brannick 2010: 39) skiller mellom tre ulike forstaelser av
aksjonsforskningsbegrepet. | de to ferste forstaelsene av begrepet kommer forskeren utenfra
og forsker pa organisasjonen. Den tredje forstaelsen av begrepet innebaerer at
«medlemmene i et sosialt system er involvert i datainnsamling om seg selv og at de utnytter
de data som er framkommet for & revidere sin oppfatning om seg selv med tanke pa &
giennomfare en form for utviklingsaksjon» (Coghlan og Brannick 2010: 39, var oversettelse).
Den tredje formen er, i falge Lippet, aksjonsforskning i sin reneste form.
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| falge Tiller (1999) kritiseres aksjonsforskningstradisjonen bl.a. med at «aksjonsforskning
ikke kan veere vitenskap fordi man griper forandrende inn i de studerte felt» (Tiller 1999: 41).
Matematikkleererne er naturlig nok preget av det positivistiske forskningsparadigmet de er
oppleert i. Tiller (1999) mener at deltakelse i aksjonsforsknings- eller aksjonslaeringsprosjekt
ma veere basert pa frivillighet. Det er vanskelig a palegge noen a veere utforskende og
undrende uten at de selv gnsker det.

Leeringsdimensjonen er sveert viktig i aksjonsforskning. Det er ferst og fremst refleksjon pa
refleksjonsprosessen som skiller aksjonsforskning fra dagligdags problemlgsning. Mezirow
(Coghlan og Brannick 2010:12) skiller mellom tre former for refleksjon: Innholdsrefleksjon —
der du tenker over innholdsdimensjonen i prosjektet, prosessrefleksjon — der du reflekterer
over hvordan ting blir gjort og premissrefleksjon — der de grunnleggende og underliggende
antakelsene blir grunnlag for refleksjon.

Utfordringer og muligheter ved a agere og studere egen organisasjon

Nielsen og Repstad presenterer utfordringer ved a studere egen organisasjon ved a benytte
metaforen; nar mauren ogsa skal veere grn (Nielsen og Repstad i Nyeng og Wennes 2006).
Nielsen og Repstad skriver hovedsakelig hvordan man skal minske ulempene og utnytte
fordelene ved & ga fra a vaere "maur” i arbeidsfellesskapet til & ga inn i rollen "@rn” med
vakent blikk og oversikt. Tradisjonelt er den "rene forsker” en dyd i alt forskningsarbeid,
Nielsen og Repstad problematiserer dette, og hevder det er en illusjon (Nielsen og Repstad i
Nyeng og Wennes 2006). Det & inneha en hverdagskunnskap om forskningsfeltet kan veere
en fordel. Forskerne kjenner til rutinene, "sannheten”, kulturen og relasjonene — flere skjulte
mekanismer som kan ha stor betydning. | vart tilfelle kreves ikke av oss som forskere a laere
o0ss organisasjonen og dens sprak — vi kjenner den. Subjektiviteten kan veere en fordel og en
feilkilde (Nielsen og Repstad i Nyeng og Wennes 2006: 248).

Var fordel er at vi opererer i egen organisasjon, men at vi er ikke pa et fagfelt hvor vi er
eksperter. Vi innehar en respekt for matematikkfaget og leererne, de far rollen som
"fageksperter”. Var oppgave har som mal & forbedre leeringsarbeidet med den hensikt &
oppna bedre laeringsresultater for elevene. Relasjonen mellom forsker og medforsker (de
som deltar i prosjektgruppa) kan virke forpliktende. Vi er ikke forskere som er til stede
temporeert og siden vi er en del av denne organisasjonen, kan dette gke engasjementet. Vi
ma kontinuerlig jobbe for & unngd at «Interessen blir sa sterk at den styrer erkjennelsen»
(Nyeng og Wennes 2006: 249). | all forskning er forskerens forutinntatthet en viktig avklaring
a ta, i aksjonsforskning er dette en saerlig utfordring som ma prege refleksjonsprosessene fra
begynnelse til slutt. Videre kan vi kontinuerlig vaere pa utkikk etter data som er i strid med
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vart forskningsutgangspunkt, med tanke pa forskerrollen og forskningsmalet (Neielsen og
Repstad i Nyeng og Wennes 2006).

Nielsen og Repstad anbefaler at man er to ved forskning pa egen organisasjon. Vi ma veere
djevelens advokater i forhold til hverandre. Det er utfordrende & ta den rollen for seg selv
hvis man skriver alene (Nielsen og Repstad i Nyeng og Wennes 2006). Vi kommer fra ulike
deler av organisasjonen som rektor og leerer. Dette vil gi oss ulike briller i forskningen som vil
veere en styrke.

Som intervjuer i forskningsarbeid kan det veere en fordel & veere insider. Ved & kjenne
organisasjonen kan vi i utfordrende tema ha kjennskap til det usagte og kan improvisere med
oppfalgingssparsmal for & komme bringe fram til bakenforliggende forhold. Vi kan i sterkere
grad fa fram aktarens virkelighetsbilde og benytte dette i vare analyser (Nielsen og Repstad i
Nyeng og Wennes 2006).

Aksjonsforskningens ulike faser

Conlext and purposs
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Figure 1.2 The aclion research cycle

Figur 1, Coghlan og Brannick 2010: 8

Coghlan og Brannick (2010: 8) beskriver aksjonsforskning som en syklus bestaende av fire
hovedfaser: Konstruksjon, planlegging, gjennomfaring og evaluering. | tillegg kommer en
fase i forkant av hovedsyklusen der aksjonens kontekst og hensikt skisseres.

Kontekst og hensikt

For vi igangsetter med aksjonsforskning med utgangspunkt i syklusen til Coghland og
Brannick (2010) er det viktig & sgke en forstaelse for konteksten. Gjennom a vurdere
konteksten for prosjektet vi finne ut om malet vart er ngdvendig, bade i forhold til skolens
omgivelser og interne forhold; hvilke kulturelle og strukturelle endringer kreves? Vi ma
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gjennom var vurdering av konteksten identifisere et problem i egen organisasjon og komme
fram til en overordnet visjon for aksjonen.

Konstruksjon

| konstruksjonsfasen setter vi sammen et bilde av situasjonen i organisasjonen. Tidligere
omtalte forfatterne dette som diagnostiseringsfasen, dette har de na gatt vekk fra siden dette
er en objektivistisk oppfatning av virkeligheten og impliserer at det finnes en sannhet om
organisasjonens behov for endring (Coghland og Brannick 2010: 9). A sammen konstruere et
bilde av situasjonen med forskere og medforskere tilhgrer dette en mer konstruktivistisk syn
pa organisasjoner. Ulike personer i organisasjonen kan ha ulike svar pa definisjonen av hva
er problemet og minst like mange svar pa hva er lgsningen. | denne fasen skal involverte
parter sammen sette opp en felles forstaelse av situasjonen, og det er viktig at alle er
likeverdige deltakere i konstruksjonen.

Planlegging

Planleggingsfasen er den delen av arbeidet hvor de konkrete skritt framover i prosessen
forhandles og nedtegnes. Den henger sammen med vurderingen av konteksten og hensikten
med oppdraget, samt konstruksjonen av selve problemet. Ut i fra dette planlegges aksjonen i
felleskap, slik at alle deltakere er delaktig og kjenner ansvar for framdrifta (Coghland og
Brannick 2010)

Gjennomfaring

| gjennomfaringsfasen settes aksjonen i gang og planene implementeres. Coghlan og
Brannick (2010) framhever at det ogsa i denne fasen er viktig at implementering og
intervensjoner skjer gjennom samarbeid med og involvering av alle deltakere i prosjektet.
Selve gjennomfagringen skjer med klar sammenheng med de tidligere fasene.

Evaluering

| evalueringsfasen gjennomgas intenderte og uintenderte resultater av prosjektet. Aksjonen
giennomgas med tanke pa om konstruksjonen passet i den aktuelle konteksten, om tiltakene
samsvarte med intensjonene og om aksjonen ble gjennomfart pa en tilfredsstillende mate. |
denne fasen er det i likhet med de andre fasene, avgjgrende med involvering av alle aktarer,
bade forskere og medforskere.

2.4 Kvantitativ metode

Vi evaluerer pa to ulike mater for & finne ut om gjennombruddsmetoden kan ha betydning for
elevenes leeringsutbytte. Evaluering er i falge Johannessen m.fl «a samle inn opplysninger
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pa en systematisk mate, for & undersgke om prosjektet (forsgket) skapte endring, om det
hadde noen virkning, og hvordan virkningen eventuelt ble» (Johannessen 2010: 80).
Johannessen m.fl. (2010) peker videre pa at vi har to ulike typer evaluering; mal- (resultat-)
og prosessevaluering. Hensikten med mal- eller resultatevaluering er & undersgke om malet
eller malene for prosjektet er nddd, mens prosessevaluering innebaerer a vurdere hvordan
prosjektprosessen har gatt. | de falgende to avsnittene presenterer vi de metodene vi bruker
for & evaluere mal-/resultat- og prosess.

2.4.1 SPC

| falge Rennemo (2006) gjennomfgres gjennombruddsprosjekt i helsesektoren med store
krav til dokumentasjon og metodisk framgangsmate. Dette kan ha sammenheng med de
medisinske fagomradenes naturvitenskapelige utgangspunkt. Dokumentasjonen gir
prosjektene ngdvendig legitimitet i faggruppene. Dette synet stgttes av Hofoss
(legeforeningens hjemmeside 10.2.2013) som argumenterer for & bruke statistisk
prosesskontroll (SPC) som verktay for & dokumentere stabile og forutsigbare prosesser ved
gjennomfgring av gjennomfgringsprosjekt.

SPC har rgtter tilbake til Walter Shewart og Edward Deming som bl.a. er kjent for PDCA
(Plan-do-check act)-sirkelen og for maling og kontroll av prosesser. Shewart starter forsgk
med statistisk prosesskontroll ved Bell Telephone pa 1920-tallet, mens Deming innfarer
denne kvalitetstenkningen med stort hell i japansk industri pa 1950-tallet (Nettsiden NHS
Institute for Innovation and Improvement 2013). Sentralt i denne tenkningen er maling av
prosesser ved hjelp av SPC. Malet er at man gjennom & studere og justere prosessene over
tid, vil oppna gkt kontroll og redusert variasjon. Faren med a legge vekt pa
gjennomsnittsverdier alene, er at det sier lite om prosessens variasjon. Dersom vi har
spesiell variasjon, dvs ut over det som kan forklares som normal variasjon, er dette uttrykk
for uforutsigbare og ustabile prosesser.

Ulike diagramtyper anvendes ved statistisk prosesskontroll. Den typen som anvendes i vart
tilfelle er et sakalt I-diagram der I-en star for individuelle verdier. Hver enkelt individs (i vart
tilfelle elevs) totale score pa var sjekklistetest, representerer et datapunkt.

Gjennom a studere data pa denne maten kan vi oppna:

1) Nivakontroll — at resultatet er i overenstemmelse med god praksis og kvalitet, 2)
Variasjonskontroll — at resultatene er uttrykk for stabile og forutsigbare tjenester og 3)
Forbedringskontroll — at vi sikrer oss at forbedringene dokumenteres.

Hvordan bruker vi SPC i vart prosjekt?
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Vi har fatt oppleering i & bruke dette verktgyet av var innleide mentor, Torstein Rgnningen.
Renningen er fagradgiver i Helse Nord-Trgndelag og har vaert kursleder ved mange ulike
gjennomfaringsprosjekt i regi av helseforetaket. Vi bruker SPC for & sjekke og dokumentere
prosessene i vart gjennombruddsprosjekt, og se dette i forhold til resultatmalet (forbedring av
elevenes laeringsutbytte). Prosjektgruppa har satt fglgende prosessmal for prosjektet:
«Elevene skal glede seg til matematikktimene». For a finne ut hvordan dette stemmer med
virkeligheten og om vi i lgpet av gjennombruddsprosjektet oppnar forbedring, har elevene
svart pa en undersgkelse pa It's learning. Hver enkelt elevs resultat kommer opp som en
enkeltscore. Vi bruker 25 enkeltresultat i hver enkelt maling og vi foretar til sammen tre
malinger. En baselinemaling ved oppstarten, en underveismaling omtrent midt i
prosjektperioden og en maling ved avslutning av prosjektet. Baselinemalingen gir oss en
standard som de andre malingene ses i forhold til. Gjennom & anvende programvare fra
Epidata far vi fram endringer i variasjon og niva. Dette er indikasjoner pa om vare prosesser
er stabile og forutsigbare, og om vi oppnar nivaheving pa resultatene.

2.4.2. Resultatmaling og sammenlikning

Et av de viktigste malene for vart arbeid er & finne ut om bruk av gjennombruddsprosjekt som
metode, kan bidra til bedre faglig utbytte for elevene i faget matematikk (forskningssparsmal
1). Vi bruker sammenligning av karakterer fra grunnskolen med oppnadde karakterer for de
berarte elevene pa Vgl som uttrykk for om leeringsutbyttet har gkt. Det innebzerer som sagt
innledningsvis at vi aksepterer karakterer som uttrykk for faglig niva.

Sammenligning av resultat for elevene

Vi sammenligninger hver enkelt elevs standpunktkarakter i matematikk ved avslutning av 10.
arstrinn i ungdomsskolen med elevens karakter i faget pa Vgl ved prosjektets avslutning.
Dersom eleven bedrer sin karakter, ser vi pa det som en mulig indikasjon pa at
lzeringsutbyttet har gkt. Vi ser dette resultatet i forhold til prosjektgruppas resultatmal om at
«60 % av elevene skal oppna karaktermessig forbedring.»

Kontrollgruppe

For & kunne si noe kvalifisert om en eventuell bedring av karakterresultat fra grunnskolens
10. arstrinn til Vg1 i videregaende oppleering er ut over normalen, foretar vi ogsa en
sammenligning av karakterer i faget matematikk for alle elever i Levanger. Vi sammenligner
giennomsnittskarakterene for tre arstrinn med avgangselever fra Levanger kommune med
giennomsnittskarakterene for tre arstrinn for Vg1 ved var skole. Dette utvalget omfatter i
underkant av 300 elever for hvert arstrinn. Omtrent 80 % av elevene ved Levanger
videregaende skole er rekruttert fra grunnskolen i Levanger. Dette gjar vi for & kontrollere at
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eventuelle forbedringer i matematikkresultatene for de elevene som omfattes av prosjektet,
ikke skyldes normal utvikling som vi ogsa kan se i et starre utvalg.

2.5 Kvalitativ metode

2.5.1 Gruppesamtalen

Gruppesamtalen er ett av flere begrep som brukes om samme metode. Andre synonyme
eller sveert neert beslektede begrep om samme fenomen er fokusgruppeintervju og
gruppeintervju. Vi vil i var sammenheng bruke det vi oppfatter som det mer upretensigse
begrepet gruppesamtale.

Jacobsen (2005) karakteriserer gruppesamtalen eller gruppeintervjuet som en situasjon der
flere intervjues samtidig (i motsetning til i det individuelle intervjuet). Undersgkeren eller
moderatoren fungerer mer som en debattleder eller ordstyrer enn som intervjuer. Dette synet
stgttes av Johannesen m.fl (2010) som beskriver gruppesamtalen som en form for
gruppeintervju, men med en lgsere struktur der moderatoren stiller spgrsmal som grunnlag
for diskusjon og samtaler i gruppa, styrer ordet og sikrer progresjon i samtalen.

Nar egner gruppesamtalen seg?

| fglge Jacobsen (2005) er gruppesamtalen & foretrekke dersom vi gnsker a fa fram
erfaringer med noe spesifikt. Det er en fordel dersom temaet er avgrenset. Den egner seg
ogsa som metode dersom det er viktigere a fa fram en gruppes synspunkter framfor
individuelle. Gruppesamtalen er i fglge Jacobsen (2005) velegnet nar man gnsker & fa fram
enighet eller uenighet i gruppen. Dette synet stagttes bare delvis av Repstad som hevder at
denne metoden egner seg best nar deltakerne er noenlunde samkjgrte (Repstad i Thagaard
2010: 90). Dette begrunnes med faren for at noen av deltakernes synspunkter kan bli
overkjgrt av mer dominerende personer i gruppa. Johannessen m.fl (2010) mener at
gruppesamtalen bar foretrekkes dersom vi gnsker & observere interaksjon framfor
individuelle synspunkter. Dersom vi gnsker & produsere store mengder med data om et
aktuelt emne, fa fram bredden av synspunkter, holdninger og erfaringer, kan gruppesamtalen
veere en egnet metode.

Form

Johannessen m.fl. (2010) framhever at gruppesamtalen kan gjennomfares pa ulike mater;
strukturert eller ustrukturert. | ustrukturert form snakker deltakerne mer med hverandre enn
med moderator, og uten spgrsmal som er utformet pa forhand. Malet er en mest mulig fri
diskusjon i gruppa for & kunne fa fram de ulike deltakernes argumenter og interaksjonen
mellom dem. | strukturert form er de viktigste spgrsmalene og gangen i intervjuet beskrevet i
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en intervjuguide pa forhand. Det er viktig for oss a fa fram synspunkter pa de spesifikke
temaene vi tar opp, sa vi gijennomfarer gruppesamtale i strukturert form.

Gjennomfgring

Johannessen mfl. (2010) skisserer en gjennomfgring av gruppesamtaler i 7 faser:

1. Innledningsfasen: Denne fasen brukes til & 2. Apningsfasen: Alle deltakerne ma svare pa
gnske velkommen, presentasjon og drgfting av innledende sparsmal. Hensikt: «Bryte isen»
kjgreregler.

3. Introduksjonsfasen: Tema for samtalen 4. Overgangsfasen: | denne fasen er malet at

introduseres. Her er det viktig med apne deltakerne skal se tema i en starre sammenheng
formuleringer.

5. Hovedfasen: Her forsgker vi & fa svar pa 6. Avrundingsfasen: Her foreslas & bruke «alt-
nokkelspgrsmalene. Vi bruker 10- 15 minutter pa tatt-i-betrakting-spgrsmal» for & oppsummere
hvert. Det er viktig med tid til oppfalging av deltakernes synspunkter i forhold til tema. Har
interessante tema. jeg forstatt deg riktig nér...?

7. avslutningsfasen: Denne fasen brukes til & oppsummere hensikten med studien. | tillegg en siste
anledning til & fa fram synspunkter.

Tabell 2, Johannessen m.fl. 2010: 155-157

Dokumentasjon

Det er ulike mater & dokumentere gruppesamtaler pa. Det vanligste er i fglge Johannessen
m.fl (2010) & bruke video-, lydopptak eller en assistent som dokumenterer skriftlig underveis.
Vi bruker en kombinasjon av lydopptak og skriftlige notater underveis i samtalen. Dette er en
av fordelene ved & veere to som forsker sammen. Elisabeth er moderator og Odd-Inge
noterer de viktigste innspillene underveis og sarger for lydopptak. Dette gjer etter var mening
etterarbeidet med analysen enklere. Odd-Inge forsgker & merke og kategorisere deltakernes
innspill underveis i samtalen.
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Var bruk av gruppesamtalen

Vi samler prosjektgruppa med de fire matematikkleererne og avdelingslederen til en
gruppesamtale som avslutning pa den siste forbedringssamlingen (FS3 — se kap. 4.1.2.
Gjennomfaring). Hensikten med gruppesamtalen er & komme naermere inn pa laerernes
tanker rundt deres egen leering og deling av kunnskap underveis (forskningsspgrsmal 2) og
deres erfaringer med ledelsens betydning (forskningssparsmal 3). Det er ogsa sveert viktig
for oss a fa tilbakemelding fra gruppemedlemmene pa om de mener at
gjennombruddsmetoden kan ha betydning som forbedringsmetode for & oppna bedre
lzeringsutbytte for elevene. Vi gnsker a gjennomfgre gruppesamtalen strukturert som skissert
ovenfor. Det er imidlertid naturlig for oss som kjenner gruppemedlemmene gjennom flere
maneders samarbeid, a bruke lite tid pa fase 1 og 2.

2.5.2 Deltakende observasjon

For & veere i stand til & falge og dokumentere prosessen underveis i prosjektet, bruker vi bl.a.
deltakende observasjon som metode. Vi deltar pa de fleste matene i prosjektgruppa og pa
alle de tre forbedringssamlingene (se neermere under empiri i kapittel 4), og dokumenterer
vare observasjoner underveis. Dette gir oss et fyldig materiale som kan hjelpe oss til a finne
noen svar pa forskningsspgrsmalene om leerernes leering og ledelsens betydning
(forskningssparsmal 2 og 3).

Ved bruk av observasjon som metode ma man velge ut hvilke personer som skal delta og i
hvilke situasjoner og pa hvilke steder observasjonene skal foretas (Jacobsen 2005: 178). |
var sammenheng er disse valgene gitt i utgangspunktet. Vi observerer prosjektgruppa (de
fire matematikkleererne og avdelingsleder for realfag) pa samarbeidsmgter pa et fast
mgterom.

Det er etter var mening viktig & ga inn pa en del sentrale begrep i forbindelse med var bruk
av observasjon som metode:

Observasjon innebaerer i forskningsmessig sammenheng at vi tilegner oss kunnskap
gjennom observasjon som vi systematiserer underveis og i ettertid (Johannessen m.fl 2010:
117). | fglge Thagaard er metoden «seerlig godt egnet til & studere relasjoner mellom
mennesker fordi forskeren kan fokusere pa hvordan personer forholder seg til hverandre i
sosiale situasjoner» (2010: 65).

Observatgrrollen innebzerer at forskeren pa en systematisk mate ma sette seg inn i, forsgke
a forsta og beskrive de situasjoner som hun/han observerer. Ved deltakende observasjon
forsgker forskeren & forsta og beskrive de situasjonene som observeres gjennom aktivt &
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delta i den observerte gruppas aktiviteter (Thagaard 2010: 65). Dette er beskrivende for var
mate & observere pa. Vi deltar i prosjektgruppas arbeid — ikke pa lik linje med de andre
deltakerne p.g.a. fagbakgrunn og roller — men kommer med innspill der det er naturlig.

Johannessen m.fl (2010) gir rdd om hvordan forskeren skal fa tilgang til den aktuelle gruppa
som skal observeres. Her kan sékalte «dgrapnere» benyttes. Dette er personer med formell
eller uformell autoritet i den aktuelle organisasjonen. | vart tilfelle er «dardpnerne» aktivt med
pa prosjektet gjennom rektor som forsker og igangsetter av prosjektet, og avdelingsleder
som naermeste leder for leererne i gruppa. Det som har veert viktigere for oss p.g.a. rektors
deltakelse i prosjektet, er & informere og drgfte dette med de tillitsvalgte for skolens
fagorganisasjoner. | fglge Johannessen m.fl (2010) er det viktig & f& en slik aksept fra
fagforeningene.

Johannessen m.fl. (2010: 127) framstiller fire observatarroller gjennom ulike kombinasjoner
av apenhet og deltakelse:

Skjult Apen
Deltaker Deltakende observatar Observerende deltaker
Ikke deltaker Ren observatar Tilstedevaerende observatar

Tabell 3, Johannessen m.fl. 2010: 127

Vi betrakter oss som observerende deltakere. Det er full &penhet om vare roller og oppgaver
i prosjektgruppa, og vi deltar aktivt i arbeidet.

Det er viktig at vi er bevisst pa vare ulike roller som rektor, kollega og forsker i forbindelse
med var deltakelse pa og observasjon av mgter og samlinger. Nar rektor for eksempel
kommer med et faglig innspill i diskusjonen, kan hans intensjon veere at dette innspillet er et
forslag som ordinaert medlem i prosjektgruppa. Innspill kan imidlertid bli tolket som et
ledelsesinitiativ av de andre medlemmene.

Johannessen m.fl. (2010) gjer oppmerksom pa flere mulige fallgruver ved deltakende
observasjon:

- Observatgren kan bli for ivrig i forhold til det faglige arbeidet. Det kan fgre til at hun/han
ender opp som en ikke-observerende deltaker.

- Observatgren kan i for stor grad identifisere seg med «de innfgdte» og kan dermed miste
den ngdvendige distanse nar observasjoner skal registreres og analyseres.
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- Ved observasjon av situasjoner pa egen arbeidsplass, kan observatgren ta en del ting for
gitt p.g.a. at hun/han har samme erfaringsbakgrunn som de som observeres.

Det siste punktet er sveert relevant for oss. Vi har den samme profesjonsbakgrunn og
arbeider pa samme arbeidsplass som de vi observerer. Dette gir oss imidlertid etter var
mening, ogsa en sveaert god mulighet til & ga i dybden av og forsta det vi observerer.

| fglge Thagaard (2010: 83) kan forskeren bruke ulike hjelpemiddel for & dokumentere
observasjon underveis. Dette kan veere feltnotater eller tale- og videoopptak. Vi gjar ikke
opptak av de mgtene og samlingene vi deltar pa, men benytter strukturerte feltnotater for a
dokumentere vare observasjoner. Strukturert observasjon innebzerer i fglge Johannessen
m.fl (2010: 130) at observatgren bruker et skiema med forhandsdefinerte kategorier som
grunnlag for sine notater. Vi bruker et skiema med kategorier basert pa vare
forskningssparsmal som grunnlag for notatene.

Johannessen m.fl. (2010) skisserer ulike etiske dilemmaer med bruk av observasjon. Det er
sveert viktig at de som blir observert er informert om hensikten med observasjonen, hva dette
skal brukes til og at deltakelsen er frivillig. Vi har informert vare deltakere om
gjennombruddsprosjektet pa forhand og har innhentet samtykke om at vi kan bruke vare
observasjoner i mastergradsarbeidet.

3. Teori

3.1 «Gjennombruddsmetoden»

Vart farste mate med gjennombruddsmetoden skjer gjennom at en av oss oppsgker et
sykehjem for & besgke en naer pargrende. | trappeoppgangen pa sykehjemmet henger en
plakat der resultatene av et gjennombruddsprosjekt star oppstilt. | lgpet av noen fa& maneders
arbeid har man oppnadd sveert gode resultater med reduksjon av uro blant demenspasienter.
Denne forbedringen kommer i tillegg til at man reduserer medikamentbruken betraktelig.
Dette oppsiktsvekkende resultatet og denne for oss ukjente forbedringsmetoden, appellerer
til oss begge. Vi bruker mye tid pa & finne ut mer om metoden, og bestemmer oss etter hvert
for & tilpasse og bruke metoden i et forbedringsprosjekt pa egen skole.

| dette kapittelet ser vi neermere pa og beskriver giennombruddsmetoden generelt og sier litt
om metoden slik den anvendes i helsesektoren. I tillegg ser vi pa hvordan metoden kan
brukes innen skole.
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Generelt om gjennombruddsmetoden

Gjennombruddsmetoden er fgrste gang omtalt av Schaeffer i boka «The Breakthrough
Strategy» fra 1988 (Schaeffer 1988).

| falge Rennemo (2006) kan gjennombruddsmetoden plasseres innenfor aksjonsforsknings-
eller aksjonsleeringstradisjonen. Begrepet aksjonslaering foretrekkes i falge Rennemo (2006)
av dem som arbeider mest innenfor praksisfeltet, mens aksjonsforskningsbegrepet brukes
mer av folk som beveger seg mest innenfor teori- og forskningsfeltet.
Gjennombruddsmetoden kan med utgangspunkt i denne avgrensningen, sies a tilhare
aksjonsleeringstradisjonen. Rennemo (2006) presenterer de ulike sidene ved
aksjonsforskning og aksjonsleering gjennom fire stolbein. Disse stolbeina er: Aksjonsbasert
utforskning, aksjonsbhasert kunnskap, aksjonsbasert formidling og aksjonsbasert produksjon.
Aksjonsbasert produksjon innebeerer at aksjonen resulterer i verdiskaping og produksjon av
malbare forretningsmessige gevinster for organisasjonen. Det er innenfor dette «stolbeinet»
at giennombruddsmetoden i faglge Rennemo (2006) i farste rekke har sin plass.

Schaeffer (1988) presenterer gjennombruddsmetoden fra det enkeltstaende
gjennombruddsprosjektet med konkrete og avgrensede mal, til gjennombruddsmetoden som
en gjennomgaende forbedringsstrategi for hele organisasjonen.

Schaeffer (1988) omtaler «den gjemte reserven» som finnes i alle organisasjoner og som
mobiliseres nar det oppstar en krise. Denne innsikten er basisen for
giennombruddstenkningen: «This insight is the foundation for the «breakthrough strategy», a
strategy that has enabled many different kinds of organizations to tap into their hidden
reserves to produce major performance gains” (Schaeffer 1988: 2). For at organisasjoner
skal kunne ta i bruk denne skjulte reserven viser Schaeffer (1988) til Zest-faktorene. Zest-
faktorene eller motivasjonsfaktorene viser hvorfor kriser stimulerer til radikalt hayere
prestasjoner. Disse faktorene som naturlig oppstar i krisesituasjoner ma, i falge Schaeffer
(1988), veere til stede dersom et gjiennombrudd skal veere mulig:
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Zest-/motivasjonsfaktorene

Opplevelse av at det haster
En utfordring
Suksessen er tydelig og naer

Folk samarbeider — en ny lagand

Stolthet over framgang og hva de har oppnadd

Frykt for & mislykkes
Spennende, noe nytt, som en lek

Folk eksperimenterer og overser papirbyrakrati

Tabell 4, Schaeffer 1988: 55/Rennemo 2006: 142

Gjennombruddsstrategien forsgker a gjenskape Zest-faktorene i «fredstid» og bruke dem til
a bryte gjennom institusjonelle barrierer. | fglge Schaeffer (1988) frigjar Zest-faktorene mye
kraft og energi i enkeltindivider og i grupper. Denne energien kan brukes til & oppna
kortsiktige organisatoriske mal.

Zest-faktorene er en viktig bestanddel i Schaeffers (1988) definisjon av et
gjennombruddsprosjekt:

Et gijennombruddsprosjekt er «et planlagt prosjekt som bruker Zest-faktorene til & oppna et
malbart forbedret resultat pa bunnlinja i lapet av en kort tidsperiode. Prosjektet gjennomfares
pa mater som genererer ny tillit til ledelsen og ny ledelseskompetanse som er essensiell for
videre framgang.» (Schaeffer 1988 : 61, var oversettelse) Denne definisjonen sier ogsa noe
om det enkelte gjennombruddsprosjektet som en del av en starre helhet. Mange sma og
strategisk utvalgte gjennombruddsprosjekt kan utgjgre en organisasjons
gjennombruddsstrategi. Dersom dette skal gjgres mulig, blir utvikling av tillit til ledelsen og
utvikling av ledelsens kompetanse viktig.

Schaeffer (1988) presenterer retningslinjer for valg av mal i gjennombruddsprosjekt. Disse
malene bgr veere:

«Hastig og tvingende og omfatte noe som legges merke til,

Et farste skritt (i forhold til en starre forbedring) som er mulig & oppna i lapet av en kort
tidsperiode — heller i lgpet av uker enn maneder,

Et viktig bunnlinjeresultat, avgrenset og malbart,
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De ansvarlige deltakerne er klare, villige og i stand til & utfgre endringene og
Malet kan oppnas ved hjelp av tilgjengelige ressurser.»

(Schaeffer 1988: 63, fritt omformulert)

Disse retningslinjene bruker Schaeffer (1988) til a skissere hvordan et
gjennombruddsprosjekt kan designes. Dette munner ut i seks konkrete rdd om hvordan man
kan gjennomfare vellykkede gjennombruddsprosjekt:

1) Individuell ansvarliggjaring er viktig i forhold til resultatet. Schaeffer (1988) mener det er
sveert viktig at en dedikert medarbeider far fullt ansvar for resultatoppnaelsen for hvert enkelt
mal eller delmal i prosjektet.

2) Forlang bedre resultater. | de fleste organisasjoner er forventningene til hva den enkelte
medarbeider skal oppna i falge Schaeffer (1988), lavere enn det som er ngdvendig. Det er
viktig for lederen & kommunisere klare forventninger eller som Schaeffer sier det: «Success
had a date and a number and a commitment attached to it.» (Schaeffer 1988: 79)

3) Bruk skriftlige arbeidsplaner for & disiplinere arbeidet. Det er viktig at det enkelte
gjennombruddsprosjektet eller det enkelte delmalet settes inn i en starre sammenheng slik at
de som arbeider med det konkrete prosjektet eller delmalet ser resultatet som et bidrag i
helheten. Schaeffer (1988) beskriver innholdet i en slik arbeidsplan som falger:

- En beskrivelse av malsettingen sammen med ngdvendig bakgrunnsinformasjon,

- En liste med avgrensede oppgaver som skal gjennomfares,

- Hvem som er ansvarlig for hvert trinn i prosjektet eller hver enkelt oppgave,

- En timeplan med oppstart- og fullfgringstidspunkt for hvert enkelt trinn eller oppgave,
- Kjennetegn pa framgang underveis i prosjektet, milepeeler,

- En klar beskrivelse av metoden og framgangsmaten i det konkrete prosjektet slik at det blir
mulig & gjenskape det i ettertid. Schaeffer (1988) understreker at det er viktig at alle som
deltar i gjennomfgring av et gjennombruddsprosjekt ogsa deltar i utforming av planen.

4) Strukturert involvering av alle som har noe a bidra med. Det er i fglge Schaeffer (1988)
viktig & sette sammen arbeidsgrupper med folk som har noe meningsfullt & bidra med
uavhengig av status i organisasjonen. Lederne bgr oppmuntre folk fra ulike avdelinger til &
delta i slike prosjekt.

5) Lav-risikotesting av innovative tilneerminger. Pa grunn av at gjennombruddsprosjekt
gjennomfares innenfor svaert avgrensede arbeidsomrader og tidsrom, egner de segq ifalge
Schaeffer (1988) til & teste ut innovative og utradisjonelle Igsninger. Man far rask
tilbakemelding pa om tilneermingen fungerer og om den er verdt & prave ut pa starre
omrader og flere felt. Dersom man mislykkes har man ikke brukt mye tid og ressurser
forgjeves.
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6) Forsterkning og belgnning. Arbeidslivet gir sma muligheter for & bli sett pA som vinnere og
helter/heltinner. Den typen gjennombrudd som slike prosjekter kan gi, er slike muligheter.
Det er i fglge Schaeffer (1988) viktig & utnytte dette — la folk fa vite hvilke gjennombrudd som

er oppnadd og hvem som har bidratt til det.

(Schaeffer 1988: 85 — 88)

Schaeffer (1988) er opptatt av stabseksperters og lederes rolle og skisserer en radikal
endring i hvordan disse bgr opptre i organisasjoner som tar i bruk gjennombruddsmetoden i

organisasjonsutviklingen:

Gjennombruddsmetoden <~ Tradisjonell organisasjonsutvikling

Start med resultater,
Gjennombruddstilngermingen

| stedet for: Start med programmer og
forberedelser

Start

Med mal som er veldig viktige

| stedet for: Start med problemer og omrader
vi kommer til kort pa

Fokus

Pa kortsiktige resultater

| stedet for: Fokus pa innstallering av
program, systemer, trening og teknologi

Lederskap

Av leder som er ansvarlig for resultatene

| stedet for: Ledelse av en stabsekspert

Tekniske og systeminnovasjoner

Innfares gradvis for a statte
endringsprosessen

| stedet for: Alt innfagres

samtidig

Tabell 5, Schaeffer 1988: 126, var oversettelse

Denne tenkningen gir store konsekvenser for opplaering og trening av ledere. Schaeffer
(1988) mener at man i stedet for & starte med en lang periode med opplaering og trening av
lederne og hape at det seinere vil gi avkastning og forbedring av organisasjonens resultater,
bgr man heller starte med forbedringsprosjektene og la lederne laere underveis.

Som nevnt tidligere vektlegger gijennombruddsmetoden betydningen av en grundig, konkret
og skriftlig arbeidsplan. | arbeidet med arbeidsplanen (som alle deltakerne deltar i) blir
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arbeidet med malsettingene viktig. Schaeffer (1988) gir falgende rad for valg av mal (ses i
forhold til Zest-faktorene):

Start med et sveert tvingende ngdvendig mal. Dette gir motivasjon til deltakerne i prosjektet.
Malet ma veere malbart.

Sett et fgrste kortsiktig delmal. Dette ma ha en kort tidshorisont som gir deltakerne mulighet
til & oppleve gleden med a oppna rask suksess.

Delmalet ma veere klart avgrenset og malbart.
Gjennombruddsprosjektet ma vaere basert pa at omgivelsene er klare for endringene.
Malet ma veere mulig & oppna med bruk av tilgjengelige ressurser.

(Schaeffer 1988: 169)

Schaeffer (1988) mener at giennombruddsmetoden og den enkeltes deltakelse i
giennombruddsprosjekter, har potensiale til & fa fram det beste i alle medarbeiderne. Sma,
inkrementelle endringer i mange deler av organisasjonen basert pa
gjennombruddsprosjekter, gir en helhetlig utviklingsstrategi for hele organisasjonen.
Ledelsen rolle i en slik organisasjon blir endret:

«...shows that it is top management that must «shape the cathedral» from the well-carved
stones of individual projects. As the architects of the overall change process, top
management needs to orchestrate five key tasks” (Schaeffer 1988: 192).

Schaeffer (1988) er opptatt av at disse endringsprosessene ma gjennomfgres i omgivelser
der det er naturlig at alle laerer sammen og leerer av hverandre. Dette leerende fellesskapet
ma ogsa omfatte toppledelsen:

«The breakthrough strategy conveys the idea that top management will be learning from the
rest of the organization while the organization will be learning from the top management.»
(Schaeffer 1988: 194).

Pa tross av at alle medarbeiderne har en ngkkelrolle i denne typen resultatdrevne
utviklingsprosesser, fritar det ikke den gverste ledelsen fra ansvaret med & ta de vanskelige
strategiske valgene som er ngdvendig for organisasjonens overlevelse og videre vekst.
(Schaeffer og Thomson 1992).

Schaeffer og Thomson (1992) er sterkt kritiske til det de benevner som aktivitetsdrevne
forbedringsprogram. Dette er helhetlige organisasjonsutviklingsprosjekt som for eksempel
gar under betegnelsen Total Quality Management (TQM), og der det fokuseres pa a gjgre de
rette tingene/aktivitetene framfor & sette sgkelyset pa resultatene. Forfatterne mener de kan
dokumentere at slike forbedringsprogram har sveert liten effekt pa en organisasjons
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«bunnlinjeresultat». Mange organisasjoner gjennomfarer i fglge Schaeffer og Thomson
(1992) store endringsprosesser over lang tid, med minimal effekt fordi det er «kmoderne» og
gir organisasjonen legitimitet i forhold til bransjen og samfunnet utenfor.

Gjennombruddsmetoden innen helsesektoren

Initiativet til & overfare gjennombruddsmetodikken til helsesektoren, tas i falge Rennemo
(2006) av «Institute for Healthcare Improvement» i Boston, USA i 1995. | Norge tar Den
Norske Legeforening (2013) til orde for & bruke metoden fra 1998. Det er innenfor psykiatrien
at gjennombruddsmetoden har sterkest fotfeste i Norge. Malet for disse
gjennombruddsprosjektene er & skape kultur og kompetanse for kontinuerlig forbedring pa
den enkelte arbeidsplass. Legeforeningen er opptatt av & dokumentere resultater av
gjennombruddsprosjektene. Dette er naturlig med bakgrunn i det medisinske fagfeltets
naturvitenskapelige utgangspunkt (Legeforeningens hjemmeside 2013). Resultatene av
prosjektene publiseres pa legeforeningens hjemmeside og pa et eget internasjonalt,
vitenskapelig nettsted; «Breakthrough Series Collaborative» (BMJ Qual Saf 2011). «Malene
til «<Breakthrough Series Collaborative» er & lukke gapet mellom hva vi vet og hva vi gjar og
a bidra til kontinuerlig kvalitetsforbedring innen helsevesenet gjennom samarbeidsleering.»
(Bmj Qual Saf 2011: 20: 251)

Gjennombruddsmetoden er ogsa i aktiv bruk bl.a. innen psykiatrien ved Helse Nord-
Trondelag. Som vi vil komme naermere tilbake til i kapittel fire, er det her vi henter ngdvendig
ekspertise og veiledning for & kunne gjennomfare vart gjiennombruddsprosjekt.

3.1.1 Gjennombruddsmetoden innen skole og malet om bedre faglig utbytte for elevene

Vi finner ingen eksempel pa at giennombruddsmetoden brukes til forbedring innenfor
skolesektoren i Norge eller i andre europeiske land. Schmoker (1999) beskriver i boka
«Results — The Key to Continiuos School Improvement» imidlertid en del konkete
skoleutviklingsprosjekt som bruker mange av de samme virkemidlene som
gjennombruddsmetoden. Med utgangspunkt i disse eksemplene argumenterer Schmoker for
& anvende gjennombruddsmetoden i skolesektoren. Schmoker mener at Schaeffers (1988)
pastand om at de fleste organisasjoner kun utnytter mellom 40 og 60 % av den totale
kapasiteten ogsa gjelder for skolesektoren. Han papeker svakheter ved det amerikanske
skolesystemet som preges av:

For liten elevaktivitet og for lavt elevengasjement i undervisningen,
manglende introduksjon og oppleering av nye leerere — ingen systematisk «coaching»,
lite satsning pa etter- og videreutdanning av laerere (kun 1 % av skolebudsjettet),

lederne er for lite opptatt av det som skjer i klasserommet og elevenes leering,
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lite bruk av vurderingskriterier i fagene, det presenteres ikke klare forventninger til elevenes
faglige prestasjoner.

Schmoker (1999) hevder at gapet er stort mellom hva vi VET og hva vi GI@R ogsa innen
skolesektoren (Jfr helsesektoren ovenfor), men slar fast at det er mulig a tette dette gapet.

Schmoker (1999) er i likhet med Schaeffer og Thomson (1992) skeptisk til effekten av
talmodig arbeid over tid med aktivitetsbaserte forbedringsprogram. Den store skolereformen i
Chicago trekkes fram som eksempel pa dette. Reformen pastas a vaere en suksess med
henvisning til entusiastiske uttalelser fra elever og leerere, men ingen data, dokumentasjon
eller diskusjoner dreier seg om elevenes prestasjoner. Han mener imidlertid at Schaeffers
gjennombruddsstrategi er et svaert velegnet som redskap for & oppna radikale
resultatforbedringer pa kort tid ogsa innenfor skole. | falge Schmoker (1999) finnes bevis for
at skoler ogsa har oppnadd raske forbedringer, og han viser bl.a. til gode resultater innen
lese- og skriveopplaeringen.

Schmoker (1999) trekker fram et eksempel som er sveert relevant for vart prosjekt. Johnson
City High School bruker en metodikk som er sveert beslektet med gjennombruddsmetoden
og oppnar oppsiktsvekkende forbedringer i matematikk. Skolen setter seg mal om a hjelpe
flere elever gjennom «New York Regents» kompetansetest i matematikk. Gjennom at de
innfgrer kvartalsvis evaluering med pafglgende analyse av resultatene, oppnar de en
dramatisk gkning i antall elever som bestar testen. En viktig sideeffekt er at laerernes
motivasjon ogsa pavirkes positivt.

Hvordan kan vi overfgre de positive erfaringene fra gjennombruddstenkningen bl.a. innen
industrien til skole? | fglge Schmoker (1999) er det sveert viktig a starte p4 sma, men viktige
omrader som kan bringe suksess og optimisme inn i organisasjonen. Det er viktig at pilot-
prosjektene har en god mulighet for & lykkes. Det er derfor fornuftig i falge Schmoker (1999),
a sette seg konkrete, kortsiktige delmal som det er god sjanse til & na.

Kritiske bemerkninger

| utgangspunktet har Schaeffer (1988) lite forskningsmessig dokumentasjon pa at
giennombruddsmetoden har den radikale virkning som han pastar. Schaeffer (1988) og
Schaeffer og Thomson (1992) viser til eksempel pa organisasjoner som har lykkes gjennom
bruk av gjennombruddsmetoden. | tillegg viser de til svaert mange eksempel pa
aktivitetsbaserte forbedringsprosjekt som ikke har lykkes. Vi antar at man ogsa finner
eksempler pa det motsatte; organisasjoner som mislykkes med gjennombruddsmetoden og
bedrifter som lykkes med andre mer aktivitetsbaserte forbedringsmetoder. Det er imidlertid
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etter hvert god dokumentasjon pa effekten av gjiennombruddsmetoden gjennom omfattende
utprgving og gjennomfaring av gjennombruddsprosjekt innen helsesektoren.

En annen side ved gjennombruddsprosjekter er muligheten for at det blir mye aksjon, men
mindre refleksjon. Dersom fokuset pa resultatene i for stor grad overskygger deltakernes
refleksjon og leering, vil forbedringsmetoden etter var mening ha en begrenset effekt. Denne
faren er vi oppmerksom pa i forhold til vart prosjekt, og vi forsgker a legge til rette for laering
blant leererne som deltar i prosjektet og deling av erfaringer til de andre laererne pa skolen
underveis og i ettertid.

Hva skiller giennombruddsmetoden fra andre radikale forbedringsprogram?

Business Process Reenginering (BPR) er i fglge Rennemo (2006) en oppskrift pa
organisasjonsendring der malet er radikale forbedringer av en organisasjons Ilannsomhet.
BPR er toppstyrt og har ofte fokus pa store strukturelle endringer og nedbemanning i
organisasjonen. BPR innebaerer en helhetlig tilnaerming til organisasjonsutvikling.
Gjennombruddsmetoden er i likhet med BPR opptatt av forbedring av lIsnnsomheten eller
som Schaeffer (1988) formulerer det - endringene ma ha positiv innvirkning pa bunnlinja.
Gjennombruddsmetoden involverer og myndiggjer, i motsetning til i BPR-prosesser,
medarbeiderne i endringsprosessene. Medarbeiderne medvirker i malsettingsprosessen og
foreslar selv hvilke virkemidler de vil bruke for & nd malene. Gjennombruddsmetoden som
strategi for organisasjonsutvikling kan i falge Schaeffer (1988), beskrives som inkrementell.
Flere sméa og avgrensede prosjekter utgjer til sammen en organisasjons helhetlige strategi
for utvikling.

3.2 Leering og deling av kunnskap blant laererne

Leererne gar fra mate til mgte der de i hovedsak er passive mottakere av informasjon.
Informasjonen gis av skolelederen om aktuelle spgrsmal og endringer som har betydning for
deres arbeidssituasjon, eller om enkeltelever av kontaktleereren i klasselserermgater.

Som et alternativ til denne situasjonen: Laererne har avsatt tid i sin timeplan til samarbeid
med andre leerere der de drgfter faglige og metodiske opplegg, enkeltelevers
tilretteleggingsbehov, utveksler gode ideer og lufter frustrasjon over ideer som ikke fungerer.

Sannsynligvis ma vi ha begge deler; vi ma ha god informasjonsflyt ut til alle leererne og vi ma
ha tid til & utvikle var profesjonelle praksis.
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| dette kapittelet ser vi neermere pa hvordan leererne lzerer og deler kunnskap, og hvordan
leering i organisasjonen kan utvikles videre. Dette utgjar et viktig teoretisk rammeverk for oss
nar vi analyserer og tolker lzerernes laering i gjennombruddsprosjektet i kapittel 5.

Sentrale stikkord er: Organisasjonsleering, enkelt- og dobbeltkretsleering, profesjonell kapital
og profesjonelle laeringssamfunn.

Organisasjonslaering

Argyris og Schon (1996) definerer organisasjonsleering som en utforsking av opplevd
manglende samsvar mellom forventet og faktisk resultat. Organisasjonsleeringen oppstar
gjennom at agenter som opptrer pa vegne av hele eller deler av organisasjonen, far ny
forstaelse og at nye handlinger og aktiviteter blir innbakt i organisasjonens medlemmer,
organisasjonskart, organisasjonsstrukturer og prosedyrer (Argyris og Schon 1996: 16).

Utforsking (Dewey i Argyris og Schén 1996) er et sentralt begrep i denne sammenhengen.
Organisasjonens medlemmer opplever for eksempel uro, usikkerhet og forvirring rundt et
organisasjonsmessig anliggende. Utforskingen bestar i & kombinere mental resonering rundt
dette fenomenet med handling. Utforskeren er i dette perspektivet ikke en som star og
betrakter situasjonen pa utsiden, men er en som aktivt handler og forsaker a forsta og endre
situasjonen.

Begrepene enkelt- og dobbeltkretslaering er sentrale for & forsta Argyris og Schons (1996)
teorier rundt organisasjonsleering. | fglge Argyris og Schon (1996) kan vi skille mellom folks
uttale teorier og deres bruksteorier. Med uttalte teorier menes de mer grunnleggende verdier
og holdninger som vi mener og eventuelt gir uttrykk for, ligger bak vare handlinger. |
realiteten sier Argyris og Schon (1996), at dette kan veere patatte teorier eller
«sgndagsteorier» som i mindre grad styrer hva vi faktisk gjar. Det er vare bruksteorier som
faktisk styrer atferden var. Disse bruksverdiene er i liten grad uttalte og bevisste.

Med enkeltkretsleering menes «instrumentell laering som endrer handlingsstrategier og
antakelser, men som ikke endrer folks grunnleggende verdier i handlingsteoriene». (Argyris
0og Schon 1996: 20). Denne leeringen er innenfor de eksisterende organisasjonsverdier,
normer eller innenfor det eksisterende paradigmet. Grunnleggende verdier pa individ- og
organisasjonsplan forblir uendret. Et eksempel pa enkeltkretslzering innenfor var
organisasjonsverden kan veere: Leereren far tilbakemelding fra elevene sine pa at de leerer
mer gjennom gruppearbeid enn ved individuell oppgavelgsning. Leereren justerer deretter
undervisningsgktene og imgtekommer elevenes gnske innenfor det hun/han mener er
rimelig og uten & endre sin grunnleggende forstaelse av hva god undervisning og laering
innebaerer.
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Dobbelkretslaering mener Argyris og Schon (1996) er lsering som resulterer i endringer i
verdiene bak bruksteoriene og endringer i folks grunnleggende strategier og antakelser.
Dobbelkretsleering kan forega pa individplanet eller organisasjonsmessig gjennom agenter
som handler pa vegne av organisasjonen og som deretter farer til organisasjonsmessig
dobbelkretsleering. Et eksempel fra skole kan belyse nsermere hva dobbelkretsleering
innebeerer: En faglaerers undervisning (og elevens laering) forstyrres hele tida av en
enkeltelev med sveert uvanlig og utagerende atferd. Laererens reaksjon er den samme som
eleven er blitt utsatt for gjennom hele grunnskolen: Eleven straffes med bortvisning fra timen
og gis atferdsanmerkning. Dersom denne lzereren eller hele skolen skal dobbelkretsleere i en
slik sammenheng, ma vi g& mer grunnleggende til verks. Vi ma sannsynligvis ta vart elevsyn
eller menneskesyn opp til vurdering, se pa hva som er skolens oppgave i samfunnet og
endre tilneerming til denne eleven helt radikalt. Dersom vi i gjennom en slik
refleksjonsprosess (individuell eller kollektiv) kommer fram til grunnleggende nye mater a
handle p4, har vi dobbelkretslaert.

| de fleste sammenhenger er enkeltkretsleering tilstrekkelig i falge Argyris og Schén, og vi
kan oppna gnsket resultat gjennom & foreta mindre justeringer og korrigeringer av vare
handlinger. | noen sammenhenger har folk og organisasjoner imidlertid behov for & gjgre mer
grunnleggende endringer som rokker ved vare antakelser, holdninger og verdier:

In some cases, however, the correction of error requires inquiry through which organizational
values and norms themselves are modified, which is what we mean by organizational
double-loop-learning (Argyris og Schon 1996: 22).

Profesjonell kapital

Hargreaves og Fullan (2012) skisserer det de mener er en bekymringsfull utvikling i
skoleverket. De mener at neeringslivs- og markedstenkning med fokus pa kortsiktig
avkastning og profitt har fatt gjennomslag innenfor skolesektoren i mange vestlige land. Det
primaere fokuset til utdanning er i dette perspektivet & veere et stort marked for investeringer i
teknologi, leeremidler og tester. Skolene blir selvstendige enheter med mal om avkastning og
profitt, og unge, nyutdannede og fleksible leerere passer best inn i denne tenkningen. | fglge
Hargreaves og Fullan (2012) har denne tenkningen fatt fotfeste i USA og England, men er
ogsa delvis spredt til andre deler av verden.

Som et motstykke til denne utviklingen stiller Hargreaves og Fullan (2012) opp sitt alternativ
som de kaller profesjonell kapital. Samfunn som gnsker a investere i profesjonell kapital
innser at midler som brukes til utdanning er en langsiktig investering fra barndom til
voksenliv, og som bidrar til vekst kanskje farst i den neste generasjonen. Hargreaves og
Fullan (2012) trekker bl.a. med henvisning til Hatties metastudier, fram laereren som den
viktigste faktoren for & oppna god undervisning og leering. Denne erkjennelsen innebzaerer at
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skoler, kommuner, regioner og nasjoner ma sette inn kreftene pa a fa gode leerere inn i
skolene pa alle niva.

Det er ifglge Hargreaves og Fullan (2012) behov for a sette sgkelyset p& og utvikle hele
lzererprofesjonen, ikke bare den enkelte lzerer, for & utvikle skolen videre. Det kan bl.a.
gjares ved & heve profesjonens status som for eksempel i Finland, slik at de med de beste
forutsetningene i et ungdomskull, sgker seg til lzereryrket. | tillegg ma skolemiljgene
videreutvikles slik at den profesjonelle kapitalen stadig gkes: « At it’s best, culture doesn’t
give you a good teacher here and a weaker teacher there, but many strong and capable
teachers working passionately together, under visionary leadership, so all of their students
succeed” (Hargreaves og Fullan 2012: 21).

A undervise som en profesjonell innebeerer i falge Hargreaves og Fullan (2012) & forbedre
sin individuelle kompetanse, bidra til & heve teamets utfarelse og delta i videreutviklingen av
hele profesjonens kvalitet.

Hargreaves og Fullan (2012) presenterer 5 C-er som beskriver hva som ma til for & gjere
hele laererstyrken effektiv. Disse er:

Capability (dyktighet og ekspertise),

Commitment (forpliktelse og dedikasjon til oppgaven),

Career (karriere),

Culture (kultur) og

Context or conditions of teaching (sammenheng og forutsetninger)

(Hargreaves og Fullan 2012: 46)

Vi vil i farste omgang ga naermere inn pa de tre farste punktene som er mest knyttet til den
enkelte leerers individuelle utfgrelse:

Hargreaves og Fullan (2012) definerer Capability til & vaere noe mer enn kompetanse.
Kapabilitet innebzerer slik begrepet brukes her, at man er i stand til & oppna et mal
fullstendig, mens kompetanse ivaretar kravet om a oppna noe i tilstrekkelig grad. Dette ma
ses i forhold til Hargreaves og Fullans (2012) krav om at det ikke er tilstrekkelig at lsereren er
god, men hun/han ma utvikle seg til a bli utmerket.

Nar det gjelder begrepet Commitment viser Hargreaves og Fullan (2012) til Chris Days
forskning om leereres effektivitet. | fglge Day er det stgrre variasjon mellom leereres
prestasjoner pa en og samme skole enn mellom forskjellige skoler. Mye av denne forskjellen
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mellom leerere, skyldes betydningen av leererens forpliktelse og dedikasjon for oppgaven. |
falge Day (i Hargreaves og Fullan 2012) blir et sveert viktig spgrsmal hvordan man klarer &
opprettholde denne forpliktelsen og dedikasjonen gjennom hele yrkeskarrieren. | fglge Day
er laererne mest effektive etter mellom 8 og 23 ar i jobben. Ledelsen kan spille en vesentlig
rolle for at leerere skal klare & opprettholde sin «commitment»: Ledelsen formulerer klare
visjoner og mal for arbeidet, behandler laererne som voksne og stoler p& dem, er synlig pa
skolen og opptatt av leeringsarbeidet og viser personlig omsorg for medarbeidere og elever.
(Hargreaves og Fullan 2012).

Nar det gjelder lzerernes karriere ser Hargreaves og Fullan (2012) pa tre viktige faser:

| Farste fase er det sveert viktig & velge rette person i utgangspunktet. Nar leereren farst er
ansatt, blir det sosiale miljget pa arbeidsplassen sveert viktig for den videre utviklingen. Her
er det viktig med stgttende arbeidsbetingelser og —miljg. «Here mentoring for new teachers
was not just a relationship with an individual elder, but part of a wider culture where all
teachers, young and old, worked together and helped each other” (Hargreaves og Fullan
2012: 70). Det er viktig a hjelpe de unge leererne forbi den farste fasen og bidra til at de blir
veerende pa arbeidsplassen. Det er farst etter nybegynnerfasen er over, at elever (og
kolleger) kan nyte godt av en laerer med stor profesjonell kapabilitet.

Laerere som er midt i karrieren er ofte den gruppen som vies minst oppmerksomhet. | fglge
Days undersgkelser (i Hargreaves og Fullan 2012: 72) er minst 80 % av leerere som har
arbeidet mellom 8 og 23 ar i stand til & opprettholde og til og med gke sin grad av
«Commitment» over tid. Hargreaves og Fullan (2012) hevder at vi gjennom a fa leerere til &
bli i yrket til de er i denne delen av karrieren, vil gke den totale profesjonelle kapitalen.

Leerere i siste del av karrieren blir i fglge Hargreaves og Fullan (2012) ofte beskyldt for a
vaere demotiverte og kyniske. De bidrar minst mulig og tenker fram mot
pensjonisttilveerelsen. Mange ser pa dette som uunngaelig og umulig & endre. Det er bare a
vente pa pensjonering og pa at skolen far inn nytt og friskt blod. Hargreaves og Fullan
(2012) gir imidlertid gode rad til hvordan leerere ogsa i denne delen av yrkeskarrieren skal
opprettholde sin forpliktelse og dedikasjon for oppgaven:

Finn fram til interessante kolleger & samarbeide med, delta aktivt i faglige samtaler og vis at
du har like mye & bidra med som andre og sa snart noe begynner a «ga pa skinner» er det
pa tide & forandre pa det. Hargreaves og Fullan (2012) mener ogsa at mye kan gjagres pa
systemniva for a legge til rette for at leerere kan ha en interessant jobb gjennom hele
karrieren. De viser bl.a. til Singapore hvor leerere velger mellom tre ulike leererkarrierer:
«Master teacher track, administrative teacher track og senior specialist track» (Hargreaves
og Fullan 2012: 68).
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PC=Professional Capital
HC=Human Capital
SC=Social Capital

DC=Decisional Capital

PC = f(HC, SC, DC)

Figur 2, Formula for professional Capital (Hargreaves og Fullan 2012: 88

Det er i fglge Hargreaves og Fullan (2012) tre ulike former for kapital som inngar i
profesjonell kapital. Disse er: Menneskelig kapital, sosial kapital og beslutningsmessig
kapital. Den profesjonelle kapitalen er en essensiell basis for effektiv undervisning.

Menneskelig kapital: Dette konseptet refererer til den gkonomisk (og pa andre mater)
verdifulle kunnskapen som kan utvikles hos enkeltmennesker seaerlig gjennom utdanning og
trening.

Human capital in teaching.... is about knowing your subject and knowing how to teach it,
knowing children and understanding how they learn, understanding the diverse cultural and
family circumstances that your students come from, being familiar with and able to sift and
sort the science of success and innovative practice, and having the emotional capabilities to
empathize with diverse groups of children and also adults in and around school (Hargreaves
og Fullan 2012: 89).

Kort sagt: Leerere ma ha faglig innsikt, pedagogisk, didaktisk og metodisk innsikt og
ferdigheter, kjenne barns utvikling, ha kulturell innsikt og kjennskap til familier, innsikt i
utdanningsforskning og ha emosjonell kapasitet. Med disse kravene er det forstaelig at
Hargreaves og Fullan mener at lzerere ma ha Masterutdanning (som i Finland), og at de er
pa hgyden i sin profesjonelle karriere farst etter 8 — 10 ar i jobben.

Begrepet Sosial kapital refererer til kvantiteten og kvaliteten pa sosiale interaksjoner, og
hvordan de sosiale forholdene mellom folk pa en arbeidsplass pavirker tilgangen pa
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kunnskap og informasjon. Hargreaves og Fullan (2012) ser pa denne bestanddelen av
profesjonell kapital som sveert viktig. Et leerende fellesskap mellom leerere blir enda sterkere
dersom leeringen er direkte knyttet til oppgaver som de utfgrer sammen:

Every time you increase the purposeful learning of teachers together, you get both
short-term results and longer term benefits as teachers learn the value of their peers
and come to appreciate the worth of constructive disagreement (Hargreaves og
Fullan 2012: 91).

Det er denne delen av den profesjonelle kapitalen som skoler og skoleledere har starst
mulighet til & pavirke. Det er denne leeringen og utvekslingen av kunnskap Hislop mener
foregar innenfor sakalte «Communities of practice» der medlemmene utvikler sine evner til &
formidle egne og ta andres perspektiv (Hislop 2009: 45).

Essensen i Beslutningsmessig kapital ligger i den enkeltes evne til a foreta vurderinger
basert pa profesjonelt skjgnn. Beslutningsmessig kapital er den evnen og ferdigheten
profesjonelle utgvere tilegner seg og bygger opp gjennom erfaringer, praksis og refleksjon.
Denne kapitalen setter den enkelte i stand til & foreta kloke avgjarelser i situasjoner der det
ikke finnes en enkel regel for hvordan du skal handtere dem (Hargreaves og Fullan 2012: 93-
94). Den beslutningsmessige kapitalen kan videreutvikles gjennom erfaring og praksis i a
studere og reflektere over egne og andre profesjonsutgveres skjgnnsmessige vurderinger.
Denne «treningen» gjares best sammen med kolleger i reelle situasjoner der profesjonelt
skjgnn ma utgves. Hargreaves og Fullan (2012) henviser til Schons beskrivelse av
profesjonelle som reflekterte praktikere. | fglge Schon kan refleksjon utfgres underveis i
arbeidet (reflection in action) eller etterpa (reflection on action). Refleksjon over handlingen i
ettertid innebaerer at vi tenker igjennom situasjonen etterpa og forsgker a finne ut hvorfor det
gikk som det gjorde. Nar vi reflekterer i situasjonen klarer vi & kombinere handling og
refleksjon. Vi er i stand til & forholde oss kritisk og vurderende til vare handlinger mens vi
gjennomfgrer dem (Irgens 2009: 41). Begge disse formene for refleksjon er i fglge Schon (i
Hargreaves og Fullan 2012) viktig for & videreutvikle den profesjonelle praksisen og det
beslutningsmessige skjgnnet.

Nar denne refleksjonen blir enda mer systematisk og strukturert, beveger vi oss over i det
Kurt Lewin (i Hargreaves og Fullan 2012) kaller for aksjonsforskning. Leerere som bruker
aksjonsforskning eller aksjonsleering (jfr Rennemos avgrensning innledningsvis i teorikapitlet)
bruker egen oppfatning og ytre kjennetegn (for eksempel resultat fra nasjonale prgver) for &
undersgke egen praksis. De bruker videre disse kjennetegnene til & vurdere egen effektivitet,
identifisere arsaker til problemer og suksess og planlegge hvordan de kan intervenere i og
forbedre egen praksis som et resultat av dette. (Hargreaves og Fullan 2012: 100).
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De to siste C-ene som Hargreaves og Fullan (2012) framstiller som ngdvendige
forutsetninger for & profesjonalisere lzereryrket er Culture og Context/conditions. Dette
handler i hovedsak om behovet for & bygge gode samarbeidskulturer blant lzererne. Laerere
som arbeider i profesjonelle kulturer preget av samarbeid, utfagrer arbeidet bedre enn laerere
som arbeider alene. Den beste formen for samarbeidskultur er «Joint Work». Dette
innebeerer at leererne planlegger, underviser og evaluerer og undersgker undervisningen
sammen (Hargreaves og Fullan 2012: 112). Et slikt samarbeid er avhengig at leererne
arbeider sammen over tid og bygger opp gode tillitsforhold seg i mellom. Et viktig mal er i
falge Hargreaves og Fullan (2012) & skape «profesjonelle leeringssamfunn». Et profesjonelt
laeringssamfunn er kjennetegnet av at alle utviklingsinitiativ settes i gang pa grunnlag av
vitenskapelige og statistiske data, ledet av erfaringsbaserte, kollektive vurderinger og
utfordrende samtaler om effektiv og ineffektiv praksis (Hargreaves og Fullan 2012: 128).

Kjennetegn pa Profesjonelle lzeringssamfunn (PLS) er:

- Leererne deltar i noe som gir energi og som det er satt av tid til. Det tar hensyn til
lzerernes kollektive profesjonelle autonomi. De blir utfordret til & redegjare for det som
fungerer godt og mindre bra i egen praksis

- PLS har et klart fokus som deltakerne selv kommer fram til — ikke noe som er patvunget
utenfra

- PLS preges av hastverk i forhold til & utfordre leerernes praksis, men i tillegg en talmodig
forstaelse av at den ngdvendige tillit og samarbeidsforhold som understgtter PLS bare
kan utvikles over tid.

- Den som har ansvar for prosessen ma veere fast og utholdende nok til & utfordre leererne
med apenhet, men samtidig veere ydmyk og apen nok til & kunne trekke seq tilbake

dersom hun/han har trykket pa for hardt.

(Hargreaves og Fullan 2012: 145)

Det siste punktet farer oss naturlig over mot ledelsens rolle og betydning for a videreutvikle
den sosiale kapitalen pa arbeidsplassen. De mest suksessfulle rektorene definerer i falge
Hargreaves og Fullan (2012: 145) sin rolle som tilretteleggere for & oppna framgang pa
skolen gjennom a skaffe god tilgang pa ressurser, fokuserer pa leerernes samarbeid og
bygger gode relasjoner til foreldre og lokalsamfunn. M.a.o.: De utvikler systematisk den
interne og eksterne sosiale kapitalen.
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3.3 Ledelsens betydning

Vi erfarer at mange skoleledere gnsker & bidra til at elevene skal fa et best mulig
leeringsutbytte. Lederen kan i liten grad bidra til dette gjiennom direkte mgter med elevene.
Den mest apenbare muligheten til pavirkning skjer giennom lederens samarbeid med og
ledelse av leererne.

| dette kapitlet ser vi naermere pa teori om hvordan skolelederen kan bidra til & bedre
lzeringsutbyttet for elevene. Sentrale stikkord er: Elevsentrert ledelse, apen kommunikasjon,
slutningsstigen og ledelse av leerernes leering.

Elevsentrert ledelse

Viviane Robinson (2011) er professor innen utdanning og utdanningsforskning ved
Universitetet i Auckland, New Zealand. Hun forsker pa ledelse, forbedringsarbeid ved skoler
og organisasjonslzering. | falge henne selv star hun i gjeld til Chris Argyris som var en av
hennes leerere og mentorer ved Harvard-universitetet. Alt hun har skrevet om forhold
mellom mennesker er i falge Robinson (2011) basert pa verdier og etikk i hans arbeider.

| boka Student-Centered Leadership (Robinson 2011) presenterer hun sammenhengen
mellom ledelse og elevenes leeringsresultat. Dette er basert pa hennes lange erfaring som
forsker innen utdanningssektoren, og i seerlig grad basert pa et arbeid som initiert av
utdanningsdepartementet i New Zealand. Oppdraget fra departementet bestar i a skrive en
«best evidence synthesis» (BES) over forskning pa skoleledelse (Robinson 2011: xi).

| falge Robinson er det ngdvendig & ga fra & kategorisere ledere ut fra ulike ledertyper til &
identifisere effektene av brede sett med ledelsespraksiser. Et avgjgrende spgrsmal er: Bidrar
skoleledelsens beslutninger og handlinger til & forbedre leeringsarbeidet slik at det
gjenspeiles i bedre lzering blant elevene eller er ledelsens fokus sa fiernt fra klasserommet at
den har liten betydning for elevenes leering (Robinson 2011: 4)?

Fem dimensjoner

Robinson (2011) presenterer fem dimensjoner som beskriver skoleledelsens mulige
pavirkning pa elevenes laeringsutbytte. Hun viser i tillegg den effekten de ulike dimensjonene
har pa elevenes leering. De fem dimensjonene er 1) Etablere mal og forventninger, moderat
effekt 0,42, 2) Strategisk ressursfordeling, liten effekt 0,31, 3) Sikre kvalitet i undervisningen
moderat effekt 0,42, 4) Lede laerernes laering og utvikling, stor effekt 0,84 og 5) Sikre orden
og sikkerhet i omgivelsene, liten effekt 0,27.
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Sikre ryddige og trygge omgivelser

Lede lzrernes lzering og utvikling

Sikre kvalitet i undervisningen M Seriel

Strategisk ressursallokering

Etablere mal og forventninger

0o 02 04 06 08 1

Figur 3, Robinson 2011: 9, var oversettelse

Robinson (2011) mener at vi ikke ma se den enkelte dimensjonen isolert, men se pa dem
som et sett av dimensjoner med gjensidig effekt pa hverandre. Nar for eksempel mélene for
arbeidet er klart formulert, er det enklere for ledelsen & finne fram til hva laererne ma laere for
a undervise elevene pa en bedre mate.

For at ledelsen skal vaere i stand til & arbeide godt med de fem dimensjonene skisserer
Robinson (2011) tre ulike lederskapskapabiliteter(dyktighet): A kunne anvende relevant
kunnskap, a kunne lgse komplekse problemer og kunne bygge relasjonell tillit.

Anvende relevant kunnskap

Vet ledere hva de behgver & vite for a involvere seg i leeringsarbeidet pa en produktiv mate?
Lederne ma i falge Robinson (2011) ha tilgang pa oppdatert, evidensbasert kunnskap om
hvordan elever leerer og hvordan undervisning bidrar til leering i ulike klasseromskontekster.
Denne kapabiliteten har to viktige aspekter: A tilegne seg den relevante kunnskapen og
kunne anvende den i praksis. Dersom lederne for eksempel skal kunne bruke
klasseromobservasjon pa en konstruktiv mate, ma de ha mye kunnskap om fag,
arbeidsmater og organisering, ha pedagogisk forstaelse og kunne sette seg inn i leerernes
leerings- og kunnskapssyn.

Lose komplekse problemer

Robinson (2011) viser til hvordan ekspertrektoren legger til rette for kollektiv problemlgsning
giennom a sjekke og stille spgrsmal ved egne antakelser og lede prosesser med
problemformulering og problemlgsning. Malet er & oppna lgsninger som deles av (nesten)
alle.
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Bygge relasjonell tillit

| folge Robinson (2011) er det overbevisende sammenheng mellom grad av tillit blant
medlemmene i skolesamfunnet, maten de arbeider sammen pa og elevenes sosiale og
akademiske framgang.

Det er i falge Robinson sentralt for ledere som @nsker a bygge opp relasjonell tillit, & endre
kommunikasjonsmgnster til «Open-to-Learning Conversations (OLC)» (Robinson 2011: 38).
Dette bygger pa Chris Argyris sine teorier om lederes interpersonlige effektivitet. Falgende
rad kan hjelpe ledere fram mot apne leeringssamtaler:

Let etter valid (gyldig) informasjon (ikke basert pa raske slutninger og antakelser).

Behandle andre som om de har gode intensjoner, har gode arsaker bak sine handlinger og
har rett til & gjare sine valg.

@k heller laererens interne enn den eksterne forpliktelse og dedikasjon til beslutningene.

Eller med Argyris og Schons ord: «The governing variables of Model Il are valid information,
free and informed choice, and internal commitment» (Argyris og Schon 1996: 117).

Det ikke er slik at tilliten ma bygges opp fer forbedringsarbeidet kan starte, men heller at man
bygger opp gode tillitsforhold mens man gjar framskritt sammen. (Robinson 2011: 43).

De fem dimensjonene

Vi beskriver kort fire av de fem dimensjonene, men sier noe mer utdypende om den siste
dimensjonen; Lede laerernes leering og utvikling. Dette er i falge Robinsons (2011)
metastudier de fem viktigste dimensjonene.

Dimensjon 1. Etablere mal og forventninger

| skoler der lederne bidrar til & sette og formidle klare mal og forventninger, oppnar elevene
signifikant bedre resultater enn pa skoler der dette ikke er tilfellet (Robinson 2011: 46).
Denne dimensjonen har moderat effekt (0,42) pa elevenes laeringsutbytte.

Kollektive visjoner og mal som oppstar gjennom diskusjoner blant lzererne, er i falge
Robinson (2011) mer effektive enn visjoner og mal som formuleres og eies kun av lederen.

Robinson er opptatt av malene ma veere malbare, spesifikke og avgrensede. Dette
samsvarer med Schaeffers (1988) krav til malformuleringer i gjennombruddsmetoden.
Robinsons studier viser i tillegg at man ikke bar ha for mange mal samtidig, 3-4 anbefales.

Dimensjon 2. Strategisk ressursallokering

Robinson framhever at skolelederen ma fordele ressursene slik at de er tilpasset mal og
forventninger (Jfr dimensjon 1). Denne dimensjonen har i fglge Robinsons metastudier
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relativt liten effekt pa elevenes laeringsutbytte (0.31) sammenlignet med de andre
dimensjonene.

Robinson (2011: 80) viser til studier av Miles og Frank angaende spesialundervisning.
Spesialundervisning trekker ressurser bort fra de andre elevene, og gir i falge Robinson
(2011) incentiver til overdiagnostisering av barn og unge. Robinson argumenterer for & bruke
ressursene pa alle elevene, ikke bare de med seerskilte oppleeringsbehov. Oppleeringen blir
mest effektiv ogsa for elever som strever, nar den foregar innen rammen av klassen. Det
forutsetter at den er basert pa den enkeltes spesifikke laeringsutfordringer og gis av erfarne
leerere (Robinson 2011: 80).

Dimensjon 3. Sikre undervisningens kvalitet

Denne dimensjonen har i falge Robinson moderat effekt (0,42) pa elevenes leeringsutbytte
(Robinson 2011: 82).

Det er ikke vanskelig & finne bevis for hva som fungerer for a oppga godt leeringsutbytte,
men vanskeligere & etablere kultur for forbedring der denne kunnskapen inngar. «Data
calibrate but do not replace professional judgement» (Robinson 2011: 94). | fglge
Hargreaves og Fullan (2012) er denne beslutningsmessige kapitalen en vesentlig del av
leerernes profesjonelle kapital.

Det er sveert viktig at skolelederne sjekker og utfordrer sine egne antakelser og konklusjoner
(ifr Irgens 2009: 112 — 114). Det er essensielt at ledere er bevisst pa dette nar de observerer
leereres praksis og gir tilbakemeldinger.
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SLUTNINGSSTIGEN

Trekke konklusjoner Hva fikk meg til & trekke akkurat
denne konklusjonen?

Hvilke andre mulige tolkninger
finnes?

Tolke data

Har jeg veert ngyaktig i utvelgelsen?
Velge ut data

Hva har jeg lagt merke til — hva kan
Konkrete, observerbare data jeg ha oversett?

Figur 4, fritt etter Robinson 2011: 100 og Irgens 2009: 113

Slutningsstigen (Robinson 2011/Irgens 2009) er et nyttig hjelpemiddel for lederne nar for
eksempel skal observere lgerere i praksissituasjoner og gi tilbakemelding i etterkant. Det er
fort gjort & trekke forhastede konklusjoner basert pa egne antakelser og sveert begrenset
observasjon. Det er da nyttig a tenke gjennom de ulike stegene i slutningsstigen.

Lederne kan bidra til & sikre undervisningens kvalitet gjennom aktiviteter som & koordinere
oppleeringsaktivitetene, gi tilbakemelding til leerere som gir dem mulighet til utvikling og
bruker data om elevenes framgang til & forbedre oppleeringen.

Dimensjon 5. Sikre ryddige og trygge omgivelser

Denne dimensjonen har liten effekt, 0,27, pa elevenes leeringsutbytte sammenlignet med de
andre dimensjonene.

Dimensjonen er likevel viktig i falge Robinson (2011), og er grunnleggende i skolelederens
arbeid: “If students and staff do not feel physically and psychologically safe, if discipline
codes are perceived as unfair and inconsistently enforced, then little progress is likely in the
improvement of teaching and learning” (Robinson 2011: 125).

| en stor og kompleks organisasjon er det avgjgrende a ha nedfelte rutiner og prosedyrer
som sikrer at den eksplisitte organisasjonskunnskapen er tilgjengelig for alle medarbeiderne
(Hislop 2009). Denne kunnskapen bidrar til a sikre ryddige, trygge og forutsigbare omgivelser
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for elevene. Ved var skole har vi samlet de viktigste rutinene og prosedyrene som angar
lzererne i leererhandboka i dokumentbiblioteket pa Intranettet.

§ 9a i Oppleeringsloven (lovdata 1998) regulerer norske elever krav pa sikre fysiske og
psykososiale laeringsmiljg. Det stilles krav til at leeringsmiljget skal veere av en slik art at det
sikrer elevenes fysiske og psykososiale laeringsmiljg. Skolen ma mgte elevenes behov for
omsorg, trygge omgivelser. Robinson (2011) mener at dette bl.a. kan skje gjennom at
oppleeringen ses i sammenheng med samfunnet rundt og at foreldrene er involvert.

Dimensjon 4. Lede leerernes laering og utvikling

Denne dimensjonen er viktigst fra var synsvinkel, og har i fglge Robinson (2011) dessuten
starst betydning (0,84) for elevenes laeringsutbytte.

«The most powerful way that school leaders can make a difference to the learning of their
students is by promoting and participating in the professional learning and development of
their teachers» (Robinson 2011: 104). Dette handler i fglge Robinson (i Skolelederen2012/6:
14) om at lederen ikke bare tilrettelegger for leering blant leererne, men ogsa aktivt deltar i
laeringen.

Rektoren og de andre lederne bgr ga foran som gode eksempler og inspirere leererne til
kontinuerlig leering. Den kanskje viktigste faktoren er at lederne gjennom direkte involvering i
den profesjonelle lzeringen, far direkte innblikk i de utfordringene som lzeringssituasjonen
representerer og hvilke forutsetninger som ma vaere til stede for at leererne skal lykkes.

Robinson bruker i likhet med Hargreaves og Fullan (2012) begrepet profesjonelle
leeringssamfunn (PLC). Disse er bl.a. preget av at laererne ikke bare har ansvar for sine egne
elever og leeringsaktiviteter, men for alle elevene pa skolen. Et slikt fokus bidrar til & Iafte alle
elevene.

Kjennetegn pa effektiv profesjonell utvikling er i falge Robinson (2011: 109):
Betjener elever og leereres laeringsbehov

Dersom den profesjonelle utviklingen skal vaere effektiv, ma leerernes utvikling bidra til &
tjene de identifiserte behov som elevene har. Skolelederne mé i samarbeid med lzererne
skreddersy leerernes opplaering i forhold til elevenes behov.

Setter sgkelyset pa forholdet mellom undervisning og elevenes laering

Skolelederne ma hjelpe leererne til 8 se sammenhengen mellom (og bidra i diskusjonene
rundt) elevenes bakgrunn, oppfarsel og engasjement i undervisningen til omgivelsene i
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klasserommet og deres egen undervisning. Slutningsstigen kan veere et fint hjelpemiddel for
laererne og lederne til & sjekke sine antakelser.

Bruker faglig relevant innhold

Skolelederne ma hjelpe til med & finne fram til relevant faglig innhold som statter leererne i
deres utvikling.

Integrerer teori og praksis

Leerernes leering og utvikling ma ha en god balanse mellom teoripafyll og mer praktiske
oppleeringssituasjoner.

Bruker ekstern ekspertise

Skolelederne ma tgrre a ta initiativ til & hente inn ekstern ekspertise som er relevant i forhold
til det opplaeringsbehovet som eksisterer. Dette kan bringe inn nye perspektiver som kan
bidra til lzering bade for laerere og ledere.

Tar i bruk mange ulike leeringssituasjoner

Skolelederne ma legge til rette for at leering for leererne kan forega i forskjellige
konstellasjoner og pa ulike arenaer.

Skolelederne kan i falge Robinson (2011) utvikle sine ferdigheter i a lede effektive
profesjonelle leeringsprosesser. Hun mener bl.a. at ledere i for stor grad snakker om
motstand mot endringer blant laererne. Robinson (2011) mener det er viktig at lederne legger
bort motstandsspraket. | stedet kan laereres divergerende syn pa foreslatte endringer ses pa
som uttrykk for ulike handlingsteorier.

When we understand a person’s theory of action we understand why he behaved as
he did and we can work with him to evaluate whether or not the theory in his action
matches his intentions (Argyris og Schén 1996).

Simila og McCourt mener at man ofte fra et ledelsesmessig stasted ser pa profesjonelle som
«vanskelige nar de gnsker a gjennomfgre jobben sin ut fra profesjonsmessige normer og
overveielser» (Simild og McCourt i Kunnskapsarbeid 2011: 70).

Robinson (2011) anbefaler imidlertid ledere a involvere leerere gjennom a ta hensyn til og
diskutere deres ulike handlingsteorier. Lederne ma sparre leererne om hvorfor de gjer som
de gjer og hva som ligger til grunn for deres handlinger. Dersom det er for store forskjeller
mellom de ulike handlingsteoriene, vil resultatet bli at man er uenig om behovet for endring.
Ved behov for sterre endringer er det ngdvendig a ta handlingsteoriene opp til ny vurdering
og dobbelkretslaere (Argyris og Schon: 1996).
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Kritiske bemerkninger til Hargreaves og Fullans og Robinsons teorier

Hargreaves og Fullan har sin bakgrunn fra USA og Canada. | tidsskriftet Bedre skole (nr 4
2010) intervjues professor Michael Apple om behovet for en bred og informert kritikk av
skolen. Han hevder at det amerikanske systemet i stgrre grad er influert av New Public
management, hvor tenkningen om evidens, dokumentasjon og @kt effektivitet er sentral.
Systemet har sterk fokus pa tester og testresultater. Til og med leererne i USA sine lgnninger
bestemmes av elevenes testresultater (Dahl og Midtbg 2010). Dette gir, i falge Michael
Apple, implikasjoner for yrkesutfarelsen og har resultert i troen pa at private skoler er de
beste. Dette kan veere viktig & ha i bakhodet nar man leser deler av litteraturen i var
oppgave. Hargreaves og Fullan ville ta et oppgjgr med denne utviklingen Apple refererer
som vi har skrevet tidligere (jfr.kap.3.2). Deres teori kan avvendes innenfor mange ulike
skolesystemer, men vi ma utgve forsiktighet i forhold til at relevansen kan variere.

Mye av det samme gjelder for Vivane Robinson. Hun er fra New Zealand, og skolesystemet
hun baserer mye av sine studier pa, er sterkt influert av det britiske skolesystemet. Det har, i
likhet med det amerikanske, standardiserte tester som indikator pa skolens maloppnaelse
Litteraturen ma forstas ut i fra denne konteksten og relevansen kan variere ut i fra hvilket
system man studerer eller arbeider innenfor. Vi har innfart nasjonale prgver ogsa i Norge,
men vi har ingen lang tradisjon for dette. Kritikerne her til lands argumenterer ved & vise til
konsekvenser av dette i USA og Storbritannia. Det er i falge Apple ikke dokumentert
gjennom forskning at gjennomgaende bruk av tester fungerer. Testene ma benyttes som en
informasjon som knyttes til det generelle skoleutviklingsarbeidet (Dahl og Midtbg 2010).
Teorier utformes ogsa i en bestemt kontekst og dens relevans kan variere ut i fra hvilket
utdanningssystem vi befinner oss innenfor.

| de neste kapitlene gar vi fra teori til handling. | kapittel fire beskrives
gjennombruddsprosjektet fra planlegging til gjennomfaring og evaluering. | det femte og
avsluttende kapitlet analyserer og tolker vi vare erfaringer i lys av teoriene fra kapittel tre. Vi
forsgker a finne svar pa problemstilling og forskningssparsmal, og oppsummerer vare
viktigste funn avslutningsvis.

4. Empiri

4.1 Beskrive gjennombruddsprosjektet

| perioden september 2012 til mars 2013 gjennomfgrte vi et gjennombruddsprosjekt i faget
matematikk. Prosjektgruppa besto av fire matematikkleerere, avdelingsleder for realfag og
Elisabeth og Odd-Inge som aksjonsforskere. Aksjonen ble forberedt i varhalvaret 2012. |
beskrivelsen av gjennombruddsprosjektet forholder vi oss i hovedsak til de fire fasene i
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Coghlan og Brannicks (2010) aksjonsforskningssyklus: Konstruksjon av aksjonen,
planlegging av aksjonen, gijennomfaring av aksjonen og evaluering av aksjonen. | tillegg
kommer en forberedende fase der vi utforsker konteksten aksjonen skal forega i og der
hensikten med aksjonen fremstilles. Den forberedende fasen og konstruksjonsfasen gar for
var del mye over i hverandre, og vi presenterer derfor dette som en fase.

4.1.1 Forberedende fase og konstruksjon av aksjonen

Coghlan og Brannick (2010) mener det er viktig at de som skal aksjonere utforsker
konteksten aksjonen skal forega i. Det innebaerer at vi i vart tilfelle brukte tid pa a bli kjent
med det aktuelle faget og de faglige og metodiske utfordringene vi skulle arbeide med. Vi
forberedte oss ogsa gjennom a bli kjent med leererne som skulle delta i prosjektet. | tillegg er
det naturlig a skissere «a desired future state» (Coghlan og Brannick 2010: 8) eller visjon
/overordnet hensikt med aksjonen i den forberedende fasen. | konstruksjonsfasen skaper vi
et bilde av hvordan situasjonen egentlig er. Dette bildet skaper vi sammen med deltakerne i
prosjektet. Denne fasen er i tidligere utgaver av Coghlan og Brannicks (2010) bok kalt
diagnosefasen. Forfatterne er gatt bort fra begrepet diagnose p.g.a. at det gir assosiasjoner i
retning av et objektivistisk syn pa kunnskap (se kapittel 2.1.Vitenskapsteoretisk forankring).
Gjennom formuleringen om at alle deltakerne er med og skaper bildet av virkeligheten,
tilkjennegir vi et mer hermeneutisk eller konstruktivistisk syn pa kunnskap.

Forberedelser

Gjennom besgk pa Frgya sykeheim registrerte en av oss en plakat med bilder, grafer og
skriftlig presentasjon av et vellykket gjennombruddsprosjekt. Plakaten ble fotografert, og vi
ble enige om & se pa muligheten for & skrive en master med utgangspunkt i
gjennombruddsmetoden. | tillegg leste vi om metoden i en av pensumbgkene pa studiet. Den
8. desember 2011 hadde Odd-Inge medarbeidersamtale med fylkesutdanningssjefen. Her
ble muligheten for & prave ut gjennombruddsmetoden i faget matematikk draftet for farste
gang. Fylkesutdanningssjefen ga sin tilslutning til de forelagpige planene. Vi brukte tid pa a
lese om gjennombruddsprosjekt og orienterte oss om prosjekt pa ulike omrader. Vi sa det
som ekstra spennende at denne metodikken s langt vi visste, ikke var prgvd ut innen skole.

18. januar 2012 sendte vi en e-post til en av lsererne pa masterstudiet og skisserte vare
tanker om & gjennomfare et gjennombruddsprosjekt i noen matematikklasser pa Vg1 (ferste
klasse pa videregaende). Vi fikk positiv tilbakemelding pa ideen, og vi forberedte arbeidet
med & informere og motivere leerere til & delta. Vi draftet tanken om a koble denne
forbedringsmetoden opp til faget matematikk med avdelingsleder for realfag ved skolen. Hun
syntes dette virket spennende, og var villig til & hjelpe til med a finne fram til aktuelle leerere
og matematikkgrupper.
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Vi bestemte oss for & diskutere prosjektet med hele skoleledelsen og med de tillitsvalgte for
lzererorganisasjonene for & sikre prosjektet legitimitet og tilgang pa aktuelle leerere og
grupper. Vi presenterte vare planer om a drive aksjonsforskning generelt og gjennomfaring
av et gjennombruddsprosjekt i matematikk pa to mater den 29. mars. Skolelederne uttrykte
stette til prosjektet og virket interessert i at vi skulle prave ut metoden som vi skisserte. Pa
matet med de tillitsvalgte fikk vi lite respons. De tillitsvalgte virket avventende. De fa
spgrsmalene som kom fram pa matet, handlet om tidsbruk og om hvordan vi skulle fa leerere
til & delta i prosjektgruppa.

Avdelingsleder for realfag fikk ansvaret for Ny Giv-prosjektet ved skolen i forbindelse med en
mindre omorganisering av ledelsen. Hun tok kontakt med oss i midten av mai for & drgfte
opprettelsen av et eget Ny Giv-team i matematikk. Hun foreslo at dette teamet kan utgjere
var prosjektgruppe i mastergradsarbeidet. Ny Giv-teamet ble satt sammen av fire
matematikkleerere som fikk ansvar for de matematikkgruppene der bl.a. Ny Giv-elevene
skulle f& sin undervisning. Teamet utgjorde en blanding av leerere med lang erfaring i
undervisning av elever med tilretteleggingsbehov og unge, relativt uerfarne, men
entusiastiske leerere.

Den 18. juni hadde vi det fgrste mgte i Ny Giv-teamet. Her la avdelingslederen fram planene
for Ny Giv for det neste skolearet, og vi presenterte gjennombruddsmetoden og vare planer
for masterarbeidet. Leererne responderte positivt pa planen for Ny Giv-arbeidet, og var
positive til & vaere med i var prosjektgruppe.

Vi tok kontakt med klinikkleder for Psykiatrisk klinikk ved Helse Nord-Trgndelag for & fa tips
om aktuelle ressurspersoner vi kunne radfare oss med. Vi fikk etter hvert oppgitt to navn pa
radgivere i helseforetaket som kjenner gjennombruddsmetoden godt. Vi kontaktet den ene
som vi kjenner til fra fgr. Han sa seg villig til & hjelpe oss med fagstoff og egne erfaringer, og
vi avtalte et telefonmate som ble gjennomfart den 7. august. Pa telefonmgtet ble vi enige
om at han skulle veere var mentor ved planlegging, gjennomfaring og evaluering av
giennombruddsprosjektet. Vi avtalte et magte med oss og avdelingsleder for realfag pa skolen
den 23. august.

Konstruksjon av aksjonen

Pa mgatet den 23. august orienterte fagradgiveren om gjennombruddsmetoden slik den
brukes i helseforetaket. Han viste et kompendium som er utarbeidet for
gjennombruddsprosjekt innen helse, og vi startet arbeidet med a tilrettelegge kompendiet for
skolebruk (se vedlegg). Vi gikk gjennom de ulike delene i et gjennombruddsprosjekt slik det
skisseres i kompendiet, og fordelte oppgaver i forkant av farste forbedringssamling. I tillegg
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ga fagradgiveren oss en kort innfaring i SPC ° Vi fikk i oppdrag & formulere et forslag til
overordnet malsetting far farste forbedringssamling. Vi skulle foresla et radikalt resultatmal
som sa helt konkret hva vi gnsker & oppna med prosjektet. Den overordnede malsettingen
som vi i utgangspunktet foreslo for prosjektgruppa pa ferste forbedringssamling var: «Alle
elever skal oppna en karaktermessig forbedring malt opp mot sluttvurderinga i grunnskolens.
| tillegg foreslo vi som prosessmal at «alle elevene skal glede seg til matematikktimene.»

En av leererne i prosjektgruppa sjekket ut alle de bergrte elevenes avgangskarakter i
matematikk fra grunnskolen slik at vi kjente utgangspunktet. | tillegg gjennomfarte elevene
kartleggingspraver i matematikk. Dette ga laererne et godt grunnlag for a starte arbeidet. Vi
fikk et ferdig kompendium tilpasset vart prosjekt fra fagradgiveren den 29. august.

Vi orienterte skoleledelsen pa nytt om endringene i gjennombruddsprosjektet pa mgte den
30. august. Skoleledelsen hadde ingen innvendinger til endringene og stgttet gjennomfaring
av prosjektet. | tillegg ble de tillitsvalgte orientert om gjennombruddsprosjektet og vart
masterarbeid pa nytt i mgte den 18. oktober. De tillitsvalgte hadde da ingen innvendinger
mot planene.

Det ble et viktig vendepunkt for oss da avdelingslederen foreslo a bruke Ny Giv-teamet som
prosjektgruppe, og at vi deretter mgtte leerere som gnsket a delta i prosjektgruppa. | falge
Schaeffer er det viktig for & lykkes med gjennombruddsmetoden at de «ansvarlige deltakerne
er klare, villige og i stand til & utfare endringene» (Schaeffer 1988: 63). Vi mener derfor at vi
giennom denne gruppa fikk et godt utgangspunkt til & komme i gang med aksjonen. Vi fikk
ogsa god stgtte i planlegging og gjennomfgaring av prosjektet gjennom samarbeidet med
helseradgiveren som har mye erfaring fra ledelse av gjennombruddsprosjekt innen
helsesektoren. Vi var forberedt pa at lzererne ville ha innvendinger til resultatmalet vi foreslo.
Det var viktig for oss at malet var radikalt, og at det som Schaeffer (1988) sier, har betydning
for «bunnlinja».

| denne farste fasen har vi skissert hvordan aksjonen er tenkt gjiennomfgrt, hvordan
konteksten vi skulle aksjonere i var og hvilken overordnet hensikt vi hadde med prosjektet.
Dette leder oss naturlig over i planleggingsfasen.

® Statistisk prosesskontroll (SPC) er et verktgy som brukes for & male og kontrollere prosesser. Se
foravrig kapittel 2.4.1.
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4.1.2 Planlegging av aksjonen

| denne fasen planlegger vi hvordan aksjonen skal gjennomfgres. Coghlan og Brannick
(2010) mener det er viktig at planleggingen skjer i samarbeid med deltakerne i prosjektet.
Schaeffer (1988) understreker ogsa betydningen av at de som skal gjennomfare et
gjennombruddsprosjekt deltar aktivt i planleggingsfasen.

For var del startet planleggingen av selve aksjonen den 14.august 2012 med at laererne og
avdelingslederen hadde et informasjonsmgte om de aktuelle elevene og
matematikkgruppene. Laererne ble informert om de ulike elevenes bakgrunn i faget
matematikk (karakterresultat fra ungdomsskolen) og eventuelle andre forhold det var viktig at
lzererne kjente til. | tillegg ble det utformet en arsplan for mater i Ny Giv-teamet og en
forelgpig arsplan for faget matematikk. Det ble planlagt mgter for Ny Giv-teamet to timer
annenhver torsdag for hele skolearet. P4 disse mgtene skulle lzererne dele sine kunnskaper
om Ny Giv-metodikken og erfaringer fra sin undervisning. | tillegg @nsket de & oppdatere seg
pa faglitteratur innenfor emnet matematikkvansker. De fordelte ulike emner seg imellom som
hver enkelt fikk ansvar for & presentere for de andre i lgpet av hgsthalvaret. | tillegg til
muntlig deling av kunnskap og erfaringer, opprettet Ny Giv-teamet en felles fagside pa
skolens digitale leeringsplattform; It’s learning. Leererne og avdelingslederen hadde i tillegg to
mgter til den 21. og 28. august, far vi startet opp med selve gjennombruddsprosjektet den 4.
og 5. september.

Den forelgpige planen for arbeidet i Ny Giv-teamet for hele skolearet inneholdt ogsa plan for
selve «Gjennombruddsprosjektet»(se vedlegg 3). Gjennombruddsprosjektet ble gjennomfart
fra starten av september 2012 til midten av mars 2013, mens Ny Giv-teamets arbeid gikk
over hele skolearet.

Deler av det farste forbedringsseminaret brukte vi til & planlegge selve
giennombruddsprosjektet med hensyn til malsettinger og malinger. Leererne var ukjent med
metodikken bak gjennombruddstenkningen, og vi brukte tid pa & forklare dette. Dregftingene
og forhandlingene rundt resultat- og prosessmal kommer vi tilbake til i neste kapittel.
Folgende framdriftsplan ble presentert for lsererne dem 4. september:
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Fremdrift

Ressurs-
gruppe

Idedugnad

Endrings-
forslag Veiledning/statte:

E-post Besgk Evaluering Telefon

Planleggings- > Z{ggﬂlg
gruppe
h 4
Samling 1 Samling 2 Samling 3
FS1 » FS2 »  FS3
4. -5.09 20. - 21.11. 12.-13.03
Lokalt
endringsbehov
v v v
Forbedrings- . Presentasjon,
e Presentasjon, (poster/
iﬂmj (poster/ powerpoint)
Tiltak pfiwirpomt) Sluttrapport
Fremdriftsplan prg;driftsplan Selvevaluering
Selvevaluering

Figur 5, Fremdriftsplan for gjennombruddsprosjektet

Pa de tre forbedringssamlingene (FS 1, 2 og 3) deltok alle lzererne, avdelingslederen,
Elisabeth og Odd-Inge samt fagveilederen fra helseforetaket. Planleggingsgruppa besto av
avdelingslederen og oss. Vi brukte ogsa deler av FS1 til a fordele oppgaver. Avdelingsleder
for realfag ble pekt ut som leder av prosjektgruppa, mens Elisabeth og avdelingslederen fikk
ansvar for malinger underveis og ved avslutning av prosjektet.

Gjennombruddsmetoden slik den praktiseres innenfor helsevesenet, stiller som nevnt
tidligere, store krav til dokumentasjon og skriftlighet. Vi brukte tid pa & forklare leererne at
dette var ngdvendig for & fa til den endringen vi gnsket.

Noen av lzererne var i utgangspunktet skeptisk til at vi skulle bruke sa mye tid pa
«gjennombruddsprosjektet» og leere en ny metodikk. En av leererne spurte om «Hva
innebaerer egentlig giennombruddsmetoden»? Etter hvert i lgpet av den fgrste samlingen og
seinere mener vi & oppfatte at leererne blir fenget av gjiennombruddstenkningen og av det
sterke fokuset pa konkrete og spesifikke resultat giennom malingene. En av leererne sa at
hun syntes det var artig og motiverende a falge elevenes karakterutvikling. Dette kan vi se i
sammenheng med Schaeffers (1988) Zest-faktor: Stolthet over framgang og hva en har
oppnadd. Dersom vi i lgpet av aksjonen opplever en tydelig framgang i forhold til malene, vil
motivasjonen sannsynligvis gke hos deltakerne. Et av kjennetegnene ved profesjonelle
leeringssamfunn (PLS) er at «laerene deltar i noe som gir energi og som det er satt av tid
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tils(Hargreaves og Fullan 2012). Gjennom gjennombruddsprosjektet og Ny Giv-teamets
arbeid gnsket vi & bidra til at leererne skulle bli en del av et utviklende PLS.

4.1.3 Gjennomfgring av aksjonen

Her skisserer vi hvordan selve aksjonen gjennomfgres og planene implementeres. Coghlan
og Brannick (2010) framhever at det ogsa i denne fasen er viktig at implementering og
intervensjoner skjer gjennom samarbeid med og involvering av alle aktgrene i prosjektet.
Dette synet stagttes av Schaeffer (1988). | fglge Hargreaves og Fullan (2012) er den mest
hensiktsmessige formen for leerersamarbeid det de kaller for «Joint work». Denne
samarbeidsformen preges av at «leererne planlegger, underviser og evaluerer og undersgker
undervisningen sammen» (Hargreaves og Fullan 2012: 112). Dette var ogsa et viktig mal for
leerersamarbeidet i Ny Giv-teamet.

Farste forbedringssamling (FS1)

Den farste forbedringssamlinga ble gjennomfart den 4. og 5. september 2012. Vi startet med
en gjennomgang av metodikken i gjennombruddsprosjekt. | tillegg fastla vi rammene for
arbeidet med en tidsplan for de tre forbedringssamlingene og arbeidet i periodene mellom. Vi
fortsatte deretter med & forhandle om malformuleringer. Lederne (avdelingsleder og rektor) la
fram sitt forslag til resultatmal om at «alle elever skal oppna en karaktermessig forbedring
malt opp mot sluttvurderinga i grunnskolenx. Leererne mente at dette var en urealistisk
malsetting, og foreslo at vi modererte malet betydelig. Vi hadde ogsa en diskusjon om hva
«alle elever» innebeerer. Vi fastslo at alle elevene som inngar i de fire matematikkleerernes
stattegrupper enten de er «Ny Giv-elever» eller ikke, inngikk i prosjektet og ble omfattet av
malsettingen. Fagradgiveren fra helseforetaket utfordret gruppemedlemmene i forhold til
malet, og presiserte at det kunne endres dersom det i Igpet av prosjektperioden viste seg a
veere helt urealistisk. Etter noen runder ble vi enige om fglgende resultatmal:

«60 % av elevene skal oppna karaktermessig forbedring malt mot sluttvurderingen i
grunnskolen. Malgruppe er alle Ny Giv-, szerskilt- og meldingselever i matematikkgruppene til
de fire leererne som deltar i prosjektet.»

| tillegg samlet gruppen seg om et felles prosessmal: «Alle elevene skal glede seg til
matematikktimene». For & finne fram til status og se eventuell utvikling i forhold til
prosessmaélet, bestemte gruppa seg for & lage en test pa It's Learning® der elevene svarte pa
relevante spgrsmal rundt egen motivasjon for matematikkfaget. Denne testen skulle danne
grunnlaget for vare SPC-(statistisk prosesskontroll-) malinger.

®It's Learning er den digitale lzeringsplattformen som brukes av elever og lzerere i Nord-Trgndelag
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Resten av farste dag pa forbedringssamlingen presenterte leererne teori om
matematikkvansker for hverandre. De presenterte noen kapittel hver fra ei fagbok av Ostad
(2010). Leererne drgftet ulike matematikkvansker og leeringsstrategier som elever bruker. En
av konklusjonene var at mange lavt presterende elever bruker primitive backupstrategier
giennom hele grunnskoleoppleeringa uten & lykkes. Laererne stilte derfor spgrsmal om hvis
en elev bruker samme strategi i ti ar og i skende grad opplever & komme til kort, er det da
riktig & fortsette pa samme mate? Dette gir konsekvenser for undervisningen til mange av
elevene i vare matematikkgrupper.

Dag én ble avsluttet med at fagradgiveren kortfattet oppsummerte hovedtrekkene i
gjennombruddsmetoden pa spgrsmal fra en av leererne:

Gjennombruddsmetoden er en arbeidsmodell beregnet pa forbedringsprosjekt innen
medisinsk praksis, og konseptet er utviklet av «Institute for Healthcare Improvement». Den
innebaerer radikale endringer, at harete mal spissformuleres og den genererer en annerledes
tenkning. Bruddet med gamle vaner og rutiner blir til et «gjennombrudd» nar det lykkes.
Malene og prosjektet skal veere tidsbestemt, og det innebaerer systematisk arbeid med faste
spilleregler. Metodikken krever ogsa at prosjektgruppa skal ha en leder og en maleansvarlig.

Dag to startet med at fagradgiveren oppsummerte fagrste dag av samlingen, og presenterte
SPC og aktuell programvare fra Epidata for hele gruppen. Dette farte til en drgfting av hva
som er hensikten med a studere prosessen. | fglge fagradgiveren var det viktig at vi
standardiserte prosessene og reduserte variasjonen for a fa bedre kvalitet og kontroll pa
prosessene. Gruppen valgte deretter ut de spgrsmalene i undersgkelsen om elevenes
motivasjon for matematikk, som skulle danne utgangspunktet for SPC-malingen. | tillegg var
det enighet om at vekting av de forskjellige utvalgte spagrsmalene skulle gjares ferdig til neste
mgte den 13. september.

Resten av dagen ble disponert i hovedsak til & diskutere og bestemme hvilke tiltak som
gruppen skulle iverksette fram til neste forbedringssamling.

Ansvarlige personer og tidsfrister ble bestemt for de ulike tiltakene. Disse tiltakene var:

Samarbeid: Leererne delte fagstoff, ideer, metodikk med hverandre og prioriterte hva som
skulle gjennomgas med elevene. Leererne gjennomfarte 1 — 2 mater for hvert emne i faget. |
tillegg brukte de et eget fag pa Its Learning for deling av ideer og erfaringer. Avdelingsleder
innkalte til mgtene, en av leererne var fast referent.
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Yrkesretting: Dette innebar at alle matematikklaererne matte samarbeide tett med
programfaglaerere, de matte studere arsplaner og leererbgker, og finne aktuelt tema for en
tverrfaglig oppgave. Dette skulle gjgres innen uke 40 (1. — 5. oktober). Deretter skulle
leererne dele ideer og utveksle planer i Ny Giv-teamet far gjennomfaring. Etter gjennomfgring
av det tverrfaglige prosjektet presenterte hver enkelt sine erfaringer i gruppa og evaluerte
erfaringene sammen. Matematikkleerne pa TIP (teknikk og industriell produksjon) kontaktet
en pensjonert programfagleerer for a fa hjelp til & lage relevante oppgaver for elevgruppen. |
tillegg tok en av laererne pa seg & kontakte leder for FYR-prosjektet i Nord-Tragndelag for &
finne ut om det er ideer vi kan bruke her. FYR er en nasjonal satsning som star for Fellesfag,
Yrkesretting og Relevans og er neert tilknyttet Ny Giv-prosjektet.

«Artige timer», varierte metoder: Her mente leererne at mye av de ideene som Ny Giv-
metodikken preges av, kom inn: Spill, konkurranser og digitale gvelser (gruble.net, norsk
nettskole). Laererne gnsket & dele ideer og materiell kontinuerlig.

Jevnlige sma tester: Leererne gnsket & gjennomfare sma tester etter hvert tema enten
gjennom at elevene brukte en egen kladdebok eller gjennom tester pa Its learning. Leerernes
erfaringer med dette tiltaket skulle deles i november.

Undersgke hva som er gjort pa andre skoler: Her ble bl.a. FYR-prosjektet nevnt. En av
lzererne fikk i oppgave a kontakte leder for FYR-prosjektet. Dette skulle skje i lapet av uke 37
(10. — 14. september).

Redusere elevenes fraveer: Leererne tok kontakt med elever som ikke mgter umiddelbart og
sendte melding pa Its Learning til elev og kontaktleerer. Hver enkelt leerer var ansvarlig for
sine grupper, og denne kontakten skjedde hele tiden ved behov.

Disse seks tiltakene ble skissert i fremdriftsplan for prosjektet og skulle opp til ny vurdering
pa forbedringssamling 2 i november.

Den 13. september hadde Ny Giv-teamet samarbeidsmgte med kapittel 1 i leereboka i
matematikk som utgangspunkt. | tillegg delte laererne sine resultater etter farste baseline-
maling av «Dine tanker om matematikk». Maleansvarlig skulle legge resultatet i Excel og
deretter inn i Epidata-programmet den 17. september. De spgrsmalene i undersgkelsen
(sjekklisten) som dannet grunnlag for hver enkelt elevs score var:

Spgrsmal 1: Hva synes du om matematikk?

Uenig Delvis enig Helt enig
Matematikk er et morsomt fag 0 1 2
Matematikk er et viktig fag 0 1 2
Matematikk er lett & forsta 0 1 2
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n=35

Spgarsmal 2: Hvordan er matematikkoppgavene du vanligvis jobber med?

For lette Akkurat passe For vanskelige
1 2 0
n=35

Sparsmal 3: Synes du det er lett & si ifra til laereren nar det er noe du ikke forstar i

matematikk?

Ofte Noen ganger Sjelden Aldri
3 2 1 0
n=35

Sparsmal 4: Hva skjer dersom du trenger hjelp i matematikktimene? (Flere kryss mulig)

a. Leereren forklarer det

hele pa nytt

b. Jeg far hjelp av andre

elever

c. Jeg blir sittende uten &

gjere noe

d. Lereren spgr meg
hvordan jeg tenkte nar

jeg laste oppgaven

Hvis bare alternativ ¢ er krysset av = 0, Hvis ikke ¢ er med = 2, Hvis ¢ og et annet alternativ er med = 1

n=35

Sparsmal 5: Matematikk inneholder mange ulike emner. Hva synes du om tidsbruken for

hvert emne?

For lite tid

Passe tid

For mye tid

n=35

Spgrsmal 6: Ser du pa deg selv som en elev som er:

Uinteressert

Beskjeden

Litt ivrig

Aktiv

n=35
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De ulike svaralternativene gir som tabellene ovenfor viser, ulik vekting. Maksimal score pa
undersgkelsen var 18 poeng.

Neste mgte i Ny Giv-teamet ble gjennomfart den 27. september. Mesteparten av tiden gikk
med til & diskutere resultatene fra farste SPC-maling. Malingen ble presentert for laererne
som vist i figuren nedenfor.

Dine tanker om matematikk

18+
16 -

AN

1 1 1 1 1 1 1 1 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25
Elever

Mean: 10.76 LCL: 2.23 UCL: 19.29

EpiData Analysis Graph

Figur 6, SPC-maling nr 1, «Dine tanker om matematikk»

De 25 datapunktene i diagrammet representerte enkeltelevers samlede score pa
baselinemalingen. De 25 elevene var tilfeldig plukket ut fra datagrunnlaget. | falge
fagradgiveren fra helseforetaket ga resultatet uttrykk for en prosess med litt for stor variasjon.
Elevenes score varierte fra 4-5 til 16 poeng.

Den 18. oktober hadde vi nytt mgte i Ny Giv-teamet der fagradgiveren fra Helse Nord-
Trgndelag var til stede for & veilede oss i prosessen. Laererne gjorde innledningsvis rede for
status i sine matematikkgrupper. Flere av leererne sa at de forelgpig kunne fokusere lite pa
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tema i leereplanen, men arbeidet mest med de grunnleggende ferdighetene i regning. De
brukte mer tid pa hvert tema enn planlagt. Enkelte av elevene fikk oppsiktsvekkende
resultater pa prgver i forhold til forventningene. Noen elever gikk fra karakteren 1 pa
ungdomsskolen til 3 pa prgvene sa langt. En elev hadde fritak for vurdering i faget pa
ungdomsskolen, men fikk karakteren 4 pa pregve hos oss. Laererne drgftet ellers ulike faglige
utfordringer de mgater i sine grupper. Flere av leererne var bekymret for framdriften i faget.
Med det tempo som de forelgpig hadde pa undervisningen, ble det vanskelig & rekke over
alle mal i leereplanen.

Fagradgiveren ledet en giennomgang av fremdriftsplanen for & se hvor langt leererne var
kommet i forhold til de ulike tiltakene og for & drive arbeidet framover.

Ny Giv-teamet hadde samarbeidsmgter den 25. oktober der laererne drgftet planene for
yrkesretting og tverrfaglig prosjekt. Den 8. november var det nytt mgte i Ny Giv-teamet der
kapittel 1 og 2 i matematikkboka var utgangspunkt for samarbeidet. | tillegg diskuterte de
status for de ulike tiltakene og statusrapporten ble fylt ut som en forberedelse til
forbedringsseminar 2:

Tiltak 1: Samarbeid: Leererne hadde positive erfaringer med a utveksle erfaringer og ideer.
Inntil da var Its Learning-siden lite brukt.

Tiltak 2: Yrkesretting: Det var gjennomfart mindre tverrfaglige prosjekt og oppgaver. Vi hgstet
noen positive erfaringer, og hadde noen ideer til forbedring. Dette tiltaket ble jobbet videre
med framover.

Tiltak 3: «Artige timer»: Ny Giv-metodikk med bruk av konkretiseringsmateriell og spill var
prevd ut i de fleste gruppene. En erfaring var at konkurranse engasjerer mange elever,
samtidig kunne det veere utfordrende i undervisningsgrupper med mange urolige gutter.

Tiltak 4: Jevnlige, smé tester: Tiltaket ble pravd ut i TIP-gruppen’. Noen elever ble motivert
av a avslutte undervisningsgkten med en liten test, mens andre elever var likegyldig uansett.

Tiltak 5: Hva gjgr de pa andre skoler? Leererne var informert om FYR-prosjektet® og fikk
noen relevante oppgaver som kunne brukes i klassene. Laererne visste at en av naboskolene
har gode erfaringer fra & ta med matematikkgrupper til MNRT®. Ny Giv-teamet gnsket & ta
kontakt med senteret for & se pa muligheten for besgk ogsa for vare elever.

"Klasse for Teknikk og industriell produksjon
8 FEYR eren nasjonal satsning som star for Fellesfag, Yrkesretting og Relevans og er neert tilknyttet Ny
Giv-prosjektet.

® MNRT = Midt-norsk realfag- og teknologisenter
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Tiltak 6: Oppfalging av fraveer: Det var lite fraveer i gruppene sa langt, sa behovet for ekstra
oppfalging var ikke til stede.

Siste samarbeidsmgte far det andre forbedringsseminaret ble gjennomfgrt 15. november.
Mesteparten av mgtet dreide seg om deling av erfaringer med enkeltelever med store
utfordringer.

Andre forbedringssamling (FS2) 20. og 21. november 2012

Forste dag startet med at fagradgiveren sa pa de forelgpige resultatene fra prosjektet og
viste et eksempel fra et gjennombruddsprosjekt pa et sykehjem. Han spilte deretter ballen
over til prosjektgruppen og ba om en gjennomgang av status sa langt i prosjektet. Nar det
gjelder resultatmalet om at 60 % av elevene skal forbedre matematikk-karakter i forhold til
ungdomsskolen, rapporterte laererne om ulike erfaringer. | de fleste matematikkgruppene sa
vi stor faglig framgang, og leererne mente at resultatmalet var mulig & oppna. | TIP-gruppene
fortalte lsererne om store atferdsmessige utfordringer som gdela leeringsmiljget og som
reduserte muligheten for & na resultatmalet. Gruppen hadde deretter en gjennomgang av
status for de ulike tiltakene (se ovenfor).

Dag to startet med lufting av frustrasjoner i forhold til opplaeringssituasjonen i TIP-gruppene.
En av leererne sa at egen motivasjon for & starte med gruppen i hgst var stor, men at denne
dessverre var synkende. Noen av elevene manglet, i fglge laereren, fullstendig mal med det
de holdt pa med, og de brukte tiden pa a forstyrre for seg selv og andre. Dette fikk likevel
ingen konsekvenser for dem. Tida ble benyttet videre til & diskutere og justere de tiltakene vi
var i gang med. Vi satt klarere tidsfrister for nar tiltakene skulle veere planlagt og
gjennomfart:

1) Samarbeid: 6. desember, planlegge kapittel 6 og legge det inn i idebanken pa Its Learning
29. november: Alle prosjektdeltakerne deltar som leerere i den ene TIP-gruppen,

6. desember: Alle prosjektdeltakerne deltar som laerere i den andre TIP-gruppen.

10. januar: Alle skal ha lagt inn sine ideer pa Its Learning.

2) Yrkesretting/tverrfaglig prosjekt:

10. januar: Frist for planlegging og utveksling av planer og ideer.

Januar-februar: Frist for gjennomfaring av tverrfaglig prosjekt.

28. februar: Leererne evaluerer de tverrfaglige prosjektene sammen.
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De andre tiltakene ble gjennomfart kontinuerlig. Det ble avtalt besgk pad MNRT™ for alle de
deltakende laerene den 4. april. Nar det gjaldt tiltak 5 var lsererne enig om a stille strengere
krav til deltakelse i undervisningen og at uakseptabel atferd konsekvent skulle fare til
bortvisning fra timen og adferdsanmerkning. Bakgrunn for at alle deltakerne i prosjektet
skulle delta som medleerere i ei undervisningsgkt pa TIP, var et gnske om a statte leererne
som hadde gruppene til vanlig, og se om en slik ekstraordinaer oppmerksomhet kunne
pavirke elevene positivt.

Vi opplevde at mye av fokuset pa det andre forbedringsseminaret dreide seg om leerernes
frustrasjoner i forhold til undervisningen i TIP-gruppene. En av leererne var tydelig pa at han
sleit med egen motivasjon i forhold til sin gruppe. Denne frustrasjonen ble tatt pa alvor av de
andre gruppedeltakerne, og de diskuterte ulike tiltak som kunne bedre situasjonen. Laererens
respons pa forslagene var at dette allerede var forsgkt uten at det ferte til forbedring. Gruppa
ble enig om et mer radikalt tiltak: Alle skal delta som medleerere i en undervisningstime og
vise omsorg og statte til lsereren og vise at vi bryr oss om elevene.

Vi oppfattet at framdriften pa selve gjennombruddsprosjektet var utfordrende pa dette
tidspunktet. Litt for mange av tiltakene ble skjavet ut i tid, og vi var litt for lite padrivere i
forhold til framdrift og ansvarliggjering, blant annet angaende tverrfaglige prosjekter. Vi som
ledet prosjektet var kanskje litt for utydelige i forhold til Schaeffers (1988: 63) krav om at vi
ma «forlange bedre resultater». Dette kravet ble klarere i fremdriftsplan fra FS2 til FS3.

Den 29. november deltok alle prosjektdeltakerne i en undervisningstime pa TIP. 6. desember
ble Ny Giv-teamet samlet til ordinaert samarbeidsmgte der tema var planlegging av kapittel 3.
Leererne brukte i tillegg tida til & gjennomga og utveksle erfaringer med forskjellig
konkretiseringsmateriell.

10. januar matte gruppa pa nytt for & gjennomga resultatene fra prosessmaling 2 og
giennomga planene for tverrfaglige prosjekt. Pa TIP planla lzerene at elevene skal lage en
metallboks pa 1 liter. Arbeidet som foregikk pa verkstedet var utgangspunktet for & lage
tegninger, beregne materialbruk, beregne pris pa materiell med mer. Pa Restaurant og
matfag bestemte de at elevene skulle lage pepperkakehus med krav om at ulike geometriske
figurer som skulle innga. Pa Design og handverk skulle elevene forberede opp-pussing av et
rom. Elevene laget utregninger i forhold til budsjett, innkjgp og priser i henhold til
gkonomikapitlet. Pa Helse og sosialfag skulle elevene planlegge et maltid for
barnehageunger og inkluderte naeringsinnhold, skonomi med mer inn i oppgaven.

19 MNRT er forkortelse for Midt-norsk realfag- og teknologisenter
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Gruppa gikk gjennom resultatene fra prosessmaling nr 2 «Dine tanker om matematikk».
Resultatene viste en generell nivaheving i forhold til farste maling. Et av malepunktene eller
en elevs score, avvek imidlertid vesentlig fra de andre punktene, og gruppa diskuterte om
dette enkeltresultatet var representativt.

17. januar leverte alle leererne inn halvarsvurdering pa sine elever. Denne ga oss grunnlag
for en forelapig vurdering av maloppnaelsen. Mot slutten av januar ble to elever flyttet fra den
ene TIP-gruppen over til den andre: Dette var et tiltak for & bedre laeringsmiljget og redusere
uroen i den ene gruppen.

Den 31. januar hadde Ny Giv-teamet nytt mgte der vi deltok som veiledere. Hovedtema var
gjennomgang av halvarsvurdering og prosessmaling nummer to. | tillegg gjennomgikk vi
status i prosjektet. Laererne sa at vi i gjennombruddsprosjektet har en prosess som gjar at
man far et «dytt» framover i det daglige arbeidet. Milepzeler og rapportering farer til at vi
skyves framover i retning malet. Noen kritiske innspill til prosessen kom imidlertid ogsa fram.
En leerer mente at gjennomfaring av prosjektet og bruk av gjennombruddsmetodikken tok tid
som med fordel kunne blitt brukt til faglig forbedringsarbeid.

Gruppen gikk gjennom karakterresultatene for hver enkelt elev og vurderte om det var
realistisk at karakteren ble opprettholdt, om den kunne bedres eller at det var fare for at den
gikk ned. Leererne draftet hva som |& bak de ulike elevers og gruppers resultat. | en av
gruppene manglet tre av elevene karaktervurdering fra ungdomsskolen — dvs de har hatt
fritak for vurdering. Alle disse tre elevene oppnadde bestatt resultat i matematikk sa langt
dette skoledret. Etter en gjennomgang av alle elevenes karakterresultat pa
halvarsvurderingen, var gruppen enig om at resultatmalet opprettholdes, men at vi eventuelt
kunne justere det seinere.

Karakterresultatene etter farste halvar for de 35 elevene i de berarte gruppene,
sammenlignet med grunnskolekarakterene var:

10 av elevene gar opp minst en karakter (29 %)
8 elever gar ned minst en karakter (23 %)

17 elever oppndr samme karakter (49 %)

Tabell 6, halvarsmaling karakterresultat

Omtrent 30 % av elevene hadde en karaktermessig framgang, mens malet fremdeles var at
60 % av elevene skulle klare a forbedre sin karakter i forhold til ungdomsskolen.
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Den andre prosessmalingen viste ogsa framgang bade med hensyn til niva og variasjon.

Maling 2 — justering
Gjennombruddsprosjekt LVSK

Maling 1 _ Maling 2

Measument

----------------------------

™
12 45678 10 12 14 16 18 20 22 24 26 2

vvvvvvvvvvvvvvvvv

32 34 38 38 40 42 44 48 48 SO

Dette malepunktet er ikke representativt for gruppen og er fjernet etter faglige vurderinger. N3 ligger 17
av 23 malepunkter over giennomsnittet fra 1. maling og endringen er signifikant.

Figur 7, SPC-maling nr 2

Etter justering for det ene malepunktet leererne mente ikke var representativt, viste maling 2
en framgang i forhold til maling 1 bade m.h.t. niva og variasjon. Fagradgiveren mente at
dette var et uttrykk for at prosessen na var mer under kontroll. Vi planla & vurdere prosessen
pa nytt etter maling 3 for & se om tendensen til niviheving og stabilitet fortsatte.

7. februar hadde Ny Giv-teamet nytt samarbeidsmgte. Dette var et rent arbeidsmgte der de
planla arbeidet med kapittel 3.

Ny Giv-teamet hadde samarbeidsmgate den 14. februar med oss til stede. Hovedhensikten
med dette mgtet var deling av erfaringer og felles gjiennomgang av ndla.no sin Ny Giv-side.
«Nasjonal digital leeringsarena (NDLA) er et fylkeskommunalt prosjekt som har som mal &
tilby kvalitetssikrede, fritt tilgjengelige, nettbaserte lseremidler i alle fag i videregaende skole»
(Wikipedia 2013). Gode digitale laeringsressurser og oppgaver tilpasset de ulike
utdanningsprogrammene er tilgjengelig pa dette nettstedet. Laererne sa pa de relevante
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ressursene parvis. En av lzererne fortalte fra besgk ved MNRT™ hvor hun hadde hatt med
en av sine klasser.

| tillegg delte leererne sine erfaringer med de tverrfaglige prosjektene sa langt.
Avdelingslederen minnet om de ulike tidsfristene som 1a foran oss: 28. februar skulle de
tverrfaglige prosjektene evalueres i gruppen. | lgpet av farste uka i mars (uke 10) matte alle
ha gjennomfart tredje prosessmaling i «Dine tanker om matematikk» i sine klasser. Siste
forbedringsseminar skulle gjennomfares 19. og 20. mars. Vi matte forberede en presentasjon
av resultatene fagr seminaret. Etter gjennombruddsprosjektet var avsluttet 20. mars, ville Ny
Giv-teamet fortsette med vanlig fagsamarbeid. Avdelingslederen spurte ogsa leererne om de
hadde noen ideer eller oppgaver som de kunne dele med de andre p& It's Learning*?. En av
lzererne foreslo at alle matte legge ut tre ideer, oppgaver eller erfaringer pa It’s Learning far
neste mgte i gruppen den 28. februar. Laererne ble enige om dette. Avdelingsleder delte til
slutt noen ideer med leererne fra den nasjonale Ny Giv-samlingen i januar.

Hovedtema for samarbeidsmgte i Ny Giv-teamet den 28. februar var evaluering av de
tverrfaglige prosjektene. Laererne uttrykte positive erfaringer med prosjektene, men var litt
bekymret for tidsbruken. Alle laererne svarte positivt pa spgrsmal om de ogsa ville
gjennomfare tilsvarende prosjekt i fremtiden. En av lzererne sa at hun ville ga litt videre neste
ar og at det var enklere nar vi prgvde ut denne arbeidsformen i det sma farst. Leererne og
avdelingsleder diskuterte behovet for felles samarbeidstid mellom programfagleerere og
fellesfagleerere for a legge til rette for denne formen for samarbeid. Leererne mente at det
bade er mulig og gnskelig a fa til felles samarbeidstid. Klasseleererradene er den eneste
timeplanlagte samarbeidsmuligheten i dag, og det blir for lite i falge laererne. Det er viktig &
bruke tid pa & finne fram til leereplanmal i matematikk og programfag som statter hverandre.
Avdelingsleder mente at det beste var om laererne selv tar initiativ til og finner felles tid til et
slikt samarbeid.

Avdelingsleder sa at metodikken i gjennombruddsprosjektet fgrer til at vi fokuserer mer pa
den enkelte elevs resultater og at dette virker motiverende. Metoden gir oss en systematikk i
oppfalgingen som vi ikke ville fatt uten gjennombruddsprosjektet. Laererne stgttet dette
synet.

Hovedhensikten med mgatet i prosjektgruppen den 14. mars var forberedelse av
forbedringssamling 3 gjennom a skrive sluttrapport, ga igjennom resultatene fra maling 3 av
«Dine tanker om matematikk», oppsummere karakterresultatene og reflektere over egen
lzering i lgpet av prosjektet. Maling tre oppsummeres og legges inn i Epidata. Som

' MNRT = Midt-norsk realfag- og teknologisenter
2 Its Learning er den digitale lzeringsplattformen som brukes av elever og lzerere i Nord-Trgndelag
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resultatene fra forbedringssamling 3 viser (se kapittel 5.1.2), var resultatene stabile
sammenlignet med maling 2. Gruppen diskuterte kort om malingene var uttrykk for en stabil
prosess. | tillegg oppsummerte gruppen karakterresultatene. Her sa vi ytterligere framgang
fra halvarsvurderingen: 37 % av elevene har gatt opp minst en karakter sammenlignet med
sluttvurderingen pa 10. arstrinn (en elev har gatt opp fire karakterer). 40 % av elevene har
ikke endret karakter, mens 23 % gar ned i forhold til ungdomsskolekarakterene. Vi reflekterte
over om resultatet var godt i forhold til malsettingen for prosjektet. Det var enighet om at
dette er et godt resultat, og leererne sa at det faktisk var bedre enn hva de forventet. Det var
ekstra gledelig at sveert fa av elevene strak i den forelgpige standpunktvurderingen. Mye av
matet gikk med til & gjennomga de seks tiltakene for & oppsummere hva som var gjort siden
Sist:

1. Samarbeid og deling mellom leererne: Leerene la etter hvert ut flere tips og oppgaver pa Its
Learning, og flere av leererne brukte andres ideer. En av laererne sa at vi holdt trykket mer
oppe nar vi samarbeidet sa strukturert som vi gjorde i prosjektet. Dette farte til mer didaktisk
tenkning. «Jeg tenker over hvert valg jeg gjer for hver time.» Dette var en positiv erfaring. En
av de andre lzererne sa fram til at vi far nye leerebgker som er tilpasset denne elevgruppen.

2. Yrkesretting: Det store tverrfaglige prosjektet var na gjennomfart i alle gruppene. En av
lzererne sa, med statte fra de andre, at han var usikker pa hvor mye elevene leerte underveis,
men registrerte at elevene synes arbeidsformen var artig og motiverende. De opplevde en
sammenheng mellom den opplzaeringen de hadde pa verksted i programfag og det de lzerte i
matematikk. Laererne var enige om at neste skolear skulle de planlegge de to litt starre
tverrfaglige prosjektene der samarbeid med programfag og programfagleerere inngar.
Leererne sa at det var vanskelig a finne overlappende lzereplanmal mellom matematikk og
programfag, men at det var lettere & se sammenhenger ved a se i leerebgkene.

3. Artige timer, Ny Giv-metodikk: Alle laererne hadde brukt konkretiseringsmateriell i arbeidet
med geometri. Elevene syntes det var artig, i falge en av laererne. Pa spgrsmal fra
avdelingslederen, svarte leererne at de opplevde at elevenes forstaelse gkte gjennom bruk
av konkrete lzeremidler. En av leererne sa at elevene motiveres av at de sa slutten pa
matematikkfaget.

4. Jevnlige sma tester: Leererne brukte fremdeles korte tester pa slutten av timen. En av
leererne hadde test hver fredag og ofte sjokoladekake som premie til elevene.

De to siste tiltakene var det ingen endring pa siden forrige gjennomgang.

Pa siste del av matet reflekterte vi over hva vi har leert gjennom prosjektet. Avdelingslederen
innledet med & foresla at det viktigste vi leerer er innenfor omradene fagkunnskap og
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forbedringskunnskap. En av lesererne mente at de refleksjonene vi har rundt de ulike tiltakene
har gitt oss en del. En annen laerer mente at selve gjennombruddsprosjektet tok mye tid. Pa
sparsmal fra avdelingslederen om det vil ta like mye tid neste ar dersom vi gjennomfgrer et
nytt prosjekt, svarte leererne nei. Odd-Inge spurte om det er elementer i metodikken som er
nyttig & ta med seg videre. Det & sette konkrete mal og vurdere maloppnaelsen fortlgpende,
bar vi fortsette med, mente en av leererne. A se forbedringer i elevenes prestasjoner,
motiverer oss. Laererne mente at vi burde ta med oss erfaringene med a male elevenes
motivasjon flere ganger underveis og foreta jevnlige analyser over karakterutviklingen, i det
videre arbeidet. Avdelingslederen spurte laererne om de trodde vi ville fatt de samme positive
resultatene uten bruk av gjennombrudsmetoden. En av laererne mente at vi sannsynligvis
ikke ville fatt det, mens en annen av lzererne uttrykte usikkerhet og at det var vanskelig &
vurdere.

Forbedringssamling 3 (FS3)19. mars:

Forbedringsamlingen som opprinnelig var lagt over to dager, ble gjennomfgrt i lgpet av en
dag. Samlingen startet med at fagradgiveren gjennomgikk resultatene fra tredje maling av
«Dine tanker om matematikk». | falge fagradgiveren var resultatet ikke overraskende. Han
mente at gruppen hadde valgt gode indikatorer. Den forbedringen i stabilitet, mindre
variasjon og hgyere niva som forrige maling viste, ble opprettholdt ogsa i tredje maling. Vi
kommer naermere inn pa og drgfter resultater fra malingene i kapittel 5.1.2. SPC.

Deretter gikk avdelingsleder og rektor gijennom karakterresultatene sammenlignet med
ungdomsskolekarakterene og i lys av malet for gjennombruddsprosjektet om at «60 % av
elevene skal oppna karaktermessig forbedring». Resultatene ble gjennomgatt pa individniva
for & se om den enkelte eleven har forbedret seg, opprettholdt karakternivaet eller hatt en
negativ utvikling. Malsettingen var delvis oppnadd og leererne fikk positiv tilbakemelding pa
arbeidet med elevene. Karakterresultatene drgftes naermere i analysekapitlet 5.1.1.

Leererne oppsummerte deretter hvordan arbeidet med de 6 tiltakene hadde gatt. Dette var i
stor grad en gjentakelse av gjennomgangen fra forrige mgte den 14. mars. Det viste seg at
det er i farste rekke de tre farste tiltakene (Samarbeid og deling mellom leererne,
Yrkesretting, Artige timer/Ny Giv-metodikk) som er gitt mest oppmerksomhet i Igpet av
prosjektperioden.

Pa siste del av samlingen ble prosjektgruppen utfordret til & si noe om sine erfaringer med
giennombruddsprosjektet og i tillegg gi rad om det er elementer ved gjennombruddsmetoden
som bgr viderefares i skolens ordingere virksomhet. Leerernes tanker og rad kommer vi
tilbake til under evaluering av aksjonen i neste kapittel.
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4.1.4 Evaluering av aksjonen

| denne fasen evaluerer vi aksjonen. Selve resultatene av arbeidet og svar pa
forskningsspgrsmalene kommer vi tilbake til i kapittel 5, analyse og tolkning. Vi vil i dette
avsnittet se naermere pa hvordan selve intervensjonen ble gjennomfgrt og hvordan de ulike
deltakerne i aksjonen opptradte.

Leererne som deltok i prosjektgruppen arbeidet etter vart syn ivrig for & lykkes i alle deler av
aksjonen, dette sa vi blant annet gjennom engasjerte diskusjoner rundt malingene og tanker
de hadde rundt utviklingen til enkeltelever. Noen av leererne var imidlertid frustrert underveis
p.g.a. sveert utfordrende elevatferd. Etter leerernes felles aksjon i den aktuelle elevgruppen
og at noen elever ble flyttet mellom gruppene, bedret situasjonen seg.

Samarbeidet med fagradgiveren fra Helse Nord-Trgndelag var ogsa etter var mening, sveert
viktig for at vi klarte & gjennomfare et gjennombruddsprosjekt etter forutsetningene. Han ga
oss gode innspill underveis i alle deler av aksjonen, spesielt ved registering og analyse av
prosessmalingene i SPC. SPC kan virke komplisert ved bruk for fgrste gang. Han har videre
bidratt med tilpasning av kompendium og maler, veiledet oss pa forbedringssamlinger og var
kontinuerlig med pa a drive prosjektet framover. Vi er imidlertid kritisk til tidsbruken pa
forbedringssamlingene. De tre forbedringssamlingene er basert pa erfaringer fra
giennombruddsprosjekt i helseforetaket og er lagt over to dager, med flere ulike
arbeidsgrupper involvert. Erfaringene viser at vi med var ene prosjektgruppe kunne
giennomfart samlingene pa halvparten av tiden. Hele prosjektgruppa har uttrykt skepsis til
tidsbruken i forbindelse med forbedringssamlingene.

Vart arbeid med prosjektet

Arbeidet med gjennombruddsprosjektet gikk for var del litt i «rykk og napp» avhengig av
arbeidssituasjonen. Vi erfarte at det er fint & veere to som kan dele pa deltakelsen pa mgtene
i Ny Giv-teamet. Det farte til at vi kanskje fikk faerre avbrudd i prosessen pa grunn av
ordinaere arbeidsoppgaver. Vi ser imidlertid i ettertid at vi underveis var litt for forsiktige med
a stille krav til deltakerne og s@rge for at tidsfristene for de ulike tiltakene ble overholdt. Vi ble
litt for lite deltagende observatgrer innimellom (jfr var beskrivelse av ulike observatarroller i
kapittel 2.4.2.). En av arsakene til at vi ikke var gode nok padrivere, var at vi kjente
giennombruddsmetodikken og de ulike fasene i prosjektet for darlig pa forhand.

Har vi gjennomfart et gjennombruddsprosjekt slik Schaeffer beskriver det?

Zest-faktorene er viktige grunnleggende forutsetninger som ma veere til stede dersom man
skal lykkes med et gjennombruddsprosjekt i falge Schaeffer (1988). | lapet av var
prosjektperiode kommer hovedsakelig disse Zest — faktorene til uttrykk: - en utfordring, - folk
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samarbeider — en ny lagand og — stolthet over framgang. Laererne i prosjektgruppen omtalte
fokuset pa resultatmalet som en stor og relevant utfordring. Flere av leererne sa ogsa
underveis at malsettingen og arbeidsformen motiverer, og var innimellom uttalt stolte over de
resultatene de oppnadde med elevene. Leererne viste ogsa god lagand og samarbeid
gjennom deling av ideer, kunnskaper og erfaringer pa samlinger og meter. 1 tillegg stettet de
og oppmuntret hverandre i arbeidet. De Zest-faktorene vi ikke registrerte ble omtalt eller vist i
arbeidet var: - opplevelse av at det haster, - suksessen er tydelig og naer og — frykt for &
mislykkes. Tilbakemeldingene fra leererne og avdelingsleder viste at prosjektet med fordel
kunne ha gatt over kortere tid, for eksempel et halvar. Det ville gitt kortere avstand mellom
malsetting, tiltak og resultat. Videre ville det fare til at deltakerne opplever at det haster og at
den mulige suksessen er naermere. | fglge Rennemo (2006: 142) er det noe uskandinavisk
over & betrakte frykt for & mislykkes som en motivasjonsfaktor. Vi mener imidlertid at dersom
frykten ikke overskygger de mer positive motivasjonsfaktorene, kan den gi oss en ekstra
drivkraft for & realisere det vi er redd for a mislykkes med.

Schaeffer (1988) gir seks konkrete rad for & gjennomfare gode gjennombruddsprosjekt. Vi vil
her vise en tabellarisk framstilling av radene, og vurdere hvordan vart prosjekt framstar i
forhold til disse:
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Schaeffers rad

Individuell ansvarliggjgring er viktig i forhold til
resultatet

Forlang bedre resultater, kommuniser klare
forventninger

Bruk skriftlige arbeidsplaner for a disiplinere
arbeidet. Kjennetegn pa slike planer:

Beskrivelse av malsetting

Liste med avgrensede oppgaver som skal
gjennomfgres

Hvem som er ansvarlig for hvilke trinn i
prosjektet

Timeplan med oppstarts- og
fullfgringstidspunkt for hvert enkelt
trinn/oppgave

Kjennetegn pa framgang i prosjektet, milepaeler
En klar beskrivelse av metode og
framgangsmate, sa det kan gjennomfares i
ettertid

Strukturert involvering av alle som har noe a bidra
med

Lav-risikotesting av innovative tilnaerminger

Forsterkning og belgnning

Status for vart prosjekt

Leererne har ansvar for sine elever og resultatene i
matematikk. Avdelingsleder og rektor har et klart
ansvar for resultatene totalt sett.

Vi kommuniserer klare forventninger til leererne ved
oppstarten av prosjektet gjennom forslag til
resultatmal. Vi tror vi kunne veere tydeligere pa vare
forventninger underveis i prosjektet enn vi er.

Vi bruker en tilpasset mal (se vedlegg) fra
helseforetaket som ivaretar dette kravet.

Malsettingen beskrives tydelig

Tiltak formuleres og evalueres underveis og ved
avslutning av prosjektet

Vi kan veere tydeligere pa hvem som har ansvar
for de ulike trinnene. Leererne kan
ansvarliggjeres i starre grad
Fullfgringstidspunktene for hvert tiltak kunne
veere tydeligere tidlig i prosjektet. Dette blir bedre
i siste del av prosjektet. De tre
forbedringssamlingene er klare milepeeler i
arbeidet

Var metode og framgangsmate er klart beskrevet
gjennom vare observasjonsnotater og underveis-
og sluttrapporter.

Leererne i prosjektgruppen er involvert og har etter
var mening god innflytelse pa alle stadier i prosjektet
i planlegging, gjennomfgring og evaluering.

Dette radet virker ikke seerlig relevant i forhold til vart
prosjekt.

Leerernes belgnning er de resultatene vi oppnar i
prosjektet. Vi bgr veere tydeligere i tilbakemeldingen
til leererne og gi berettiget ros for innsats og resultat.

Tabell 7, Oppstilling av Schaeffers (1988) rad og status for vart prosjekt
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Hva mener laererne om gjennombruddsprosjektet?

Pa siste del av den tredje forbedringssamlingen ble leererne utfordret til & si noe om verdien
av gjennombruddsprosjektet og hvilke endringer og tiltak som er verdt a ta med seg i det
videre arbeidet.

En av leererne mente at gjennombruddsmetoden bidrar til & holde trykket oppe og at den
systematiske oppfalgingen av resultater som fglger av metoden er bra. Det a falge
resultatutviklingen sa tett over tid opplevde lzererne som artig og motiverende. Laereren
trodde at gjennombruddsprosjektet i utgangspunktet skulle handle mer om det som skjer i
klasserommet. En annen laerer stgttet disse synspunktene og mente at prosjektet innebar en
fornuftig bruk av tiden. Seerlig det & Iytte til og dele ideer med kolleger ble sett pa som nyttig.
Samtalene i gruppen ga nye ideer og farte til endring i praksis, i fglge leereren. Samarbeidet
svekket fglelsen av & veere helt alene med ansvaret og i jobben. Leereren mente ogsa at de
ulike undersgkelsene og malingene som ble gjort i forbindelse med gjennombruddsprosjektet
ga spenning i hverdagen.

En laerer opplevde elevgruppen som mer utfordrende enn forventet. Dette farte til at
elevsammensetningen ble endret. Mange av elevene hadde, i fglge leereren, ikke opplevd
mestring i matematikk tidligere, men at de svakeste elevene dette skolearet opplevde
mestring til en viss grad bl.a. pa grunn av omfattende mengdetrening. En annen av laererne
hadde positive erfaringer med mgtene i gjennombruddsprosjektet, men mente at tiden i
stgrre grad burde brukes til & drefte didaktiske utfordringer.

Avdelingslederen mente at de brukte mer tid enn ngdvendig pa gjennombruddsprosjektet.
Hun opplevde imidlertid at det & ha faste mgter og komme naermere leerere og elever som
meget nyttig. | felge avdelingslederen hadde malingene veert topp. De representerer det
beste med hele gjennombruddsmetodikken. Tallene og resultatene ga oss retning i arbeidet,
uavhengig av hva som var bakgrunn for disse. En av leererne ga sin statte til dette, og mente
at tilsvarende malinger bgr gjennomfares over hele skolen neste ar. Alle laererne og
avdelingslederen var enige om at det er viktig at prosjektet ledes av en padriver og at
vedkommende er seig (sitat leerer).

Prosjektgruppen var enig om at fglgende tiltak ber viderefgres neste skolear:

1) Felles samarbeidstid viderefares for & legge til rette for deling mellom leererne.

2) Malingen «Dine tanker om matematikk» og sammenligning av karakterresultater
viderefgres.

3) Yrkesretting, tverrfaglig prosjekt der matematikkleererne samarbeider med
programfaglaererne viderefgres og utvides neste skolear.
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Om, pa hvilke mater og i hvor stort omfang gjennombruddsarbeidet bar videreferes ved
skolen neste skolear, drgfter vi neermere i analyse- og tolkningskapitlet og i
oppsummeringen.

5. Analyse og tolkning

| denne delen av masteroppgaven foretar vi farst en analyse i forhold til forskningsspgrsmal
1. Dette er en matematisk analyse av elevresultatene i matematikk ved avslutning av
gjennombruddsprosjektet sammenliknet med de samme elevenes avgangskarakter i
matematikk pa 10. arstrinn i grunnskolen. Vi ser i tillegg karakterene i forhold til det
resultatmalet vi har satt oss. Som kontrollgruppe bruker vi matematikkresultatene for tre
arstrinn i Levanger kommune sammenlignet med de «samme>» elevenes matematikk-
karakterer i videregaende skole. Deretter analyserer vi prosessen ved hjelp av Statistisk
prosesskontroll (SPC). Vi vil i tillegg drafte resultatene kritisk i lys av den pagaende
utdanningspolitiske diskusjonen vi omtaler i kapittel 1.4. og drgfter mulige feilkilder.

| andre hoveddel av kapittel 5 drafter vi resultatene pa forskningsspgrsmal 2 og 3. Til hjelp i
denne prosessen anvender vi to modeller som er utarbeidet med utgangspunkt i teori fra
kapittel 3. Modellene presenteres innledningsvis i kapittel 5.2 og 5.3.

A anvende to ulike begrep for & beskrive var systematiske gjennomgang av
forskningsspgrsmalene er ikke tilfeldig. Analyse er i falge Wolcott en sorteringsgvelse og
beskrives neermere som «den kvantitative delen av kvalitativ forskning» (Wolcott i
Johannessen mfl. 2010:197). Vi analyserer de kvantitative sidene ved var undersgkelse farst
og fremst i gjennomgangen av forskningssparsmal 1. Vi analyserer, sorterer og kategoriserer
imidlertid ogsa i de mer kvalitative sidene ved undersgkelsen (forskningsspgrsmal 2 og 3).
Her anvender vi det Thagaard (2010) benevner som «temasentrert analytisk tilnaerming».
Gjennom analysen forsgker vi & finne mgnster i datamaterialet og avdekke underliggende
mening og budskap. Vi felger imidlertid opp analysen med a tolke resultatene. Her gar vi mer
hermeneutisk til verks og forsgker & fange essensen og de mer bakenforliggende motiv bak
«tekstenes tale» (Jfr Thagaard i kapittel 3). | fglge Simons innebaerer fortolkning den
forstaelsen og innsikten du far gijennom en mer helhetlig og intuitiv forstaelse av
datamaterialet (Simons 2009: 117). Gjennom tolkningen forsgker vi a forsta og forklare det vi
har kommet fram til i analysen og se problemstillingen i et mer overordnet perspektiv.

Validitetsspagrsmalet

Krav om validitet (gyldighet) er i fglge Simons (2009) ogsa gjeldende for casestudier.
Casestudier er samlebetegnelse for studier av enkeltstaende tilfeller. Vi mener at
validitetskravet har relevans ogsa i forhold til vart prosjekt. Dersom forskningsresultatene
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skal kunne sies a veere valide ma de i fglge Simons veere «...sunne, mulig a forsvare,
sammenhengende, velfundert, passende for caset og verdt & anerkjenne» (House i Simons
2009: 127, var oversettelse). Det er ulike mater a sjekke validiteten i kvalitative
undersgkelser pa. Respondentvalidering (Simons 2009) er etter var mening en relevant
metode for var del. Deltakerne i prosjektgruppa far tilgang til vare analyser og tolkninger, og
utfordres til & si noe om de er representative for det de faktisk mener. | tillegg presenterer vi
datamaterialet og vare analyser og fortolkninger pa en sa apen og transparent mate som vi
klarer. Vi vil pad denne méten gjare det mulig for andre & etterprave vare vurderinger.

5.1 Forskningsspgrsmal 1: Bedring av resultat og Gjennombruddsmetoden

5.1.1. Analyse av resultat

| det farste forskningsspgrsmalet forsgker vi a finne svar pa om «Hvordan
gjennombruddmetoden kan bidra til bedre faglig utbytte for elevene?» Som nevnt
innledningsvis og i metodedelen, kapittel 2.3.2, vil vi sammenligne den forelgpige
standpunktkarakteren i matematikk til de elevene som omfattes av prosjektet med deres
standpunktkarakter i faget ved avslutning av grunnskolen. Vi vil farst presentere
kontrollgruppens karakterutvikling. Deretter ser vi pa prosjektgruppen.

Kontrollgruppens resultat

Som nevnt i metodekapitlet gnsker vi & se karakterutviklingen til de elevene som inngar i
prosjektet, i lys av karakterutviklingen i et starre utvalg for a kontrollere om vare resultater er
uttrykk for normal karakterutvikling eller ikke. | tabellen nedenfor sammenligner vi
gjennomsnittskarakterene til standpunkt i matematikk for alle 10. klassinger i Levanger
kommune med de «samme» elevenes standpunktkarakter i matematikk pa Vg1 ved
Levanger videregaende skole det pafaglgende skoledret. Utvalget utgjer omtrent 300 elever.
Ca 80 % av alle grunnskoleelever i Levanger kommune blir seinere elever ved Levanger
videregaende skole.

Levanger kommune |2008/2009 | 2009/2010 | 2010/2011
10. klasse 3,4 3,6 3,7
Levanger vgs 2009/2010 | 2010/2011 | 2011/2012
Vgl 3,4 3,5 3,6
Endring 0 -0,1 -0,1

Tabell 8, sammenligning av resultat for kontrollgruppen
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Det er liten endring i elevenes matematikkresultat fra grunnskolen til Vg1 i videregadende
oppleering i vart utvalg. | to av de tre arstrinnene er det en svak, men ikke signifikant
tilbakegang i elevenes standpunktkarakter i matematikk i overgangen fra grunnskolen til Vgl
i videregaende skole.

Prosjektgruppens resultat

| empirikapitlet presenterer vi elevenes standpunktkarakterer i matematikk pa 10. arstrinn i
grunnskolen, de halvarsvurderingene elevene oppnar i faget pa Vgl og den forelgpige
«standpunktkarakteren» som settes ved avslutning av gjennombruddsprosjektet i mars. |
analysen av resultatet ser vi karakterresultatene i lys av resultatmalet og i forhold til
«normal» karakterutvikling slik det framgar av kontrollgruppens resultat.

RESULTATMAL: 60 % av elevene skal oppna karaktermessig forbedring malt mot
sluttvurderingen i grunnskolen

35 elever utgj@

Standpunkt 10. klasse Halvarsvurdering Forelapig

0 grupp Vgl «standpunktvurdering»
Vgl
Gjennomsnitts- 1,88 1,94 2,28
Karakter
Antall 10 gar opp 13 gar opp
karakterendringer 8 gar ned 8 gar ned
17 uendret 14 uendret

%-vis endring

29 % gar opp
23 % gar ned

49 % uendret

37 % gar opp
23 % gar ned

40 % uendret

Tabell 9, sammenligning av resultat for prosjektgruppen

Ved avslutning av gjennombruddsprosjektet viser det seg at 37 % av elevene gar opp minst
en karakter sammenlignet med ungdomsskolekarakteren. Dette er en betydelig framgang
ogsa sett i forhold til halvarsvurderingen. | forhold til malet om at 60 % av elevene skal oppna
en karaktermessig forbedring, er dette et stort skritt i riktig retning. Det er ogsa interessant &
registrere at gjennomsnittskarakterene til de 35 elevene i prosjektgruppen gker fra 1,88 i 10.
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klasse til 2,28 ved avslutning av prosjektet. Dette innebaerer en forbedring av
gjennomsnittskarakteren med 0,4 karakterpoeng. Kontrollgruppen (hele populasjonen) har
som nevnt tidligere, ingen karaktermessig framgang.

Det er ogsa interessant & se resultatutviklingen for enkeltelever: Seks av elevene som er
omfattet av prosjektet hadde fritak for vurdering i matematikk til standpunkt pa 10. arstrinn i
grunnskolen. Fritak for vurdering innebaerer at lsererne har sett elevene som for svake til at
de kan vurderes opp mot ordinzere mal i leereplanen. Av disse seks elevene oppnar 3 elever
karakteren to (laveste stakarakter), 1 elev har sluttet i faget, 1 elev har fatt karakteren en,
mens den siste eleven oppnar karakteren fire i den forelgpige standpunktvurderingen. Fire
av de seks elevene har m.a.o. oppnadd en karaktermessig forbedring. Det er
oppsiktsvekkende at en av elevene har gatt fra fritatt for vurdering pa ungdomstrinnet til
karakteren fire pa Vgl. Leererne diskuterer resultatene, og mener at dette ber dragftes med
grunnskoleleererne. Eleven med den mest radikale resultatforbedringen har fatt endret
medisinering i forhold til ADHD i lgpet av det siste aret. Dette pavirker sannsynligvis
resultatet. | tillegg sier eleven selv at hun opplever leeringsmiljget i klassen som godt og at
hun far god stette fra de andre elevene.

Med utgangspunkt i disse resultatene sett i lys av kontrollgruppens resultat, kan vi forelgpig
og med mange forbehold fastsla at prosjektmalet er delvis oppnadd. 37 % av elevene
oppnadde karaktermessig framgang, mens malet for prosjektet var at 60 % av elevene skulle
oppna forbedring i karakter.

Det innebeerer ogsa at, dersom vi kan betrakte karakterer som indikasjon pa leeringsutbytte,
gjennombruddsmetoden til en viss grad kan bidra til bedre faglig utbytte for elevene slik vi
sper i det farste forskningssparsmalet. Avdelingslederen stgtter dette gjennom falgende
utsagn pa mgte i prosjektgruppen den 28. februar.

Sitat avdelingsleder:

Gjennombruddsmetoden gir oss god informasjon om utviklingen hos den enkelte
elev. Dette virker motiverende. Metoden gir oss en systematikk i oppfglging av
elevene som vi ikke ville ha fatt pA samme mate uten dette prosjektet.

Det er imidlertid etter vart skjgnn ngdvendig & innta en kritisk holdning og ta i betraktning
andre faktorer som kan ha betydning for resultatene.
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Et kritisk blikk pa resultatene

| kapittel 1.4. drgfter vi bl.a. den usikre og komplekse sammenhengen mellom karakterer og
lzeringsutbytte. Karakterene er forsgk pa a operasjonalisere og kvantifisere leeringsutbytte.
En fare ved dette er at det som er mest malbart og lettest kan kvantifiseres, gis fortrinn foran
de mer kvalitative sidene ved faget. Elevenes forstaelse for de ulike sider ved
matematikkfaget er for eksempel vanskeligere a tallfeste og male enn elevenes lgsning av
matematikkoppgaver sett i forhold til en fasit. Denne innvendingen kan veere relevant ogsa
for vart prosjekt.

Det er det fagspesifikk laeringsutbyttet, dvs den rent matematikkfaglige kompetansen vi
forsaker & bedre i gjennombruddsprosjektet. Det kan selvsagt diskuteres om denne
satsningen pa de malbare sidene ved faget, kan ga pa bekostning av arbeidet med de mer
generelle ferdighetene og generelle mal for oppleeringen.

Hawthorne-effekten (se kapittel 2.2.) kan ogsa spille en rolle i forhold til elevenes faglige
resultater. Elevene er ikke informert fra var side om at de deltar i et gjennombruddsprosjekt
der ett av malene er gkt leeringsutbytte og bedre karakterresultater. Vi antar likevel at
lserernes engasjement og interesse kan fare til at elevene vies gkt oppmerksomhet i forhold
til det de er vant til i skolesammenheng. Elevene har ogsa gjennomfart tre tester om deres
motivasjon og interesse for matematikk (se neste kapittel). Denne ekstra oppmerksomheten
kan ogsa pavirke elevenes motivasjon og interesse for faget.

Forventninger om gode resultater i form av selvoppfyllende profetier kan ogsa etter vart
skjgnn bidra til at elevenes karakterresultater bedres i Igpet av prosjektperioden. Leererne
har positive forventninger om at vi skal na malet om resultatforbedring. Denne positive
forventningen kan bidra til forbedring pA samme mate som Rosenthal og Jacobson (1968)
observerer i sin undersgkelse (se kapittel 2.2). Samtidig kan dette ogsa sla motsatt vei. De
elevene som omfattes av gjennombruddsprosjektet, er elever som laererne sannsynligvis har
hatt lave faglige forventninger til gjennom hele grunnoppleeringen. Bakgrunn for dette er at
elevene lykkes darlig og strever med de grunnleggende ferdighetene allerede tidlig i
grunnskolen. Bade elevene selv og leererne deres mister kanskje etter hvert troen pa at en
positiv utvikling i skolefagene er mulig. Dette kan fare til at elevene gar inn i en negativ,
selvforsterkende spiral i forhold til sin skolefaglige utvikling som er vanskelig & komme ut av.

Leererne uttrykker selv bekymring for om de klarer & veere objektive nok i forhold til elevenes
faglige prestasjoner. P4 samarbeidsmgatet den 14. februar diskuterer laererne om hvem som
skal veere med & lage lokalt gitte eksamensoppgaver. De er enige om at de alle er litt for
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involvert og at de i for stor grad gnsker at elevene skal lykkes. Underforstatt er de redde for
at dette skal pavirke utformingen av eksamensoppgavene.

Vi er ogsa innforstatt med at ledelsens direkte deltakelse kan pavirke hvordan laererne
forholder seg til arbeidet i prosjektet og videre innvirke pa resultatene. | et positivistisk
forskningsperspektiv kan dette ses pa som en feilkilde. Innenfor aksjonsforskning betraktes
imidlertid det & agere i praksisfeltet og derigjennom pavirke resultatene, som naturlig.
Ledelsen er gjennom avdelingsleder og rektor sterkt medvirkende i malsettingsprosessen,
mens avdelingsleder i tillegg er aktiv deltaker og padriver i Ny Giv-teamet gjennom hele
prosjektperioden. Denne tydelige satsningen pa prosjektet fra ledelsens side, kan bidra til at
lzererne ubevisst er mer positive til oppnadde resultater enn de er i andre sammenhenger.

Leererne uttrykker imidlertid tydelig i gruppesamtalen at ledelsens tilstedeveerelse ikke
pavirker leerernes synspunkter og ikke farer til at lzererne legger band pa seg.

Sitat leerer 2 om avdelingsleder:

Hun var redd for at hvis hun var til stede at vi ikke ville si ting direkte. Men det skal dere ha.
Bade du (til rektor) og «avdelingsleders navn» har en sann stil, dere legger ingen
begrensninger pa oss.

| dette avsnittet har vi presentert oppnadde karakterresultater i forhold til prosjektets
malsetting. Vi studerte de oppnadde resultatene med et kritisk blikk. | det fglgende vil vi se
neermere pa prosessen og vare tre prosessmalinger v.h.a. SPC.

5.1.2 Statistisk prosesskontroll, SPC
Presentasjon og sammenligning av de tre malingene

Som vist i empirikapitlet gjennomfares de tre prosessmalingene i farste halvdel av
september, starten pa desember og farste uke i mars. Spgrsmalene som farer fram til den
enkelte elevs score (det enkelte malepunktet i diagrammet) dreier seg ferst og fremst om
elevens motivasjon og syn pa matematikkfaget. Spgrsmalene er presentert i kapittel 4.
Maling 2 viser framgang bade med hensyn til niva og i form av redusert variasjon i forhold til
farste maling.
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Figur 8, SPC-maling nr 3

| metodekapitlet 2.3.1 beskrives hensikten med statistisk prosesskontroll pa fglgende mate:

Nivakontroll — at resultatet er i overenstemmelse med god praksis og kvalitet,
Variasjonskontroll — at resultatene er uttrykk for stabile og forutsigbare tjenester,
Forbedringskontroll — at vi sikrer oss at forbedringene dokumenteres.

Maling nummer tre viser at nivahevingen fra den andre malingen er opprettholdt, og at
variasjonen er pa omtrent samme niva som ved forrige maling. Maksimum score pa
undersgkelsen er pa 18 poeng og gjennomsnittet i maling 2 og 3 ligger pa 12 poeng. Dette
tilsier at nivaet er relativt hgyt. Om resultatet er i overenstemmelse med god praksis og
kvalitet er vanskelig & fastsla i og med at vi ikke har sammenligningsgrunnlag ut over de tre
malingene vi selv har foretatt. | falge fagradgiveren fra Helse Nord-Trgndelag indikerer
resultatet at vi har oppnadd en mer stabil prosess. | og med at spgrsmalene som danner
grunnlag for malingen i hovedsak handler om elevenes motivasjon, kan vi tolke resultatet
som uttrykk for at elevene som deltar i prosjektet er mer motiverte i mars enn ved starten av
skoledret. Det prosessmalet som prosjektgruppen fastsetter er ogsa skissert i metodekapitlet
2.3.1. og lyder som fglger:

«Elevene skal glede seg til matematikktimene». Resultatene fra de tre malingene gir en
indikasjon pa at elevene til en viss grad gleder seg mer til matematikktimene ved avslutning
av prosjektet i mars enn ved oppstarten i september. Det er imidlertid etter var mening viktig
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& veere klar over at bildet er komplekst og at det eksisterer mange ulike feilkilder som kan
virke inn pa resultatet.

Et kritisk blikk p& prosessmaling og —resultat

Hva er det vi egentlig maler? Er prosessen, altsa det som skjer i klasserommene blitt bedre
og mer stabil? Vi mener at dersom malingen skal ha direkte relevans for de viktigste
prosessene i giennombruddsprosjektet, burde spgrsmalene rettes mer direkte mot de seks
titakene (se empirikapilet) som laererne gjennomfarer i klasserommet. Laererne
oppsummerer ogsa pa slutten av den tredje forbedringssamlingen at spgrsmalene i seinere
undersgkelser ma utformes slik at de er tilpasset tiltakene som iverksettes. Dette er etter vart
skjgnn en vesentlig innvending mot vare SPC-malinger. De er isolert fra resten av prosjektet,
og gir i beste fall bare en indirekte indikasjon pa om de tiltakene som iverksettes, farer til
forbedring og mer stabile prosesser.

Kan den positive utviklingen fra fgrste maling tilskrives Hawthorne-effekten? Elevene som er
omfattet av prosjektet blir fulgt opp tettere i matematikkfaget enn det som er vanlig. De
svarer pa tre spgrreundersgkelser der spgrsmalene dreier seg om deres motivasjon for
faget, og de far mer individuell veiledning og vurdering enn ordineere elever. To av leererne
har ogsa pa spgrsmal fra elevene, fortalt hva som er hensikten med malingene. Denne
ekstraordineere oppmerksomheten og noen av elevenes kunnskap om malingenes hensikt,
kan fare til at elevene svarer mer positivt pa spgrsmalene i maling 2 og 3.

Er undervisning en prosess som kan og bgr gjgres stabil og forutsigbar? Med dette
spgrsmalet bergrer vi store og grunnleggende sider ved undervisning og leering. Hargreaves
og Fullan (2012) har liten tro pa at bruk av unge leerere som bl.a. gjennom programmene
Teach for America eller Teach first, har gjennomgatt en kortvarig utdanning og underviser
etter forhandsfastlagte prosedyrer, farer til en forbedring av utdanningssystemet. Pa den
andre siden er det etter var mening aspekter i undervisningen som med fordel kan gjgres
mer forutsigbare og standardiserte. Dette kan for eksempel gjelde god klasseledelse ved
oppstart, overganger og avslutning av undervisningsgkter, fraveersoppfalging og
underveisvurdering. Vi mener ogsa at laererne gjennom samarbeid kan utvikle felles
profesjonelle standarder og felles kjennetegn pa god undervisning. Dette vil vi komme
neermere inn pd i det falgende kapitlet som omhandler leerernes lzering og deling av
kunnskap.

5.1.3 Tolkning og oppsummering

Spegrsmalet er om vi kan si noe generelt om elevresultater ved & gjennomfare slike malinger
som vi gjer i dette arbeidet? Er det grunn til & anta at det er en sammenheng mellom
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elevenes gkte lzeringsutbytte slik det indikeres i karakterresultatene og
gjennombruddsprosjektet? Eller ved & vende pa utgangspunktet pa spgrsmalet; er det grunn
til & anta at karaktermessig forbedringer til elever i prosjektgruppa ikke pa noen mate kan
tilskrives gjennombruddsprosjektet?

Vi studerer elevers resultat og leeringsprosessens stabilitet gjennom bruk av kvantitative
metoder. De dataene vi far ut, supplerer vi med kvalitative undersgkelser hvor vi gar mer i
dybden i forhold til hva er arsaken til resultatene. | all aksjonsforskning er det et mal om &
utvikle kunnskap som er anvendbar i den gitte konteksten, i den gitte organisasjonen. Vare
antakelser forut for malingene var at ved a fglge opp systematisk med bade prosessmal og
resultatmal ville vi oppna gkt laeringsutbytte for elevene. Noe av dette kan vi ved en kritisk
tilneerming tilskrive Hawthorne-effekten. Samtidig er det grunn til & anta at de
karakterforbedringene og de mer stabile prosessene vi obsereverer, har en sammenheng
med gjennombruddsprosjektet.

| teorikapittelet har vi tidligere skrevet om gjennombruddsmetoden og «den gjemte reserven»
som finnes i alle organisasjoner og som mobiliseres nar det oppstar en krise, og at det er
denne kapasiteten man vil lgfte fram i metoden (Schaeffer 1988). Laererne som deltar tar i
bruk en kapasitet de allerede besitter, vi forsgker & bringe fram noe som allerede ligger der.
Dette kan ha en innvirkning pa hvordan selve undervisningen for elevene organiseres, som
igjen gjar at karakterresultatene bedres i prosjektet. Gjennom de ulike tiltakene i prosjektet
som for eksempel tverrfaglige prosjekter, jevnlig oppfalging av resultater, kan vi anta har
innvirkning pa elevenes prestasjoner.

5.2 Forskningsspgrsmal 2: Laerernes kunnskapsdeling og lzering

Forskningsspgrsmal 2 dreier seg om laerernes leering og deling av kunnskap: «Hvilken
betydning har gjennombruddsprosjektet for kunnskapsdeling og laering blant leererne?»

Til hjelp i analysen av forskningsspgrsmalet bruker vi en modell basert pa teori vi presenterer
i kapittel 3. Modellen antyder fem ulike kategorier som vi sorterer vare observasjoner og
notater fra gruppesamtalen i forhold til.
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Figur 9, Analysemodell 1, Strandheim/Brgrs basert pa Argyris og Schon 1996 og Hargreaves og Fullan
2012

5.2.1 Enkelt- og dobbelkretslaering

| kapittel 3.2. presenterer vi kort Argyris og Schons (1996) teorier om enkelt- og
dobbelkretsleering. Forfatterne skiller mellom vare uttalte teorier, dvs. de mer grunnleggende
verdier og normer vi mener ligger bak vare handlinger. Det er i fglge Argyris og Schon
imidlertid vare bruksteorier som faktisk styrer var atferd. Nar vi analyserer og fortolker vare
prosjektdeltakeres innspill og utsagn mener vi a finne eksempel pa bade enkelt- og
dobbelkretsleering.

Enkeltkretsleering er som nevnt tidligere, lsering innenfor eksisterende organisasjonsverdier
og — normer. Det innebaerer at nye inntrykk og hendelser som pavirker og farer til endring i
atferd hos noen av organisasjonsmedlemmene, bare farer til en justering av denne atferden,
og at den ikke rokker ved organisasjonens og folks grunnleggende verdier og antakelser.

Vi mener at vi ved mange anledninger i lgpet av gjennombruddsprosjektet identifiserer
uttrykk for enkeltkretsleering.

Pa mgte i Ny Giv-teamet den 15. november diskuterer lzererne elevsammensetningen i de
ulike matematikkgruppene. Det kommer opp forslag i lgpet av matet om & omplassere elever
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som forstyrrer undervisningen for de andre elevene. | tillegg blir elever som gjentatte ganger
forstyrrer undervisningen, sendt ut av timen. Dette er etter var mening eksempel pa
enkeltkretsleering. Vi behandler symptomene, dvs. elevens problematferd, men gar ikke mer
grunnleggende til verks og ser hva som ligger bak elevens atferd. Dette er et klassisk
eksempel pa hvordan vi behandler atferdsproblemer i skolen. Disse reaksjonsmatene
forsterkes etter var mening pa matet den 21. november. En av laerernes motivasjon er som
nevnt i empirikapitlet, sterkt synkende pa denne tiden pa grunn av store problemer med brak
og uro i undervisningen og enkeltelever som forstyrrer. Laereren far statte fra de andre
leererne og avdelingslederen i at elever som forstyrrer undervisningen, ikke har med utstyr og
leerebgker og ikke arbeider aktivt med faget, konsekvent skal vises bort fra timen. Dette er
ogsa etter vart skjgnn et godt eksempel pa enkeltkretsleering.

| gruppesamtalen den 20. mars bruker vi mye tid pa hva leererne har leert i lapet av
prosjektperioden. P& spgrsmal om laererne har leert og tatt i bruk nye pedagogiske eller
didaktiske verktgy gjennom dette samarbeidet, svarer en av leererne at de hele tiden leerer
av hverandre og hgrer pa hva de andre laererne arbeider med og praver ut.

Sitat leerer 3:

Det er ikke alt som fungerer like godt av det vi praver, men egentlig sa kommer vi jo tilbake til
basic, altsa mengdetrening pa lette oppgaver for de som sliter.

En annen av laererne mener at det er lite nytt i Ny Giv-metodikken.
Sitat leerer 4:

Ny Giv-pedagogikk, det synes jeg nesten er en frekkhet altsa. For det er ikke noe nytt i det
altsa. Det er jo det & treffe elevene og prave & fa dem til & bli ivrig. Det tenkte vi vel nar vi
utdanna oss ogsa. Nar vi bare far dem tent, sa skulle det ga bra.

De fleste ideene av faglig, didaktisk og pedagogisk art som kommer fram pa
samarbeidsmgtene i Ny Giv-teamet, er uttrykk for enkeltkretsleering. Leaererne statter seg til
kjente pedagogiske og didaktiske verktay nar de tilrettelegger undervisningen for sine elever.
| de fleste sammenhenger er det i falge Argyris og Schon(1996) ogsa tilstrekkelig & justere
tiltakene uten & endre de grunnleggende forutsetningene for & oppna den gnskede
endringen. Mye av laerernes samarbeidstid brukes til & diskutere erfaringer i faglige opplegg
og hvordan de skal tilrettelegge laerestoffet for a na fram til de svakeste og minst motiverte
elevene. Det er lite revolusjonerende nytt som kommer fram, men det er likevel nyttige
paminninger om hva som fungerer eller ikke i magte med elevene.
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| lapet av prosjektperioden har vi imidlertid ogsa identifisert det vi mener er utrykk for
dobbelkretsleering. Dette er i falge Argyris og Schoén (1996) leering som forutsetter endring i
de grunnleggende antakelser og verdier som ligger til grunn for atferden. | var sammenheng
vil slike grunnleggende holdninger komme til uttrykk i synet pa elever, undervisning, kolleger,
samarbeid og fag.

Pa det siste samarbeidsmgtet i november er som nevnt tidligere, frustrasjonen stor blant
noen av leererne pa grunn av enkelte elevers atferd. Noen av de tiltakene som diskuteres i
Ny Giv-teamet i denne sammenhengen, kan etter var mening veere uttrykk for
dobbelkretsleering. Et av forslagene er at leereren drafter malene for oppleeringen med hver
enkelt elev og lager en slags oppleeringskontrakt som bade faglaerer og elev skriver under
pa. Det foreslas ogsa a lage alternativt oppleeringslgp for noen av de minst motiverte
elevene. Et slikt alternativ kan for eksempel veere at elevene far all sin oppleering i bedrift
(eventuelt en vekstbedrift) og at leererne mater elevene pa bedriften. Dette forslaget er ikke
realisert for noen av elevene innevaerende skolear, men forsgkes igangsatt for aktuelle Vg1-
elever neste skolear.

Et annet tiltak som foreslas og faktisk gjennomfares, er at alle deltakerne i Ny Giv-teamet
skal veere med og fungere som medleerere i en matematikktime i den gruppen som har de
starste atferdsproblemene. De fire leererne, avdelingslederen og en av oss deltar i timen.
Klassens fagleerer gjennomgar kort i fellesskap det som er tema for timen. De andre veileder
og hjelper enkeltelever med oppgavelgsning etter oppstarten. Effekten av tiltaket er at
elevene far sveert god hjelp denne timen, de far ekstraordinaer oppmerksomhet og
fagleereren far stgtte og omsorg fra sine kolleger. Det er ogsa vesentlig av avdelingsleder
deltar i timen og observerer samspillet i gruppen. Vi vil komme naermere tilbake til dette
perspektivet i kapittel 5.3.2. som omhandler lederens ledelse av lserernes laering og utvikling.
Nar Ny Giv-teamet mgtes i etterkant av denne «fellestimen, reflekterer leererne og
avdelingslederen over opplevelsen. De er enige om viktigheten av statte fra kolleger i slike
vanskelige situasjoner.

Pa samarbeidsmate den 10. januar forteller en av leererne om sin erfaring med a bruke en av
de sterkeste elevenes forslag til Igsningsstrategi pa en matematikkoppgave i
fellesgjennomgang med klassen. Denne framgangsmaten viser seg i fglge leereren, & veere
mer effektiv enn leererens vanlige strategi. Flere av elevene klarer & henge med pa
giennomgangen. Dette kan ogsa etter var mening, vaere uttrykk for et brudd med denne
leererens grunnleggende antakelser om undervisning og hvordan elever leerer og veere et
eksempel pa dobbelkretsleering.
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| gruppesamtalen ved avslutning av gjennombruddsprosjektet, spar vi laererne om det er
hendelser og erfaringer i lgpet av prosjektet som pavirker deres grunnleggende antakelser
om elever, undervisning og fag. Flere av leererne uttrykker stor overraskelse over hvor lite
elevene kan i matematikk og hvor svake de grunnleggende ferdighetene er. Denne
observasjonen kan, etter var mening, veere med a endre disse laerernes grunnleggende
antakelser rundt elevens grunnkunnskaper og dermed pa sikt, endre deres praksis i
klasserommet.

Sitat leerer 1;

Og jeg er jo blitt overrasket over hvor lite en del kan. Jeg trodde faktisk ikke det var mulig og
komme hit og kunne sa lite. Etter ti ar, altsa.

Leereren far statte for denne observasjonen fra flere av kollegene. Mange av elevene strever
fremdeles med de fire regneartene og da seerlig deling.

Sitat leerer 3:

Den siste praven vi hadde, vet du, vi hadde en sann del 1, uten hjelpemidler. S& hadde vi et
delingsspgrsmal. Det var ingen som pragvde pa dette til meg da..... det hopper de bare over.
Men ganging og pluss og minus, det praver de i hvert fall pa.

En av leererne har selv et barn som gar i femte klasse i grunnskolen. Hun hjelper barnet med
leksene i skolefagene, og er svaert overrasket over at femteklassingene arbeider med mye
av det samme leerestoffet som vare Vgl-elever gjar.

Sitat leerer 1:

| &r s& har vi en femteklassing heime, og hun sa at i dag mamma, trenger jeg hjelp med
naturfagleksen min. Og da er det malestokk. Ja, og det er pa det samme nivaet som jeg har
lagt min undervisning. Jeg tenker at hvis de leerer om malestokk i femte klasse, da er de jo
innom det fra femte klasse og oppover da. Og nar de ikke har klart & skjgnne det pa de fem
arene da, fra femte til tiende, og sa skal jeg bruke et par timer pa det her og sa skal de
plutselig skjgnne det?

Sitatene viser etter vart skjgnn, at de av lzererne i Ny Giv-teamet som har minst erfaring med
tilrettelagt undervisning for svake elever, har fatt rokket ved noen av sine antakelser rundt
elevers grunnleggende ferdigheter i matematikk. Det fgrer til at lsererne justerer egen
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undervisning i gruppene, legger mindre vekt pa laereboka og tilpasser undervisningen mer til
de ulike elevenes faglige niva. Eksemplene kan veere uttrykk for dobbelkretslaering.

Avdelingslederen kommer tilbake til sparsmalet om endringer i de grunnleggende
antakelsene rundt undervisning og leering seinere i gruppesamtalen. En av de viktige
endringene som gjgres i sammensetning av elever i de ulike gruppene underveis i prosjektet,
farer til at situasjonen bedrer seg i flere av gruppene. To ungdommer som bidrar til uro i den
ene gruppen flyttes over til en annen matematikkgruppe. Endringen fgrer til at den farste
gruppen blir mer homogen enn tidligere og bestar av ungdommer som har leerevansker med
matematikk, men som gnsker & oppna stakarakter (2) i faget. Avdelingslederen viser til
forskning, Oppleeringsloven og det som er en utbredt forstaelse blant lzerere, om at elever
skal undervises i heterogene grupper, og at dette er den beste Igsningen for alle elever
uavhengig av faglig niva.

Sitat avdelingsleder:

Sann at jeg har fatt noen argumenter mot disse kritiske rgstene som stgtter seg til forskning
og som sier at homogene grupper ikke - det er ikke noe lurt.

Avdelingslederen far statte fra flere av leererne i dette synspunktet. Dersom undervisningen i
grupper enten de er heterogene eller homogene, fylles med godt innhold, at elevene
opplever det trygt og at de far undervisning tilrettelagt pa sitt niva, vil den fungere godt.

Sitat leerer 3;

Et viktig moment her er at nar de kommer sammen med noen pa samme niva, sa blir det en
litt mer trygghet. Da er det ikke sa farlig a sparre heller. Nei. Du dummer deg ikke sann
fullstendig ut, og det er ingen som gjar narr av deg.

Pa den andre siden kan dette eksemplet like mye vaere uttrykk for at det er
avdelingslederens og leerernes patatte teorier som disse erfaringene rokker ved mens deres
bruksteorier styrkes. Bade avdelingslederen og leererne kjenner til og bekjenner seg til
allment aksepterte oppfatninger i det norske utdanningssystemet om at undervisning skal
foregd i heterogene grupper. Dette er begrunnet bade politisk i den norske velferdsmodellen
og radende syn pa skolens rolle i den sosiale utjevningen og i utdanningsforskningen.
Leerernes og avdelingslederens bruksteorier er pa tross av denne kunnskapen og deres
uttalte statte til gjeldende pedagogisk tenkning, preget av de erfaringene de selv har med
undervisning i homogene og heterogene grupper. Disse erfaringene (og bruksteoriene) kan
tilsi at homogene grupper i mange tilfaller kan veere minst like effektiv i
undervisningssammenheng som heterogene grupper. Vi mener at hver enkelt
undervisningsgruppe ma vurderes spesielt og ikke utelukkende etter gjeldende standarder.
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| dette kapitlet har vi presentert det vi mener er ulike eksempel pa enkelt- og
dobbelkretslaering som oppstar i lgpet av gjennombruddsprosjektet. | de falgende kapitlene
ser vi neermere pa leerernes leering i lys av de analysekategoriene vi har utledet av
Hargreaves og Fullans (2012) teorier om profesjonell kapital. Vi starter med kapabilitet,
dyktighet og ekspertise.

5.2.2 Humankapital: Kapabilitet, dyktighet, ekspertise

Som nevnt i teorikapittel 3.2., ser Hargreaves og Fullan (2012) profesjonell kapital som en
funksjon av humankapital, sosial kapital og beslutningsmessig kapital. En viktig bestanddel i
humankapitalen er kapabilitet. Med kapabilitet menes leerernes dyktighet og ekspertise.
Hargreaves og Fullan (2012) mener begrepet kompetanse ikke er tilstrekkelig for a beskrive
det de er ute etter. Det er ikke nok at leererne behersker faget og undervisningen pa en
brukbar mate, de ma utvikle seg til & bli utmerket. Kravet til leerernes kapabilitet omfatter i
folge Hargreaves og Fullan (2012: 89) god kunnskap i faget, pedagogisk, didaktisk og
metodisk innsikt. Leererne ma kjenne til barn og unges utvikling, ha innsikt i ulike kulturer,
kjenne til familiene og ha grunnleggende innsikt i aktuell utdanningsforskning. Laererne ma
utvikle sin emosjonelle kapasitet. De ma ha evne til & oppdage og leve seg inn i elevenes
verden. Leerernes kapabilitet utvikles i fglge Hargreaves og Fullan (2012) gjennom utdanning
og erfaring.

Vi vil i de fglgende avsnittene presentere det vi mener er eksempel pa situasjoner der
laererne deler kunnskaper og erfaringer som kan bidra til & utvikle leerernes kapabilitet.

Pa den farste forbedringssamlingen i september presenterer laererne hvert sitt kapittel fra ei
bok om matematikkvansker for hverandre. Leererne diskuterer i kjglvannet av
giennomgangen, elevers ulike strategier for a lgse matetikkoppgaver pa forskjellig niva.
Avdelingslederen har ambisjoner om a ha tilsvarende lesegkter og presentasjoner av fagstoff
videre i lgpet av prosjektet. Prosjektdeltakerne innhentes imidlertid av den travle hverdagen
og ambisjonen blir ikke realisert.

Pa mgte i Ny Giv-teamet den 18. oktober presenterer avdelingslederen forskjellige
metodiske ideer fra er et Ny Giv-kurs. Et annet eksempel pa deling av Ny Giv-metodikk skjer
pa mgte den 20. november. Her deler leererne sine erfaringer rundt bruk av
konkretiseringsmateriell og ulike spill. En av leererne uttrykker i denne sammenhengen at de
elevene som vil prave far til noe — nar de far mestringsfalelsen gar det bra (Sitat leerer).
Hovedtema for samarbeidsmgte den 14. februar er at leererne sammen skal studere
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FYR'/Ny Giv-sidene p& NDLA.no.™ Her finner leererne fram til ulike ideer tilpasset de
forskjellige utdanningsprogrammene. Disse eksemplene kan, etter var mening, vaere uttrykk
for at leererne far anledning til & utvide sine didaktiske og metodiske «verktgykasser»
gjennom deltakelse i prosjektet.

Leererne er opptatt av det de leerer av hverandre underveis i et slikt samarbeidsprosjekt.
Dette kommer ogsa tydelig fram i gruppesamtalen.

Sitat leerer 3:

Du harer at noen har gjort noe positivt som du ikke holder pa med akkurat na. Men det
legger seg der, og nar du begynner med det selv, sa er det der og sa plukker du fram det og
sa tar du noen elementer av det og..

Leerernes felles erfaringer med tverrfaglig prosjekt og samarbeid med programfagene er
kanskje det som de uttaler er mest utviklende faglig og didaktisk. Leererne erfarer at
elevenes motivasjon gker, men uttrykker ogsa at de er skeptiske til tidsbruken i forhold til
elevenes laering. Erfaringene er likevel sa positive at leererne gnsker a viderefgre og utvide
de tverrfaglige prosjektene og det tverrfaglige samarbeidet med programfagleererne neste
skoledr. Avdelingslederen spgr leererne i gruppesamtalen om hvordan de opplever tiltaket.

Sitat avdelingsleder:

Men enn dette tverrfaglige og samarbeidet med programfagene som jeg har prevd a presse
fram her na i Ny Giv-teamet. Har det skjedd uten at vi har gjort det sann?

Leererne er tydelig pa at det ikke ville skjedd dersom de ikke var blitt litt presset gjennom
prosjektet og samarbeidet i Ny Giv-teamet.

Sitat leerer 4:
Og sann har vi jo tenkt i mange ar egentlig. Det vi startet pa kan det kanskje bli noe mer av.

Den samme lzereren uttrykker litt seinere i samtalen hvor viktig det er & dele og ta vare pa
nye ideer og stadig utvide «verktgykassen».

3 EYR er en nasjonal satsning som star for Fellesfag, Yrkesretting og Relevans og er naert tilknyttet
Ny Giv-prosjektet.

“ NDLA er en forkortelse for Nasjonal, digital leeringsarena og er et fylkeskommunalt
samarbeidsprosjekt som skal tilby nettbaserte leeremidler i alle fag i videregaende skole. NDLA.no er
prosjektets internettside.
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Sitat leerer 4:

Etter hvert sa far man jo en base med ting man kan gjgre, sa vi ma ta vare pa det vi har gjort.

Leererne deler ogsa erfaringer med enkeltelevers utfordringer. | falge laererne er det mange
ungdommer som sliter pA mange mater. Dette vanskeliggjer leeringsarbeidet.

Sitat leerer 3:

Det er i mindre grad didaktikken som er hindringa: Det er hjemmeforhold og elevenes
mentale tilstand. Enkelte er til stede, men kikker bare i veggen.

Et av tiltakene Ny Giv-teamet bestemmer seg for & gjennomfare i lgpet av skolearet, er a
dele gode ideer og opplegg pa Ny Giv-siden pa laeringsplattformen It’s Learning. En slik
erfaringsdeling kan etter var mening, ogsa bidra til & utvikle laerernes kapabilitet. Denne
delingen skjer imidlertid i mindre grad enn laererne gnsker.

| dette avsnittet presenterer vi det vi mener er eksempel pa at leererne kan videreutvikle sin
didaktiske og metodiske verktgykasse gjennom et slikt samarbeid. En av leererne mener at
samarbeidet i Ny Giv-teamet i liten grad har pavirket hvordan han gjennomfarer
undervisningen dette skolearet.

Sitat leerer 4:

Jeg vet ikke akkurat hva jeg har leert for noe. Jeg har gjort mye det samme som far, synes
jeg.

Ellers er leererne i hovedsak positive til at samarbeidet i forbindelse med
gijennombruddsprosjektet bidrar til en utvikling av deres dyktighet.

| det fglgende kapitlet vil vi si noe Hargreaves og Fullans (2012) tredje C- Career sin
betydning for samarbeidet i Ny Giv-teamet.

5.2.3 Humankapital: Karriere

| dette kapitlet undersgker vi om leerernes erfaring fra skolen (hvor de befinner seg i
karrierelgpet — om de er nybegynnere, midt i karrieren eller mot slutten) kan ha betydning for
deltakelse i samarbeidet, deling av erfaringer og entusiasme for arbeidet. Hargreaves og
Fullan (2012) framhever med stgtte i Days undersgkelse (se kapittel 3.2) at hvor lsererne
befinner seg i karrieren har betydning for deres engasjement og leering. Arbeidet ma
tilrettelegges pa ulike mater for at leerere pa forskjellige steg i karrieren skal opprettholde sin
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motivasjon. | fgrste fase er det viktig at det sosiale miljget pa arbeidsplassen er stgttende og
at alle lzererne bade unge og gamle hjelper hverandre. Leerere som befinner seg midt i
karrieren vies ofte liten oppmerksomhet. Sveert mange leerere i denne fasen er i fglge
Hargreaves og Fullan (2012), i stand til & gke sin commitment. Laerere som er i
avslutningsfasen av karrieren far i fglge Hargreaves og Fullan (2012) ofte mye negativ
oppmerksomhet og beskrives som mest opptatt av & forberede pensjonisttilveerelsen.
Hargreaves og Fullans (2012) rad til hvordan denne gruppen skal opprettholde sin
motivasjon er & finne fram til interessante kolleger & samarbeide med og delta aktivt i faglig
samarbeid.

Leererne i Ny Giv-teamet er pa ulike trinn i karrieren. En av leererne er ny som leerer, men har
en annen yrkesbakgrunn fra tidligere. En annen leerer er i tidlig midtfase i karrieren, mens de
to siste leererne er i siste halvdel av midtfasen i sin karriere.

Vart generelle inntrykk fra vare observasjoner pad mater underveis i prosjektet, er at de to
yngste leererne kanskje viser stgrst motivasjon i forhold til gjennombruddsprosjektet. Den
lzereren som er i starten av midtfasen i sin karriere, er etter var mening, den som oftest tar
initiativ til & dele erfaringer og til & prgve ut nye arbeidsmater. Denne leereren tar gjentatte
ganger ledelsen og utfordrer kollegene til & tenke nytt. | gruppesamtalen utfordrer laereren en
av sine kolleger:

Sitat leerer 2:

Har du ikke fatt noe ut av at vi har mattes da?

Leereren er ogsa positiv til gjiennombruddsmetoden og maling av resultater.
Sitat leerer 2:

Men det er litt sdnn malbart da, at en har sett det i litt starre sammenheng og sett det opp
mot andre grupper ogsa. Jeg syns det er morsomt, jeg da.

| gruppesamtalen blir leererne spurt om erfaringene med & samarbeide i gruppe med leerere
med ulik erfaringsbakgrunn. Den ferskeste leereren responderer umiddelbart.

Sitat leerer 1:

Ja, det er bra at ikke alle er like ferske som jeg, i hvert fall.

Ny Giv-leererne trekker fram den leereren med lengst erfaring fra undervisning av elever med
svake grunnleggende ferdigheter, som den stgrste bidragsyteren i gruppen nar det gjelder
konkrete didaktiske tips og vurderinger.
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Sitat leerer 3:
Du er den som gir mest og har holdt pa lengst med matematikk.

Dette utsagnet far stotte fra de andre leererne i gruppa selv om den omtalte laereren har
vansker med a akseptere det.

Sitat leerer 4:

Jo da, men jeg faler ikke at jeg er noen ressursperson, sann nei, egentlig. Aldri tenkt pa det,
nei.

Moderator papeker at de andre leererne mener at laerer 4 absolutt er en ressurs for de andre.
Sitat leerer 4.

Ja, jeg harer det. (latter)Ja, ja, men det er hyggelig det hvis det fgles sann, men jeg faler ikke
det selv, nei.

| gruppesamtalen diskuterer laererne og avdelingslederen om Ny Giv-teamet skal utvides til
neste ar. De er enige om at det er viktig at de som skal vaere med i gruppen, ma gnske det
selv. En av laererne mener at dersom nye leerere skal inn i teamet, sa er det lurt & invitere inn
nyutdannede.

Sitat leerer 4:

Jeg er ikke sikker pa om det fungerer. Far begynne med de som er nye, he,he.. Jo, men det
er noe motstand i gamle folk, meg selv inkludert.

Leereren far stgtte for dette synet pa en humoristisk mate fra en av de andre laererne.
Sitat leerer 3:

Nar jeg har passert seksti skal jeg ikke veere med pa noen forandring, jeg heller.
Denne uttalelsen far en av de andre lzererne til & reagere spontant.

Sitat leerer 2:

Den dagen jeg sier det. Da skal dere andre si at nA ma du finne deg noe annet & gjare (latter
fra de andre).

Det er vanskelig a fastsla ut fra observasjoner av vart begrensede utvalg om laerernes ulike
steg i karrieren kan ha betydning for deres evne og vilje til & dele og bruke ideer fra de andre
leererne. Det er mange ulike variabler som bl.a. alder, kjgnn, utdanning og personlighet som
kan ha minst like stor betydning som karriere. Det at Ny Giv-teamet er sammensatt av leerere
med lang og variert erfaring og leerere som er relativt nye som laerere, mener vi likevel kan
ha betydning for hvordan teamet har fungert.
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I de to siste kapitlene ser vi leerernes leering og deling av kunnskap i lys av Hargreaves og
Fullans (2012) humankapitalperspektiv. | det pafalgende avsnittet presenterer vi vare
observasjoner sett i sammenheng med sosial kapital (Hargreaves og Fullan 2012).

5.2.4 Sosial kapital: Kultur, kontekst, PLS (Profesjonelle leeringssamfunn)

Hargreaves og Fullan (2012) beskriver sosial kapital som mengden av og kvaliteten pa de
sosiale interaksjoner, og hvordan forholdene mellom folk pa arbeidsplassen pavirker
tilgangen pa kunnskap og informasjon. Det lzerende felleskapet blant leererne blir i falge
Hargreaves og Fullan (2012) sterkest dersom leeringen er direkte knyttet til de oppgavene de
utfgrer sammen.

Hargreaves og Fullan (2012) presenterer fglgende kjennetegn pa Profesjonelle
leeringssamfunn (PLS):

Det er satt av tid til deltakelse, og deltakelsen gir energi. Det tas hensyn til den enkeltes
profesjonelle autonomi, men utfordrer samtidig leerernes praksis. PLS har et klart fokus som
deltakerne er kommet fram til i fellesskap. PLS er preget av at deltakerne har hastverk med a
utfordre hverandres praksis, men samtidig talmodighet i forhold til & bygge opp nadvendig
tillit. Den som er ansvarlig for prosessen ma veere utholdende og fast og utfordre leererne
med apenhet, men samtidig vaere ydmyk nok til a trekke seg tilbake dersom hun har trykket
pa for hardt.

Det er i fglge Hargreaves og Fullan (2012) den sosiale kapitalen ledere har stgrst mulighet til
a pavirke.

Vi mener & observere mange eksempel pé leering og deling av kunnskap som kan bidra til &
utvikle den sosiale kapitalen i lapet av prosjektet. Etter var mening er det et godt grep fra
avdelingslederen sin side nar hun tar initiativ til & opprette et Ny Giv-team i matematikk.
Avdelingslederen retter selv oppmerksomheten mot dette tiltaket i gruppesamtalen.

Sitat avdelingsleder:

Det er jo ett tiltak som er gjort her som vi egentlig aldri har snakket om, og det var jo mitt
tiltak, da. Og det er jo & sette sammen gruppen, da. Jeg har den falelsen at det var et viktig
tiitak — sann organisatorisk.

Allerede pa oppstartsamlingen mener vi a kunne registre at Ny Giv-teamet har potensiale til
a utvikle seg i retning av et profesjonelt leeringssamfunn. Leererne deler fagstoff og ideer far
oppstarten av nye emner i matematikkfaget. Denne delingen gar igjen pa de fleste magtene i
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Ny Giv-teamet. | gjennomgang av tiltaksplan pa forbedringssamling 2 i november, deler
leererne systematisk sine erfaringer med de ulike tiltakene. Det samme gjelder mgtet den 10.
januar der lzererne reflekterer over sine erfaringer med de tverrfaglige prosjektene. Pa dette
mgatet gar de i tillegg gjennom hvilke kompetansemal i faget som bergres av de ulike
tverrfaglige oppgavene. Ogsa pa mgtet den 28. februar drafter lsererne sine erfaringer med
de tverrfaglige prosjektene. Det betraktes som positivt fra leerernes side at elevenes
motivasjon ser ut til & gke nar de far anledning til & arbeide tverrfaglig. Leererne mener
imidlertid at de bruker uforholdsmessig mye undervisningstid pa prosjektene. De gnsker
likevel & samarbeide mer med programfagleererne, og finne fram til felles mal pa tvers av
programfag og matematikk. Dette gnsket diskuteres videre pd matet den 14. mars. Laererne
gnsker at det settes av tid i timeplanen til samarbeid mellom matematikk- og
programfaglaerere for neste skolear.

En av leererne uttrykker pa mgtet den 14. mars at det viktigste har vaert de refleksjoner vi har
hatt rundt de tiltakene vi har iverksatt (Sitat leerer 3). Dette kan etter var mening veere et
uttrykk for en begynnende utvikling av et leerende fellesskap som er knyttet direkte til
oppgavene slik Hargreaves og Fullan (2012) beskriver det.

En av de andre leererne oppsummerer samarbeidet pa falgende mate pa forbedringssamling
3 den 19. mars. | starten av prosjektet var det lite konkret samarbeid knyttet til arbeidet i
klasserommet. Etter hvert blir det mer deling av konkrete erfaringer enn tidlig i prosjektet.
Dette synspunktet stgttes av de andre lsererne.

Leererne deler sine erfaringer direkte pa mgtene og samlingene i lgpet av prosjektet. Den
planlagte delingen av ideer og erfaringer via laeringsplattformen It’s learning, blir imidlertid
ikke realisert i sa stor grad som tenkt. Utlegging av ideer og opplegg ettersparres pa flere av
matene, bl.a. pa matene den 14. februar og 14. mars. Etter flere paminninger og etter at det
settes en klar tidsfrist for deling av ideer, blir det lagt ut noe mer pa leeringsplattformen.

Leererne blir spurt i gruppesamtalen om det har noen betydning for deres samarbeid at
mgtene i Ny Giv-teamet er timeplanlagt og strukturert med innkalling, mgteledelse og
agenda. Leererne svarer entydig positivt pa spgrsmalet.

Sitat leerer 3:

Her er det satt av fast tidsplan. Vi vet vi skal pa mgte.
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Leererne mener at mgtene i sammenheng med prosjektet skiller seg ut fra andre mgter de er
vant til i skolesammenheng. Det at matene er planlagt i god tid og at det er bestemt pa
forhand hva som i hovedsak skal diskuteres, oppleves som positivt.

Sitat leerer 3:

Kanskje sa har vi noe vi skal ha gjort til det neste mgtet, og ikke sant, som du har forberedt
deg pa: Det gjar du ikke ellers altsa, sdnn. Kommer det en mateinnkalling, s lgper du i full
fart nar klokken er der.

Leereren far stgtte fra de andre leererne i denne situasjonsbeskrivelsen.
Sitat leerer 4:

Jo, jeg tror det er nyttig at det er satt av tid at na skal vi mgtes neste gang, at vi vet nar vi
skal mgates.

Sitat leerer 2:

Og sa, at det er en agenda.

Leererne mener at de opplever en endring de seinere arene m.h.t. samarbeid mellom
laererne og fra individuell, privat praksis til mer apen og kollektiv praksis.

Sitat leerer 3;

Det er en voldsom utvikling dette, altsa. Det er jo tretti ar til hasten siden jeg startet farste
gangen, og sa var det veldig privatpraksis som foregikk. Alle darene var lukket altsa, ingen
som slapp inn i noe klasserom for & se hva de andre holdt pa med.

Leererne er enig om at denne utviklingen er positiv pa mange mater. Nar leererne apner opp
og gir andre innsyn i egen praksis og deler sine erfaringer med de andre leererne, farer det til
stagrre trygghet i jobben.

Sitat leerer 4:

Jeg tror dette med klasselzererrad er gunstig at det blir satt pa timeplanen. Jeg har aldri veert
pa sa mye klasseleererrdd som i ar.

Leereren fortsetter med at dersom han skulle veere nyansatt laerer dette skolearet og mater
de samme store elevutfordringene som han gjar i ar, men uten stetten fra de andre leererne
som underviser elevene, ville det veert darlig med nattesagvn enkelte netter. Laereren mener
at vi fremdeles har noe a ga pa for a utvikle en sterk og stettende kultur.

Sitat leerer 4:

Vi privatiserer alle problemer... sa det tror jeg at det er veldig nyttig at vi mgtes. Dette med at
det er helt privat, det er bade pa godt og vondt, altsa. Det er ikke noe gunstig at vi blir veldig
private.
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Som det gar fram av observasjoner og sitater ovenfor, er lsererne sveert positive til
samarbeidet og deling av kunnskaper og erfaringer i Ny Giv-teamet. Leererne og
avdelingslederen mener imidlertid at mer av samarbeidstiden burde brukes til & drefte
konkrete undervisningsopplegg og utfordringer i klasserommet, og mindre tid til
gjennombruddsmetodikken. Med henvisning til de tre forbedringsseminarene kommer
avdelingslederen med fglgende utsagn.

Sitat avdelingsleder:

Har blitt veldig s&nn at vi har sittet og snakket rundt og rundt om det samme hver gang, og vi
ville mye heller brukt den tiden pa faglige ting, eller...

Dette synspunktet stgttes av leererne.

Vi er ogséa enig med avdelingslederen og leererne i at forbedringsseminarene kunne brukt
mindre tid pa forbedringsseminarene og oppnadd mye av det samme. Vi erfarer imidlertid
underveis i prosjektet at leererne veldig fort fortaper seg i detaljdiskusjoner rundt fag og
undervisningsopplegg. Etter var mening bruker leererne mye av tiden til & drefte detaljer pa
overflateniva og mindre tid til refleksjoner over egen og gruppens praksis. Vi forsgker &
utfordre leerernes tenkning i forhold til denne tenkningen mot slutten av gruppesamtalen.

Sitat Odd-Inge:

Det er fort at vi luller oss inn i sdnne tankeganger at hvis vi bare far tiden til - na er jeg litt
utfordrende da i forhold til det dere har sagt — bare vi far tiden til & holde pa med
fagsamarbeid, s, sa blir det bedre. Jeg tror det er veldig viktig det & hele tiden utfordre
hverandre, at vi har en framdrift og at det er noe vi ma oppna.

Dette synspunktet stgttes av de andre, og en av lsererne henviser til sine egne erfaringer
som veileder for studenter for & understreke det.

Sitat leerer 3:

Jeg merker veldig godt nar jeg har sann praksisstudent inn. Disse studentene de utfordrer
meg, og det er litt godt. Utfordrer meg bade pa fag og metode. Det er ganske herlig altsa.
Det synes jeg. Du blir nadt til & tenke en gang til.

Med utgangspunkt i giennomgangen ovenfor, kan vi forelgpig si at Ny Giv-teamet kan ha en
betydning for utvikling av den sosiale kapitalen. Godt planlagt mgtestruktur, sakliste til
mgtene, god mgteledelse og stort engasjement blant deltakerne, farer til et godt
samarbeidsklima og mye deling av erfaringer som har direkte betydning for leerernes arbeid.
Vi kan forsiktig antyde at vi gijennom prosjektet og i den aktuelle gruppen, kan vaere pa vei
mot et profesjonelt leeringssamfunn. Vi registrerer imidlertid at kvaliteten pa drgftingene
varierer. Leererne bgr etter var mening, i stgrre grad utfordres til & reflektere mer prinsipielt
over egen praksis og gjares i stand til & se elevenes leering mer i forhold til egen
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undervisning. Leererne i Ny Giv-teamet er imidlertid ikke like i forhold til dette spgrsmalet.
Noen av laererne gar veldig fort inn pa detaljer og gnsker a diskutere konkrete faglige og
metodiske erfaringer. Det er seerlig en av leererne vi registrerer ofte kommer inn pa mer
prinsipielle sparsmal om elever og undervisning og reflekterer grundigere over egen praksis.

| dette kapitlet har vi presentert det vi mener er eksempel pa at Ny Giv-teamet bidrar til
utvikling av den sosiale kapitalen. Det neste avsnittet vier vi til Hargreaves og Fullans (2012)
siste bestanddel i den profesjonelle kapitalen. Dette er beslutningsmessig kapital eller
leerernes profesjonelle skjgnn.

5.2.5 Beslutningsmessig kapital: Profesjonelt skjgnn, individuelt og kollektivt

Med beslutningsmessig kapital mener Hargreaves og Fullan (2012) de evhene og
ferdighetene profesjonelle utgvere tilegner seg i a ta gode beslutninger basert pa skjgnn.
Utavernes profesjonelle skjgnn utvikles over tid gjennom utdanning, erfaring og praksis.
Slike skjgnnsmessige beslutninger er den profesjonelles kloke avgjarelser i saker der det
ikke er mulig & fglge en regel. Den enkeltes refleksjon over egne og andres profesjonelle
vurderinger bidrar til & gke den beslutningsmessige kapitalen. Hargreaves og Fullan (2012)
betrakter med henvisning til Schon, leerernes refleksjon over egen og andres praksis som et
sveert sentralt element i oppbygging av den beslutningsmessige kapitalen. Som nevnt i
kapittel 3.2. kan denne refleksjonen skje i selve beslutningssituasjonen eller i ettertid
(reflection in and on action). Videreutvikling av den beslutningsmessige kapitalen skjer best
sammen med kolleger i reelle situasjoner der det profesjonelle skjgnnet utgves.

Vi mener vi kan identifisere mange situasjoner i lgpet av prosjektet der lsererne drgfter sine
vurderinger og beslutninger i forhold til fag, elever og metode.

Pa mgte i Ny Giv-teamet den 18. oktober drgfter lzererne hvordan de skal arbeide med de
mest krevende kompetansemalene i matematikkfaget. Laererne mener at de vanskeligste
kompetansemalene og begrepene bgr omformuleres av laererne slik at de blir mer forstaelig
for elevene. Elevene kan fglge ulike «stier» (sti 1, 2 og 3) som er tilpasset deres
kompetanseniva. Pa det samme mgtet drafter leererne sine felles bekymringer rundt hva de
skal gjgre dersom elevene ikke makter & arbeide godt nok med alle kompetansemalene i
faget. Den 31. januar har Ny Giv-teamet en felles gjennomgang av elevenes
karakterresultater etter det farste halvaret. Laererne drafter hva som ligger bak de enkelte
elevenes resultater og hvilke forventninger de har i forhold til elevenes videre utvikling.
Leererne bruker sitt profesjonelle skjgnn i vurderingen av hva som ligger bak den enkelte
elevs karakterresultat og elevens utviklingspotensial.
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Pa mgtet den 28. februar drafter leererne mulig gevinster av tverrfaglig samarbeid mellom
matematikk og programfag. Matematikkleererne ser store muligheter i et gkt samarbeid med
programfagleererne. | tillegg drafter lzererne spagrsmalet om hva de kan gjare med elever
som ikke deltar aktivt i oppleeringen.

Pa det samme matet er leererne opptatt av om de bar dele opp den planlagte 4-timers
standpunktprgven i to mindre prgver. De frykter at fagstoffet til en fire-timersprgve kan bli for
omfattende for enkelte av de svakeste elevene. Noen av laererne er i tillegg bekymret for om
deres elever er i stand til & konsentrere seg over sa lang tid. Elever fra alle de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene ved skolen gjennomfgrer den fire-timers matematikkpragven
samtidig i skolens kroppsgvingshall. Laererne mener at noen av elevene fort blir forstyrret nar
det er s mange elever samlet pA samme sted, og at det kan gdelegge konsentrasjonen
deres.

Leererne drafter ogsa sparsmalet rundt hva som er tilstrekkelig vurderingsgrunnlag for a fa
karakter i faget.

Ny Giv-teamet har sitt siste mgte fgr den tredje forbedringssamlingen den 14. mars. Leererne
diskuterer elevenes forelgpige «standpunktkarakterer», og vurderer hvordan det vil ga med
den enkelte elev til standpunkt og eventuell eksamen. Enkelte av laerernes usikkerhet knyttet
til fire-timersprgven kommer opp igjen. Elevene er sa langt vant til korte og hyppige praver,
og noen av leererne er usikker pa hvordan elevene vil klare seg. Den leereren som har lengst
erfaring med undervisning av svake elever, mener imidlertid at dette vil ga bra ogsa for de
svakeste elevene.

Pa den tredje forbedringssamlingen den 19. mars uttaler en av leererne at bytte pa
rekkefglgen i kapitlene ikke hadde skjedd uten denne gruppas diskusjoner (Sitat leerer 4).

| tillegg drafter leererne sine erfaringer med de ulike tiltakene som er gjennomfart i
forbindelse med gjennombruddsprosjektet pa det samme mgtet.

Leererne er opptatt av at Ny Giv-teamet gir anledning til & drefte ulike faglige, didaktiske og
metodiske beslutninger i forhold til undervisningen. Dette kommer ogsa fram i
gruppesamtalen. En av leererne mener det har stor betydning for hennes trygghet i
lzererrollen at hun far statte fra de andre laererne i vanskelige beslutninger.

Sitat leerer 2:

Og det har jeg leert at det er greit at vi jobber litt saktere og at du far stgtte i at du ikke ma ta
alt sammen.
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Pa sparsmal fra en av oss, svarer leereren bekreftende pa at det er deltakelsen i Ny Giv-
teamet som gir henne denne tryggheten. Laereren far statte fra en av kollegene i dette synet.
Hun mener at de kollektive drgftingene rundt laereplan og leerestoff gjgr henne tryggere i
utgvelsen av sitt profesjonelle skjgnn.

Sitat leerer 1;

Det jeg faler er kanskje at det viktigste er tryggheten i at nar jeg har kuttet ut noe, og det gjar
dere ogsa.

Leererne er kanskje bundet av lsereboka i litt for stor grad. Det matematikklaereverket som
skolen bruker, er i falge leererne darlig tilpasset undervisning av de svakeste elevene.
Leereboka preges av en litt for uryddig disposisjon og lange tekstoppgaver som er vanskelig
a lese for de svakeste elevene. Laererne i Ny Giv-teamet bruker derfor mye tid pa a utarbeide
egne undervisningsopplegg og dele og lane opplegg og oppgaver fra hverandre. Deltakelse i
prosjektet gir laererne tro pa at de selv kan lage gode nok opplegg og frigjere seg fra
leereboka.

Sitat leerer 2:

En gang til dette med boka. Du trenger ikke a ta boka.

Timeplan og betydningen av hvordan undervisningstiden er organisert er ogsa oppe til
diskusjon i gruppesamtalen. Laererne mener at det er positivt at undervisningen er lagt
parallelt i flere klasser. Det gir mulighet til fleksibel organisering og mulighet for a ta ut mindre
elevgrupper etter behov. | tillegg drafter lsererne om det er positivt med dobbel-timer (90-
minuttersgkter) eller ikke. Her har laererne ulike erfaringer. Noen av leererne mener at det er
vanskelig for de svakeste elevene a konsentrere seg over sa lang tid. Tidspunktet pa dagen
har i tillegg stor betydning i falge leererne.

Sitat leerer 2;

Det synes jeg er flott. Det har veert lagt i 3. time og 3. og 4.time. Veldig flotte timer, altsa.

Vi mener at vi kan identifisere mange ulike eksempel pa situasjoner der leererne diskuterer
sine profesjonelle vurderinger med hverandre. Disse drgftingene mener vi kan bidra til at
noen av leererne videreutvikler sitt individuelle, profesjonelle skjgnn. Dette gjelder kanskje i
farste rekke de yngste og minst erfarne av leererne. Samtidig mener vi at Ny Giv-teamet
ogsa kan bidra til & utvikle mer kollektive og felles profesjonelle vurderinger rundt elever,
undervisning og fag. Et slikt kollektivt profesjonelt skjgnn vil etter var mening, komme alle de
bergrte leererne og skolen til gode. Lauvas og Handal (1998) bruker begrepet Praktisk
yrkesteori (PYT) om leereres og andre profesjonelles refleksjon i og rundt praksis. Begrepet
er synliggjort i praksistrekanten:
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P3-nivaet

P2-nivaet

P1-nivaet

Figur 10, Lauvas og Handal (1998)

Kort forklart befinner selve handlingen eller praksisen seg pa P1-nivaet (P=Praktisk
yrkesteori), refleksjoner rundt hva som er mest hensiktsmessig og effektivt i utavelse av
praksisen, er pa P2-nivaet, mens etisk og politisk rettferdiggjering av egen og kollegers
praksis befinner seg pa P3-nivaet. Det meste av de refleksjonene og diskusjonene vi
observerer i Ny Giv-teamet, befinner seg pa P1- og P2-nivaet. Leererne gnsker a dele
praktiske opplegg og gode ideer som synes a veere hensiktsmessig, men virker mindre
opptatt av & drafte de grunnleggende spgrsmalene rundt elever, lzering og undervisning (P3-
nivaet).

5.2.7 Tolkning og oppsummering

| forskningssparsmal 2 spar vi om «Hvilken betydning gjennombruddsprosjektet har for
kunnskapsdeling og lzering blant laererne?» | de foregaende avsnittene har vi analysert
leerernes leering og deling av kunnskap i forhold til fem kategorier. | dette avsnittet ser vi
problemstillingen i mer overordnet og helhetlig perspektiv. Vi forsgker a bevege oss m.a.o.
fra maurens myoptiske perspektiv til grnens overblikk (se kapittel 2.3.).

Vi mener at vi tilrettelegger en arena for leerernes laering og deling av kunnskap i
gjennombruddsprosjektet. Her har leererne en anledning til & dele sine kunnskaper og
erfaringer med hverandre og motta gode tips og ideer fra kollegene. Leererne har ulik
erfaringsbakgrunn. Noen har lang erfaring med tilrettelagt undervisning, mens andre leerere
har lite erfaring med undervisning av faglig svake og umotiverte elever. Dette fgrer til at noen
av leererne kanskje gir mer enn de selv mottar.

| falge leererne skiller de faste mgtene i Ny giv-teamet seg fra andre, tilsvarende mgter i
skolesammenheng. Mgtene er forhandsplanlagt, er preget av god mateledelse og planlagt
agenda og utfordrer lzererne til & stille godt forberedt.

Leererne selv sier at den statten de far fra de andre laererne og avdelingslederen gjennom
deltakelse i Ny Giv-teamet, er veert viktig. Noen av leererne opplever en usikkerhet knyttet til
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de skjgnnsmessige, didaktiske beslutninger de ma foreta for a tilpasse undervisningen best
mulig til de svakeste elevene. De opplever det som en stor styrke at disse vanskelige
sparsmalene kan drgftes i teamet. Det samme gjelder to av leererne som i lgpet av
prosjektperioden opplever store utfordringer med brak, uro og likegyldighet blant noen elever
i sine grupper. Laererne mener at den stgtten de har fatt fra avdelingslederen og de andre
leererne, har stor betydning i deres vanskelige arbeidssituasjon.

Vi registrerer at lzererne deler sine didaktiske og metodiske erfaringer pa de fleste mgtene i
teamet. Laererne mener at de med fordel kunne bruke enda mer av mgtetiden til & diskutere
faglige og metodiske spgrsmal med direkte relevans for klasserommet. Vi mener imidlertid at
draftingene og diskusjonene i for stor grad foregar pa overflateplanet eller det Mezirow (i
Coghlan og Brannick 2012) benevner som innholdsrefleksjon. Dette samsvarer med
refleksjon pa P2-nivaet slik Lauvas og Handal (1998) beskriver det. Det innebaerer at
diskusjonene ofte dreier seg om rekkefglgen pa ulike emner i faget, tips til hvordan
undervisningen kan legges opp og bruk av ulike leeringsressurser. Vi savner drgftinger og
refleksjoner som gar mer pa de grunnleggende pedagogiske og didaktiske spagrsmal. Slike
sparsmal kan for eksempel dreie seg om hvordan vi ser pa elevene og hvilket laeringssyn vi
har. Vi kunne for eksempel bruke mgtetid pa a drafte sammenhengen mellom elevenes
opptreden i klasserommet, interesse for faget og leerernes undervisning. Avdelingslederen
og vi som masterstudenter kunne etter var mening, utfordre leererne mer til a ga i dybden i
drgftingene. Dette er en erfaring som vi tar med oss videre nar vi avslutningsvis skal peke ut
veien videre.

5.3 Forskningsspgrsmal 3: Ledelsens betydning

Det tredje forskningssparsmalet omhandler ledelsens betydning for leerernes lzering og
elevenes leeringsutbytte: «Pa hvilke mater kan skoleledelsen gjennom deltakelse i
gjennombruddsprosjektet, bidra til lserernes laering og gkt leeringsutbytte for elevene?»

Til hjelp i analysen anvender vi en modell som er basert pa Robinsons (2011) teorier om
elevsentrert ledelse. Som vist i kapittel tre presenterer Robinson fem dimensjoner ved
ledelse som i ulik grad har betydning for elevenes leeringsutbytte. | falge Robinson (2011)
ber dimensjonene ikke ses isolert, men det ma tas med i betraktningen at dimensjonene
pavirker hverandre. Til tross for dette vil vi i var analyse fokusere pa de tre dimensjonene vi
mener er mest relevant for vart prosjekt.

| tillegg til de fem dimensjonene er Robinson bl.a. opptatt av betydningen av relasjonell tillit
mellom laerere og ledere i skolen. Denne tilliten bygges best opp gjennom det Robinson
benevner som Open-to-learning-conversations (OLC) (Robinson 2011). Denne maten a
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kommunisere pa er basert pa at deltakerne i kommunikasjonsprosessen inntar en
undersgkende og undrende holdning, og unngar a dra forhastede slutninger basert pa egne
forforstaelser. Se for gvrig slutningsstigen i kapittel 3.3. Den relasjonelle tilliten og en slik
apen mate & kommunisere pa, bygges i falge Robinson (2011) best opp pa en naturlig mate
gjennom det daglige arbeidet.

Vi vil i de falgende kapitlene se vare observasjoner og laerernes og avdelingslederens
uttalelser i lys av tre av Robinsons (2011) dimensjoner: Etablere mal og forventninger, lede
leerernes laering og utvikling og sikre kvalitet i undervisningen.

Ledelsens betydning

Robinsons
dimensjoner

Etablere mal og Lede lzrernes Sikre kvalitet i
forventninger leering og utvikling undervisningen

Figur 11, Analysemodell 2, Strandheim/Brgrs basert pa Robinson (2011)

5.3.1 Etablere mal og forventninger

| falge Robinson (2011) kan ledelsen medvirke til leerernes og elevenes laering gjennom at
den bidrar til & etablere mal og forventninger. Dersom lederne bidrar til & sette klare visjoner
og mal for arbeidet med elevenes lzering, oppnar skolen i falge Robinson (2011) signifikant
bedre leeringsresultater enn pa sammenlignbare skoler der ledelsen ikke leder
malsettingsarbeidet pa samme mate. Denne dimensjonen har i falge Robinsons (2011)
studier moderat (0,42) effekt pa elevenes leeringsutbytte. Slike kollektive mal og
forventninger er mest effektive dersom de oppstar gjennom diskusjon blant laererne.
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Malene ber i fglge Robinson (2011) veere spesifikke, malbare og klart avgrenset. Dette
samsvarer med Schaeffers (1988) krav til gode malformuleringer i forbindelse med
giennombruddsprosjekt. Det samme gjelder Robinsons (2011) anbefaling om at skolen ikke
ma arbeide med for mange mal samtidig. Antall mal bear ikke overstige tre til fire.

Vi mener a identifisere flere situasjoner i lgpet av giennombruddsprosjektet der ledelsen er
involvert i malsettingsarbeid, og der bade laererne og avdelingsleder diskuterer malsettinger,
framdrift og resultater.

Som nevnt i empirikapitlet (kapittel 4.1.1.) utarbeider avdelingsleder og rektor forslag til
resultat- og prosessmal for gjennombruddsprosjektet i mate den 23. august.
Gjennombruddsmetoden (se kapittel 3.1.) forutsetter bl.a. at det settes radikale mal for
arbeidet. Avdelingsleders og rektors forslag til resultatmal om at alle elevene skal oppna
karaktermessig forbedring, ma sies a veere radikalt. Pa den farste forbedringssamlingen den
4. september blir den endelige malsettingen bestemt gjennom diskusjoner i Ny Giv-teamet.
Leererne og ledelsen blir enige om et omforent, avgrenset og malbart resultatmal.
Resultatmalet oppstar som Robinson (2011) anbefaler, gjennom diskusjon blant leererne.
Mal og tiltak er gjenstand for mye oppmerksomhet i Ny Giv-teamet gjennom hele
prosjektperioden.

Pa mgatet den 18. oktober gjennomgar avdelingsleder framdriftsplan fra farste til andre
forbedringssamling. Avdelingsleder og leerere diskuterer og falger opp hva som er
giennomfart av de seks tiltakene som gruppen har bestemt skal gjennomfares (se
empirikapitlet 4.1.3.). Ogsa pa den andre forbedringssamlingen den 20. november
gjennomgar Ny Giv-teamet de ulike tiltakene og ser hva som er gjennomfgrt. Pa det samme
mgatet drafter leererne om resultatmalet skal opprettholdes, eller om det er behov for a justere
malsettingen. Pa tross av at malet framstar som svaert radikalt, gnsker laererne at det skal
viderefagres. Det ser ut som om lzererne har et sterkt eiendomsforhold til resultatmalet.

Pa andre dag av den andre forbedringssamlingen den 21. november, gjennomgar
avdelingsleder tiltaksplanen grundig. Tiltaksplanen justeres, og den blir tydeligere m.h.t.
tidsfrister og ansvarsfordeling.

Pa samarbeidsmgtet den 31. januar diskuterer avdelingsleder og leerere om
giennombruddsprosjektet svarer til forventningene. Deltakerne er positive til resultatene sa
langt, selv om de samtidig uttrykker usikkerhet om de oppnadde forbedringene vil vedvare.
Leererne mener at det er sveert viktig at avdelingsleder fortsatt «holder handa pa rattet» i
denne prosessen.
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Sitat leerer 2;

Med dette prosjektet har vi en prosess pa arbeidet som oppleves positivt. At milepaelene i
prosjektet dytter litt i det daglige arbeidet. Ma levere i forhold til gruppa, for eksempel
gjennom praksisrettinga.

Den 14. februar har Ny Giv-teamet nytt mate. Avdelingsleder gar gjennom fremdriftsplan for
resten av gjennombruddsprosjektet. | tillegg minner hun om at tredje og siste prosessmaling
skal gjennomfgres i uke 10, og at leererne méa veere ferdig med elevvurderingene i lgpet av
uke 11.

Pa mgtet i Ny Giv-teamet den 14. mars gar avdelingsleder og rektor gjennom resultatene fra
den tredje prosessmalingen, og formidler et positivt resultat pa samme niva som andre
maling. | tillegg gjennomgar avdelingsleder karakterresultatene bade pa individ- og
gruppeniva. Avdelingsleder og rektor inviterer leererne til & diskutere om resultatene er gode,
sammenliknet med resultatmalet.

Pa den tredje forbedringssamlingen den 19. mars drgftes bade prosess og resultater sett
opp mot malsettingene. Ny Giv-teamet er svaert forngyd med de leeringsresultatene som
elevene oppnar sa langt. P4 den samme samlingen forsaker rektor a sette prosjektet og
resultatene inn i en starre sammenheng. Med henvisning til krav fra nasjonale myndigheter
og skoleeier (fylkeskommunen) om & fa flere elever til & gjennomfgre og besta videregadende
oppleering, gir rektor sveert positiv tilbakemelding til lzererne og avdelingsleder for det
arbeidet de gjar og de resultatene de oppnar i gjennombruddsprosjektet.

Ny Giv-teamet er opptatt av betydningen av avdelingsleders direkte deltakelse i
giennombruddsprosjektet. Dette kommer ogsa fram i gruppesamtalen.

En av leererne har erfaring fra tilsvarende forbedringsprosjekter fra et tidligere arbeidsforhold.
Leereren ser mange likhetstrekk mellom gjennombruddsprosjektet og de
forbedringsprosjektene hun har deltatt i tidligere. Det handler om & sette konkrete mal og
folge opp disse malene systematisk underveis. Det er vanskelig & opprettholde et
vedvarende trykk, i falge leereren, nér slike prosesser gar over lang tid. | slike situasjoner er
ledelsens involvering viktig.

Sitat leerer 2:

Men da er det viktig at ledelsen er inne. Jeg fikk en dytt i starten, det er viktig at dere
(ledelsen) er med pa a etablere, sa det blir neste ar ogsa.
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En av kollegene er opptatt av at de malene som settes ma veere klare og malbare.
Sitat leerer 1:

Men hvis du skal klare & holde trykket oppe, sa tror jeg det er viktig & ha noe som du kan
male. Slike malinger som det vi har n3, da.

Leereren er ogsa opptatt av at noen fra ledelsen hele tiden ma etterspgarre hvordan det gar
med de tiltakene som leererne og elevene arbeider med. Laererne motiveres av at ledelsen
viser interesse for det som skjer i klasserommet. En av kollegene mener at drivkraften og
motivasjonen for & arbeide aktivt for & oppna forbedringer, farst og fremst oppstar nar
elevene oppnar karakterforbedringer.

Sitat leerer 2:

Jeg tenkte at drivkraften til oss blir jo at hvis vi maler og sammenligner karakterene, sa har
vi, det ma jo veere drivkraften. Og det tror jeg, det kan veere nok til at vi helt og holdent selv,
ja... Du blir indre motivert.

Leererne i Ny Giv-teamet mener at avdelingslederen har en viktig rolle i
gjennombruddsprosjektet gjennom a bidra til & etablere mal og falge opp og motivere
lzererne underveis i arbeidet med tiltakene. Laerernes oppfatning om hvilken betydning mal
og malsetting har i arbeidet, samsvarer, etter var mening i stor grad med Schaeffers (1988)
krav til malformuleringer i gijennombruddsprosjekt. Malene ma veere spesifikke, avgrenset i
omfang og m.h.t. tidsramme og i tillegg veere malbare. En av laererne er kritisk til
giennombruddsprosjektet og stiller spgrsmal om det egentlig representerer noe nytt.

Sitat leerer 4:

Vi vet jo at nar vi setter fokus pa ting, sa far vi gjort noe med det. Og hvordan du gjer det da,
det var jo litt med de malene og at det skulle veere malbart.

En av de andre laererne mener imidlertid at malingene og resultatsammenlikningene i
giennombruddsprosjektet, gir motivasjon og gjar at arbeidet oppleves mer lystbetont.

Sitat leerer 2:

Men det er litt sdnn malbart, da, at en har sett det i litt starre sammenheng og sett det opp
mot andre grupper og. Jeg synes det er artig, jeg da.

Som vi nevner innledningsvis i kapitlet, mener bade Robinson (2011) og Schaeffer (1988) at
det er viktig at det ikke arbeides med for mange mal samtidig. Det er i hovedsak to hovedmal
i vart gjennombruddsprosjekt — et resultat- og et prosessmal. Pa denne maten fglger vi
anbefalingene. Ny Giv-teamet etablerer i starten av prosjektet imidlertid seks ulike tiltak de
skal arbeide med for & na disse malsettingene. Vi erfarer i lgpet av prosjektperioden at det er
de tre farste tiltakene; Samarbeid og deling mellom leererne, yrkesretting og «artige
timer»/Ny-Giv-metodikk, som leererne fokuserer mest pa i arbeidet med elevene. Dette kan
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veere et uttrykk for at prosjektgruppen i utgangspunktet iverksetter for mange tiltak eller
delmadl, og at det underveis er vanskelig a falge opp alle like godit.

Leererne er enige om at det er viktig at ledelsen deltar aktivt i prosjektet og bidrar til & sette
konkrete mal for arbeidet. Avdelingslederen statter leerernes synspunkt, og mener at det er
viktig at det er noen som har ansvar for & skyve arbeidet framover.

Sitat avdelingsleder:

Jeg er enig i dette og tror ogsa at det er ngdvendig. Og jeg synes pa egne vegne at det er
givende, absolutt. Og ja, tror nok ogsa at det er ngdvendig med disse dyttene, og at jeg er
der, sann ja.

| dette kapitlet har vi vist det vi mener er eksempel pa at ledelsen bidrar til & etablere mal og
forventninger i gjennombruddsprosjektet. | tillegg til at malene etableres i samarbeid med
lzererne, falger avdelingsleder opp arbeidet med & nd malene underveis. Bade laererne og
avdelingsleder mener at dette er viktig for & na de malene som Ny Giv-teamet setter seg.
Arbeidet i teamet er etter var mening, ogsa preget av gjensidig tillit og gode relasjoner
mellom laererne og i forholdet mellom lzererne og avdelingslederen. Gode relasjoner og apen
kommunikasjon er ogsa viktige ingredienser nar avdelingsleder skal aktivt i gang med a lede
lzerernes laering og utvikling.

5.3.2 Lede lzerernes laring og utvikling

| kapittel 3.3. presenterer vi Robinsons (2011) teorier om skoleledelsens betydning for
elevenes leering gjennom fem ulike dimensjoner. Lede laerernes leering og utvikling, er i falge
Robinsons (2011), den dimensjonen som har starst effekt pa elevenes leering. Ledelsens
tilrettelegging for laering og deling av kunnskap mellom leererne, har indirekte stor betydning
for elevenes leeringsutbytte. Det er i falge Robinson (2011) ikke tilstrekkelig at ledelsen
tilrettelegger for leering og deling, men de bar ogsa selv delta aktivt i leeringen. Ledelsen har
en viktig rolle i & ga foran som gode eksempler og inspirere laererne til kontinuerlig utvikling.

Ved a delta aktivt i leerernes lzering, far lederne direkte innblikk i utfordringer laererne
opplever i magte med elevene, og far vite mer om hvilke forutsetninger som ma veere til stede
for & tilrettelegge for gode undervisningssituasjoner.

Robinson (2011) presenterer ulike kjennetegn pa lederens bidrag til effektiv profesjonell
utvikling blant laererne:

* Betjener elevers og leereres leeringsbehov og skreddersyr oppleering i forhold til behovene.
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* Setter sgkelyset mot forholdet mellom elevens leering og leererens undervisning. Lederne
ma initiere til og bidra i diskusjoner om sammenhengen mellom elevenes bakgrunn,
oppfarsel og engasjement i undervisningen og leerernes undervisningspraksis. Dette kan
gjare laererne bedre i stand til & identifisere svake og sterke sider ved egen praksis. | slike
situasjoner er det viktig at lederen ikke trekker forhastede konklusjoner basert pa egne
forforstaelser, men for eksempel bruker slutningsstigen (se kapittel 3.3.) som hjelpemiddel
for & gke kvaliteten pa egne vurderinger.

* Integrerer teori rundt undervisning og leering med praksis.
* Bruker ekstern ekspertise.

* Anvender mange ulike laeringssituasjoner.

| fglge Robinson (2011) bar lederen unnga a bruke det hun karakteriserer som
«motstandssprak» om leerere som er uenig i lederens vurderinger. | stedet ma uenigheten
ses pa som uttrykk for laerernes ulike handlingsteorier (Jfr Argyris og Schon 1996 i kapittel
3.2)).

Vi mener at vi kan identifisere mange eksempler pa at ledelsen aktivt leder laerernes leering
og utvikling i planlegging og gjennomfgring av gjennombruddsprosjektet.

Ledelsen tilrettelegger etter var mening, for laering og deling av kunnskaper blant leererne
gjennom oppstart av Ny Giv-teamet og gjennombruddsprosjektet. De oppretter en ny arena
der lzering og deling kan forega. Gjennom en detaljert arsplan (se kapittel 4.1.2., Planlegging
av aksjonen) blir lzerernes mater fastlagt fra starten av skolearet. I tillegg er hovedtema for
noen av mgtene ogsa bestemt pa forhand.

Pa farste forbedringssamling i september har lzererne og avdelingslederen en felles
gjennomgang av en fagbok om matematikkvansker. Dette gir Ny Giv-teamet et felles
teoretisk utgangspunkt som basis for arbeidet med elevene. Dette er etter var mening
eksempel pa at ledelsen tilrettelegger for at teori og praksis integreres i arbeidet. P& den
samme samlingen foreslér avdelingslederen at Ny Giv-teamet skal bruke FYR*-kontakten i
Nord-Trandelag som faglig ressurs. Dette er et av flere initiativ til & bruke ekstern ekspertise.
Det samme gjelder forslag fra avdelingsleder om & besgke Midt-norsk realfags- og
teknologisenter. Avdelingslederen foreslar at laererne besgker senteret sammen farst, og
deretter undersgker om de kan besgke senteret sammen med elevene.

> EYR eren nasjonal satsning som star for Fellesfag, Yrkesretting og Relevans og er nzert tilknyttet
Ny Giv-prosjektet.
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Initiativ til & hente inspirasjon og tips fra andre, eller bruk av ekstern kompetanse, slik
Robinson (2011) beskriver det, diskuteres ogsa i gruppesamtalen. En av laererne mener at
hovedutfordringen ligger i mangel pa kompetanse i undervisning av faglig svake og
umotiverte elever.

Sitat leerer 2;

Fagkompetanse, det ma da veere noe som basis som du kan jobbe ut fra, tenker jeg. Det
foler jeg at jeg ikke har...

Avdelingsleder oppfordrer lzererne til & melde seg pa den planlagte etterutdanningen i Ny
Giv-metodikk som et av svarene pa kompetansebehovet. | tillegg diskuterer teamet om de
skal hente inn fagekspertise fra HINT, matematikksenteret og Levanger kommune for &
styrke laerernes kunnskaper pa feltet. Avdelingslederen mener de skal arbeide mer
planmessig med kompetanseutvikling i Ny Giv-teamet neste ar.

Sitat avdelingsleder:

Jeg setter opp det. Sann kursserie neste ar der det kommer inn noen utenfra.

Avdelingslederen deler ved flere anledninger tips og ideer fra Ny Giv-samlinger som hun har
deltatt pa. Dette skjer bl.a. pA matene den 18. oktober og 14. februar.

Pa mgte i Ny Giv-teamet forteller avdelingsleder om en matematikklzerer pa byggfag ved en
annen videregaende skole som integrerer matematikk i programfagene. Avdelingslederen
ivrer for & utvikle et mer tverrfaglig samarbeid med programfagene ogsa ved var skole. Det
samme temaet er avdelingslederen innom pa flere av mgtene i Ny Giv-teamet. Dette er
kanskje det tiltaket i gjennombruddsprosjektet som gruppen drgfter mest. P4 mgtet den 10.
januar appellerer avdelingslederen til lsererne om at de bgr gjennomfgre ett tverrfaglig
prosjekt grundig i stedet for & starte opp flere prosjekter som fullfgres i ulik grad. Hovedtema
for matet i Ny Giv-teamet den 31. januar, er deling av erfaringer sa langt fra planlegging og
gjennomfgring av de tverrfaglige prosjektene. Dette er en forberedelse til mgtet den 28.
februar. Da er alle leererne ferdig med sine prosjekter, og de deler erfaringene med
hverandre.

Pa mgtet den 14. mars utfordrer avdelingslederen leererne til a ta stilling til om de tverrfaglige
prosjektene er sa vellykket, at de skal viderefgre tiltaket ogsa neste skolear.
Avdelingslederen utfordrer lzererne til & reflektere over om elevene oppnar bedre forstaelse i
faget, nar undervisningen er mer konkret og knyttet til programfagene.
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Det er i tillegg flere eksempel pa deling av erfaringer og ideer pa mgtene. P4 mgtet den 14.
februar studerer laererne idébanken under FYR' p& NDLA.no"’. Leererne sitter sammen
parvis og studerer oppgaver og metodiske ideer som er tilpasset matematikkundervisning pa
de ulike utdanningsprogrammene. Noen av laererne har prgvd ut ulike ideer, og formidler
sine erfaringer til de andre leererne.

Pa mgte i Ny Giv-teamet den 14. mars oppsummerer avdelingslederen og leererne
erfaringene fra gjennombruddsprosjektet. Avdelingsleder leder gruppen gjennom en
refleksjon rundt hva de lzerer gjennom prosjektet. Hun leder ogsa drgftingen av de ulike
tiltakene og leerernes presentasjon av det de har oppnadd siden sist. Avdelingslederen stiller
utfordrende spgrsmal til lzererne om for eksempel elevene lzerer mer gjennom de tiltakene
som iverksettes, sammenlignet med tradisjonell matematikkundervisning. | tillegg spar
avdelingslederen leererne om de mener at vi ville fa de samme karakterresultatene dersom vi
ikke bruker gjennombruddsmetoden.

Avdelingsleder utfordrer leererne til & si noe om hva de skal ta med videre til neste ar av
metodikk og tiltak fra gjennombruddsprosjektet. Hun signaliserer at tiltak 3: Yrkesretting etter
hennes mening, er et sveert viktig tiltak hun gnsker a viderefare. | falge avdelingslederen kan
yrkesretting av matematikkundervisningen gi elevene mer grunnleggende forstaelse i faget
pa lengre sikt. Med henvisning til et tett samarbeid mellom matematikk og programfag pa
utdanningsprogrammet byggfag ved en annen videregaende skole i Nord-Tragndelag,
argumenterer hun for at slike tverrfaglige tilnaerminger hjelper elevene til & oppdage
relevansen i matematikkfaget.

| gruppesamtalen er leererne tydelig pa at det har stor betydning for dem at avdelingsleder
leder og deltar i prosjektet. Robinson (2011) mener at det er viktig at lederne kjenner til de
utfordringene leerere mgter i undervisningen.

'® EYR er en nasjonal satsning som star for Fellesfag, Yrkesretting og Relevans og er neert tilknyttet
Ny Giv-prosjektet.

" NDLA er en forkortelse for nasjonal, digital leeringsarena og er et fylkeskommunalt
samarbeidsprosjekt som skal tilby nettbaserte laeremidler i alle fag i videregaende skole. NDLA.no er
prosjektets internettside.
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Sitat leerer 4:

For oss har det jo hatt veldig mye a si at (navn pa avdelingslederen) at du har hart pa oss
nar vi sier at dette gar ikke bra. At du har litt tro pa at det er sant, at det ikke er bare slapphet
av oss (latter). Det er noe der altsa.

Pa sparsmal fra moderator om det har betydning for gruppens arbeid at avdelingslederen er
sa delaktig som hun er, svarer den samme leereren:

Det tror jeg har veert mer at hun har veert den som har drevet oss sammen, satt opp
tidspunkter, og det tror jeg har gjort at det.. Ellers hadde det, jo.... Har vi tid da? Nei, jeg tror
ikke det. Ikke sant. Det hadde glidd mer ut. Kjenner jeg. Sa det at du har styrt tida var, det
har nok gjort at det er blitt struktur over det.... Veert seig!

Adjektivet seig gjentas flere ganger av leererne for & beskrive avdelingsleders arbeid i Ny
Giv-teamet pa en positiv mate.

Leaererne mener at det er en stor fordel at de har en avdelingsleder som kjenner og er
interessert i faget.

Sitat leerer 3;

Det hadde veert tamt det, vet du, og hatt en leder som ikke har peiling, som bare sitter der og
kanskje later som en har litt innsikt i det som en egentlig ikke har noe innsikt i. Da gar det
galt.

De andre leererne stgtter dette synspunktet, og mener at de er heldig som har en
avdelingsleder som kjenner faget og som bryr seg om det laererne arbeider med.

Moderator spgr laererne om hvordan de oppfatter det nar avdelingsleder presser pa for at
alle skal gjennomfgre tverrfaglige prosjekt i sine matematikk-klasser. Leererne er positive til
at deres leder tydelig krever at alle skal giennomfare prosjektene. De mener ogsa det er
nedvendig at avdelingslederen presser pa for at tiltaket skal bli gjennomfart.

Sitat leerer 4:
Vi har jo snakket om det i mange ar uten & fa utfart noe, da.

Avdelingsleder erfarer pa sin side ogsa at det er ngdvendig & sette tydelige tidsfrister og
felge opp for & gjennomfare det teamet er enige om:

Sa det var en fin anledning dette na til & presse pa, men jeg tror det var ngdvendig at jeg
gjorde det, selv om vi var enig om tiltaket og sdnn og begynte & neerme oss jul, sa var det
fortsatt ikke...

Avdelingsleder er som nevnt tidligere i oppgaven, den som tar initiativet til & sette sammen et
Ny Giv-team. Hun er i tillegg den som leder arbeidet i gruppen gjennom hele
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prosjektperioden. | gruppesamtalen oppsummerer hun hvor viktig det er for henne som leder
& veere tett pa det som foregar i klasserommet. Prosjektet fgrer til at hun far mer kunnskap
om hva som foregar i oppleeringen og blir bedre kjent med lzererne.

Sitat avdelingsleder:

Det gir mye mer mening i denne rollen nar du vet hva som foregar.

Det siste sitatet leder oss naturlig over i oppsummeringen av lederens viktige arbeid med a
lede laerernes leering og utvikling. | falge Robinsons (2011) studier har lederens direkte
deltakelse i og ledelse av leerernes leering og utvikling stor betydning for elevenes
laeringsutbytte. Vare observasjoner fra mater og samlinger i Ny Giv-teamet og sitater fra
gruppesamtalen, viser etter var mening, mange gode eksempler pa avdelingslederens
delaktighet i leerernes laering. Avdelingslederen initierer og leder laeringsprosessene i teamet,
og viser tydelig hva hun mener er viktigst & arbeide med. | fglge leererne er avdelingsleder
utholdende og seig. Denne utholdenheten er viktig for at de tiltakene temaet bestemmer seg
for & gjennomfare, faktisk gjennomfares.

| neste kapittel vil vi se naermere pa eksempel pa hvordan lederen kan bidra til & sikre kvalitet
i undervisningen.

5.3.3 Sikre kvalitet i undervisningen

Den tredje kategorien vi skal studere ledelsens rolle i gjennombruddsprosjektet i lys av, er
sikre kvalitet i undervisningen. | fglge Robinson (2011) er det lett & finne fram til faktorer som
bidrar til & gke elevenes laeringsutbytte. Det er imidlertid vanskeligere & etablere en kultur for
forbedring pa arbeidsplassen, der denne kunnskapen inngar. Det er i falge Robinson (2011)
viktig at lederne foretar gjennomtenkte beslutninger som ikke bare er basert pa egne
antakelser. Lederne bgr arbeide med a sjekke ut og bli mer bevisste pa egne antakelser. Her
kan slutningsstigen igjen nevnes som et godt hjelpemiddel (se kapittel 3.3).

Lederne kan i fglge Robinson (2011) bidra til & gi undervisningen god kvalitet gjennom &
koordinere oppleeringsaktivitetene, og gi leererne tilbakemeldinger som gir dem mulighet for
utvikling.

Robinson (2011) mener effektive ledere bruker data om elevenes framgang til & forbedre
opplaeringen. Dette fokuset pa resultater, og den motivasjonen som falger av framgang, er
etter var mening en klar parallell til tenkningen bak gjennombruddsmetoden (Schaeffer
1988).
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Vi mener vi kan identifisere mange eksempler pa at ledelsen bidrar til & sikre kvalitet i
undervisningen slik Robinson (2011) beskriver det.

Ved gjennomgang av Maling 1 «Dine tanker om matematikk» brukes dataene til & si noe om
hvordan elevene ser pa matematikkfaget i de ulike gruppene. Dette er det farste i en lang
rekke med eksempler pa at avdelingslederen bruker data som kommer fram gjennom
prosess- og resultatmalinger og rapporter underveis i gjennombruddsprosjektet, til & gi
lzererne tilbakemelding og med tanke pa a forbedre oppleeringen.

Pa mate i Ny Giv-teamet den 20. november gir avdelingsleder tilbakemelding til leererne med
utgangspunkt i underveisrapporten. Hun kommenterer bl.a. at det er lite deling av tips og
idéer via leeringsplattformen Its learning, og oppfordrer laererne til & bruke denne muligheten
mer. Pa det farste mgtet etter jul den 10. januar, legger avdelingslederen fram resultatene fra
prosessmaling 1 og 2 og drafter dem sammen med leererne. De registrerer framgang selv
om prosessen forelgpig vurderes som lite stabil. Lederen bruker pa denne maten data om
elevenes framgang til & motivere leererne underveis i prosessen.

Den 31. januar er det nytt mgte i Ny Giv-teamet. Avdelingsleder gjennomgar elevenes
karakterresultater etter halvarsvurderingen. Laererne far positiv tilbakemelding pa resultatene
sa langt. Leererne og avdelingsleder bruker tid i matet til & dragfte hva som ligger bak
resultatene, og gjennomgar hver enkelt elevs karakter og vurderer om eleven har mulighet
for & bedre, opprettholde eller ga ned i karakter.

Pa mgte i Ny Giv-teamet den 28. februar framholder avdelingsleder at
gjennombruddsmetodens fokus pa resultater, er positivt. Hun mener at
giennombruddsprosjektet fgrer til at vi far god informasjon om den enkelte elevs utvikling og
at denne informasjonen virker motiverende pa teamet. Metoden farer til en mer systematisk
oppfelging av elevene m.h.t. resultat. Dette ville vi ikke fatt til uten dette prosjektet, i falge
avdelingslederen. Leererne er enige i denne framstillingen. Pa mgte den 14. mars bruker
avdelingsleder og rektor karakterresultatene etter den forelgpige standpunktvurderingen og
resultatene fra de tre prosessmalingene til & si noe om elevenes framgang. Leererne far
positive tilbakemeldinger pa arbeidet og resultatene. Vi mener imidlertid at den positive
tilbakemeldingen til leererne kunne veere tydeligere og mer konkret enn i dette tilfellet. Med
henvisning til Zest-faktoren stolthet over framgang og hva de har oppnadd (Schaeffer 1988:
28) og Robinsons (2011) rad om & gi leererne tilbakemeldinger som gir mulighet for utvikling,
bar slike anledninger benyttes til & motivere leererne.
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Avdelingsleder og rektor gir imidlertid laererne velfortjent positiv tilbakemelding ved
oppstarten av den tredje forbedringssamlingen den 19. mars. Den positive
karakterutviklingen for elevgruppen som er involvert i gjennombruddsprosjektet pa 0,4
karakterpoeng, er i faglge lederne resultat av leerernes meget gode arbeid. I tillegg fokuseres
det pa enkeltresultater der elever har stor framgang (se kapittel 5.1.). Ny Giv-teamet er
imidlertid enige om at spgrsmalene som danner grunnlag for prosessmalingene, i langt
starre grad ma tilpasses de tiltakene som gjennomfares i prosjektet. Elevene kan da gi
tilbakemelding pa hvordan de vurderer de ulike tiltakene, og malingene far stgrre verdi for
teamet.

| gruppesamtalen tas ogsa spgrsmal om data om elevenes framgang opp.
Sitat Elisabeth:

Det blir fort et ledende sparsmal, vet du... Men det som gjennombruddstenkningen har
bidratt med er jo dette fokuset pa a sette konkrete mal, det & male elevresultater og det a
folge det opp. Tror dere at dere ville ha gjort det samme uten dette
gjennombruddsprosjektet?

Flere av leererne mener at det ikke ville bli det samme uten gjennombruddsprosjektet. En av
laererne mener at det er positivt & kunne male framgang og sammenligne resultater over
lengre tid.

Sitat leerer 4:

Det er godt & fa noe som er malbart. Om jeg skal si noe om det har gatt noe annerledes i ar,
sa er det vanskelig a si noe pa det. Og derfor kan det vaere viktig a falge det over ar ogsa og
sette litt fokuset pa det sluttproduktet.

En annen av laererne framhever den sterke drivkraften og motivasjonen som ligger i & male
og falge opp resultater.

Sitat leerer 2:

Det & ha sanne mal. Du sier noe du, Odd-Inge, det er ledende spgrsmal, men nar du sier
det... Ja, du hadde jo ikke hatt det samme drivet. Vi sitter der og hopper, kan ikke jeg fa se
min gruppe, da. Og klart, det er kiempespennende.

| dette kapitlet viser vi det vi mener er eksempler pa at ledelsen bidrar til & sikre kvalitet i
undervisningen slik Robinson (2011) beskriver det. | falge Robinson (2011) kan lederne
tilrettelegge for a bedre kvaliteten pa undervisningen, gjennom & bruke data om elevenes
framgang. Dette er etter var mening, ogsa et av de viktigste kjennetegnene ved
gjennombruddsmetoden (Schaeffer 1988): Gjennom a sette konkrete og radikale mal og
fokusere pa resultatene, gker arbeidstakernes motivasjon og resultatene blir bedre.
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Bade avdelingsleder og leererne i prosjektgruppen mener at det sterke fokuset pa mal og
resultater kanskje er den mest positive siden ved gjennombruddsprosjektet.

5.3.4 Tolkning og oppsummering

| analysen av det tredje forskningsspgrsmalet gnsker vi & se pa sammenhengen mellom
ledelsens involvering, leerernes leering og elevenes laeringsutbytte: «Pa hvilke mater kan
skoleledelsen gjennom deltakelse i gjennombruddsprosjektet, bidra til lserernes lesering og okt
leeringsutbytte for elevene?» Til hjelp i analysen anvender vi tre perspektiv vi har utledet fra
Robinsons (2011) teorier om elevsentrert ledelse.

Nar det gjelder Robinsons ledelsesdimensjon etablere mal og forventninger, mener vi & se et
klart slektskap med gjennombruddsmetodens (Schaeffer 1988) sterke fokus pa mal og
resultater. Leererne i prosjektgruppen er mest positive til denne siden ved
gjennombruddsmetoden. | tillegg er laererne sveert positive til avdelingslederens involvering
gjennom a sette klare mal og fglge opp mal og tiltak underveis i prosjektet. Leererne uttrykker
at avdelingslederens oppfalging og fokus pa konkrete elevresultater i prosjektet, bidrar til &
gke deres motivasjon i arbeidet. Laererne har slik Robinson (2011) anbefaler, veert direkte
delaktig i arbeidet med & utarbeide mal og tiltak for gjennombruddsprosjektet.

Vi registrerer imidlertid at det i lgpet av hgsten er for svak oppfalging og litt for uklare
tidsfrister for de ulike tiltakene i prosjektet. Dette farer til at noen av tiltakene skyves ut i tid.
Dette bedrer seg litt seinere nar avdelingslederen setter klarere tidsfrister for de ulike
titakene (se empirikapitlet 4.1.3).

Vi kan med utgangspunkt i vare observasjoner og analyse, vage a antyde at det kan veere en
sammenheng mellom ledelsens bidrag gjennom a etablere mal og forventninger og bedring
av karakterresultatene for elevene i prosjektet.

Robinsons (2011) studier viser at lederens arbeid med a lede leerernes laering er den
dimensjonen som har stgrst betydning for elevenes laeringsutbytte.

Avdelingslederen tilrettelegger for og deltar selv aktivt i lserersamarbeidet. Avdelingsleder
patar seg lederrollen pa den farste forbedringssamlingen i september, og leder aktivt
arbeidet i Ny Giv-teamet gjennom hele prosjektperioden. Gjennom involveringen blir lederen
bedre kjent med laererne, deres handlingsteorier (Argyris og Schon 1996) og deres praksis.
Den direkte delaktigheten i arbeidet sammen med leererne, gjgr at avdelingslederen kjenner
leerernes utfordringer i klasserommet bedre. Dette har stor betydning for laererne.
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Avdelingslederen far sveert positiv tilbakemelding fra leererne. Hun beskrives som seig,
utholdende og talmodig i sitt arbeid. Etter vart skjgnn gir avdelingslederens delaktighet i og
ledelse av prosjektet ogsa meget nyttig kompetanseheving for lederen selv. 1 tillegg mener vi
a registrere at avdelingslederen gjennom arbeidet i Ny Giv-teamet, de gode
karakterresultatene som oppnas og de tilbakemeldingene hun far fra leererne, gker sin
selvtillit i rollen som leder. Vare observasjoner om at prosjektet innebzaerer en
kompetanseheving for avdelingslederen, samsvarer med Schaeffers (1988) tanker om
oppleering og trening av ledere: Start med forbedringsprosjektene og la lederne leere
underveis (Se Schaeffer 1988 i kapittel 3.1).

Vi mener imidlertid at lederen i stgrre grad kunne bidra til & sette sgkelyset pa
sammenhengen mellom leerernes praksis (undervisning) og elevenes oppfarsel, motivasjon
og leering. Dette kunne fare til mer grunnleggende refleksjon blant lsererne, og bidra til at
lzererne i Ny Giv-teamet drgfter mer grunnleggende og prinsipielle spgrsmal rundt
undervisning og leering. Vi gnsker oss med Mezirows (i Coghlan og Brannick 2010:12) ord
mer premissrefleksjon i teamet (se kapittel 2.3. Aksjonsforskning og aksjonsleering).

| tillegg mener vi avdelingslederen kunne hente inn mer ekstern ekspertise og invitere mer til
drgftinger i skjeeringspunktet mellom teori og praksis slik Ny Giv-teamet gjar pa den ferste
forbedringssamlingen i september. Vi mener det fagrer til mer og bedre leering dersom
lzererne og avdelingslederen tgr 4 stille ut sine handlingsteorier og ta de opp til diskusjon.

Den tredje av Robinsons (2011) ledelsesdimensjoner vi ser Ny Giv-teamets arbeid i lys av, er
sikre kvalitet i undervisningen.

Vi registrerer at avdelingslederen aktivt bruker data om elevenes framgang, slik Robinson
foreskriver det, til & motivere leererne og for & bedre oppleeringen. Leererne uttrykker tydelig
at de motiveres av a fa konkret tilbakemelding pa hvordan framgangen er for deres elever. Vi
mener ogsa her & se en klar sammenheng mellom Schaeffers (1988)
gjennombruddstenkning med sterkt fokus pa resultater, og Robinsons (2011) tilnaerming.

Avdelingsleder og leerere burde imidlertid etter vart syn, drafte mer inngaende hvilke faktorer
som farer til framgangen i elevresultatene. Dette kunne fgre til mer bevissthet om hva som
bidrar til & gke elevenes lzeringsutbytte. Denne bevisstheten kan i neste omgang gi leererne
mulighet til & fokusere pa de leeringsfremmende faktorene og bidra til & forsterke
framgangen.
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Vi mener ogsa at de gode relasjonene vi observerer mellom leererne og avdelingslederen,
har betydning for resultatet. Deltakerne i prosjektet blir godt kjient med hverandre og bygger
opp en relasjonell tillit som bidrar til at lsererne deler ideer og gode og darlige erfaringer med
hverandre.

Med utgangspunkt i Robinsons teorier om ledelsens betydning for elevenes leering, vare
observasjoner fra mgter og samlinger i Ny Giv-teamet og gruppeintervju med deltakerne i
prosjektet, tar vi & antyde at det kan veere en sammenheng mellom ledelsens involvering og
elevenes bedrede karakterresultater i gjennombruddsprosjektet.

5.4. Oppsummering og avslutning

Vare valg av teoriperspektiv mener vi kan ha stor betydning for beskrivelse, analyse og
tolkning i prosjektet. Dersom vi velger andre perspektiv & studere gjennombruddsprosjektet i
lys av, vil andre aspekter ved arbeidet trekkes fram. Et bilde for & illustrere vart poeng:
Dersom vi ser verden gjennom et ngkkelhull, vil noe bli tydelig og fokusert, mens andre deler
ligger marklagt. Vi mener at de teoribidragene vi bruker i oppgaven, i stor grad underbygger
selve grunnprinsippene i gjennombruddsmetoden. Dette gjelder for eksempel en
grunnleggende tro pa at man kan oppna resultater gjennom systematisk arbeid med mal og
tiltak.

Ved i tillegg & innfare et klart teoretisk motperspektiv, for eksempel Staceys (2008)
kompleksitetstenkning, ville vi fa en mer grunnleggende kritisk drgfting av
gjennombruddsmetoden. Kompleksitetsteorien innebeerer bl.a. en sterk kritikk av
systemperspektivet og den rasjonelle forstaelsen av hvordan organisasjoner fungerer. Vi
mener pa tross av at vi ikke bruker et teoretisk motperspektiv til metoden, likevel klarer & ha
et kritisk blikk pa eget arbeid og metodens begrensninger. Som vi nevner i metodekapitlet,
kan det veere en fordel & veere to nar vi agerer i egen organisasjon. Vi har hele tiden mulighet
for at en av oss kan stille kritiske spgrsmal og operere som djevelens advokat (Nielsen og
Repstad i Nyeng og Wennes 2006).

| det felgende kapitlet oppsummerer vi vare funn vedrgrende problemstilling og
forskningssparsmal.

5.4.1 Oppsummering

Hverdagen ved var skole preges av at laererne er styrt av sine individuelle timeplaner. Det er
fa faste, felles mgtetidspunkt med rom for refleksjon, leering og deling av kunnskaper og
erfaringer. Avdelingslederens mate med laererne skjer i hovedsak gjennom méanedlige

123



Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

seksjonsmater, avdelingsmeter, klasselaererrad og fellesmater. | tillegg mates leerer og
avdelingsleder i den den arlige medarbeidersamtalen. Mgter ut over dette er ofte adhoc-
preget og skjer i forbifarten pa gangen, pa personalrom eller lignende.

Gjennombruddsprosjektet i matematikk medfarer at avdelingsleder og leerere har
regelmessige, planlagte mgter med et bestemt formal. Dette gir sammenlignet med
hverdagen slik vi beskriver den ovenfor, en god mulighet for pedagogisk utvikling, refleksjon
og laering. De fire leererne og avdelingsleder utgjgr etter var mening, et praksisfellesskap
(Community of Practice, Hislop 2009/Profesjonelt lseringssamfunn, Hargreaves og Fullan
2012) der de drafter faglige, metodiske og didaktiske spgrsmal og reflekterer over egen og
felles praksis.

Var problemstilling slik den presenteres innledningsvis er som falger:

«Hvordan kan skoleledelsen ved a gjennomfare et gjennombruddsprosjekt legge til rette for
lzering hos leererne og hvordan kan dette pavirke elevenes laeringsutbytte?»

Skoleledelsen initierer og gjennomfgrer et gjennombruddsprosjekt sammen med fire utvalgte
lzerere med mal om a gke elevenes laeringsutbytte/-resultat i matematikk. Var viktigste
erfaring er at elevenes leeringsutbytte gker, laerernes leering og deling av kunnskaper og
erfaringer forsterkes og ledelsens involvering er betydningsfull. | hvor stor grad resultatene
skyldes gjennombruddsmetoden, er imidlertid vanskelig a fastsla.

Vi vil nd oppsummere kort vare erfaringer knyttet til hvert av forskningssparsmalene.
Forskningsspgrsmal 1
«Hvordan kan gjennombruddsmetoden bidra til bedre faglig utbytte for elevene?»

Gjennombruddsmetoden innebzerer at vi fokuserer pa et avgrenset omrade og setter radikale
mal for det vi vil oppna innenfor et bestemt tidsrom. Vart hovedmal for
giennombruddsprosjektet er at 60 % av elevene som deltar, skal oppna karaktermessig
forbedring i matematikk. Som det gar fram av kapittel 5.1., oppnar vi en forbedring for 37 %
av elevene. | tillegg oppdager vi oppsiktsvekkende framgang hos enkeltelever. Fra & veere
ikke vurdert pa ungdomstrinnet oppnar en av elevene karakteren 4 ved avslutning av
giennombruddsprosjektet. Vi oppnar en gjennomsnittlig karakterforbedring pa 0,4
karakterpoeng for de elevene som omfattes av prosjektet. Dette vurderer vi som en betydelig
karaktermessig framgang.

Et naturlig spgrsmal & stille seg, er om vi ville f& de samme resultatene uten bruk av
gjennombruddsmetoden i arbeidet? Det er vanskelig & gi entydig svar pa dette spgrsmalet.
Det er imidlertid flere aspekter ved gjennombruddsmetoden som deltakerne i prosjektet
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ansker & ta med i det videre arbeidet. Dette gjelder farst og fremst det & undersgke, sette
mal og sammenligne karakterresultater over tid. Dette sier bade leerere og avdelingsleder gir
motivasjon til arbeidet. Andre sider ved gjennombruddsmetoden slik vi praver den ut, er vi
mer kritisk til. Dette gjelder kanskje farst og fremst SPC*®-malingene slik vi gjennomfarer
dem. Var erfaring tilsier at spgrsmalene som danner grunnlag for SPC-malingene, i starre
grad ma tilpasses til de tiltakene som iverksettes i prosjektet. Laererne er likevel tydelig pa at
SPC-malingene ogsa virker motiverende.

Flere faktorer kan imidlertid pavirke resultatene i et slikt arbeid. Hawthorne-effekten og
teorien om selvoppfyllende profetier, er faktorer som kan influere pa resultatene (Jfr kapittel
1.4, 2.2 og 5.1.1). Sammenhengen mellom leeringsutbytte og karakterer kan ogsa veere
usikker (jfr kapittel 1.4 og 5.1.1).

| kapittel 1.4. diskuterer vi gjennombruddsprosjektet i lys av en pagaende diskusjon om
skolens rolle med hensyn til demokratisk dannelse. Dette drafter vi ogsa i analysen av
resultatene i kapittel 5.1.1. Gjennom det sterke fokuset pa faglige resultater kan
gjennombruddsprosjektet falle inn under det Moos (2007) kaller Curriculumparadigmet. Et
annet perspektiv vi kan se prosjektet i lys av, er imidlertid at opplaering i grunnleggende
ferdigheter i regning kan bidra til at ungdom blir bedre i stand til & ta del i samfunnet som
kompetente, demokratiske borgere.

Forskningsspgrsmal 2

«Hvilken betydning har gjennombruddsprosjektet for kunnskapsdeling og leering blant
leererne?»

Gjennombruddsprosjektet legger til rette for kunnskapsdeling og leering blant leererne.
Leererne sier at det er avgjgrende for at de skal kunne dele kunnskaper og erfaringer at det
foretas organisatoriske grep ved bl.a. & planlegge felles mgtetid slik det gjares i
gjennombruddsprosjektet.

Pa den andre siden kunne vi ha utfordret laererne mer i forhold til deres undervisningspraksis
og handlingsteorier (Argyris og Schén 1996). | tillegg kan denne formen for lserersamarbeid
utvides til & omfatte flere laerere og andre fag. Dette kommer vi tilbake til i kapittel 5.4.3,
Veien videre.

'8 Statistisk prosesskontroll (SPC) er et verktgy som brukes for & male og kontrollere prosesser. Se
foravrig kapittel 2.4.1.
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Forskningsspgrsmal 3

«Pa hvilke mater kan skoleledelsen gjennom deltakelse i gjennombruddsprosjektet, bidra til
leerernes laering og gkt leeringsutbytte for elevene?»

Avdelingslederen har involvert seg med stort engasjement i gjennombruddsprosjektet. Dette
er i samsvar med vare antagelser og Robinsons ( 2011) teorier om hvordan ledelsen best
skal arbeide for a legge til rette for og delta i leerernes laering. Noe som i neste omgang kan
bidra til gkt laeringsutbytte for elevene.

Avdelingsleder har tatt sin rolle som deltaker, tilrettelegger og leder av leeringsarbeidet
gjennom talmodig og systematisk arbeid over tid. Hun framstar som lydhgr og stattende i
forhold til lzererne. | tillegg utfordrer hun dem nar det er behov for det.

Avdelingslederens oppfalging av laeringsarbeidet gjiennom & sette mal, falge opp og veere
tydelig i forhold til resultat, er i samsvar med Schaeffers (1988) rad for gjennomfaring av
giennombruddsprosjekter. Hun styrer aktivt leeringsarbeidet bade for lzererne og elevene, og
trykker szerlig pa det tiltaket hun har mest tro p3; tverrfaglige prosjekter. Avdelingsleder
framstar som en troverdig leder av leerernes og elevenes leering i prosjektet.

5.4.2 Tanker om egen leering

Gjennombruddsmetoden oppdaget vi som nevnt innledningsvis, ved en tilfeldighet pa en
sykeheim pa Frgya. Metoden representerer ikke noe radikalt nytt innenfor utviklingsarbeid i
organisasjoner. Etter hvert gikk vi fra & ha fokus pa «gjennombruddet» til & ha fokus pa det
mer daglige forbedringsarbeidet; med blikket mot samarbeid og deling av kunnskap og
erfaring, elevens lgering og resultater og ledelsens involvering. Det vil si en emergerende
aksjonslaeringsprosess. Gjennom a lese relevant litteratur fikk vi utvidet og styrket var
forstaelse av arbeidet i gruppa. Robinsons (2011) argumenter for elevsentrert ledelse og
Hargreaves og Fullan (2012) sine beskrivelser av profesjonelle lseringssamfunn, var blant
annet viktige bidrag i forstaelsen og analysen av arbeidet underveis i
gjennombruddsprosjektet.

Ved a gjennomfare et gjiennombruddsprosjekt har vi leert en metode som vi har beskrevet
underveis i denne oppgaven. A sammenligne utvalget av elever med hele populasjonen i
form av resultater og gjennomfgre samme malingene ved start, midt og til slutt, bade nar det
gjelder prosess- og resultatmal, har vi erfart er en av metodens fortrinn. Leererne og
avdelingsleder er godt informert om utviklingen i en elevgruppe. Det gir motivasjon, som vi
tidligere har beskrevet blant annet i kapittel 5.2.3.
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Vi har gjennom vart arbeid med masteroppgaven gjennomgatt en leering som kan beskrives
som enkeltkretsleering. Gjennom det vi har opplevd i prosjektet har vi erfart at vi kan tilpasse
strukturene i gjennombruddsmetoden slik at de i starre grad passer var hverdag. Vi
diskuterer om lzererne i gruppa har gjennomgatt noen form for dobbelkretslaering, men har vi
selv erfart det i forbindelse med denne oppgaven? Gjennom arbeidet har vi ikke endret vare
grunnleggende antakelser rundt elever og leering. Arbeidet med elever med
leeringsutfordringer og svak motivasjon har heller styrket de grunnleggende antakelsene vi i
utgangspunktet hadde. Undervisningen ma ta utgangspunkt i der elevene er.

A veere to studenter sammen om en oppgave byr p& bade fordeler og ulemper. Med ulike
stillinger og ulike livssituasjoner, er det utfordrende a finne en arbeidsrytme som passer
begge. Fordelen, spesielt ved innsamling av empirien, kom klart fram. Begge kunne ikke
stille pa alle mgtene underveis. Under skrivingen av oppgaven hadde den ene studenten
skrivepermisjon mens den andre hadde full arbeidsuke. Dette gir ulike arbeidsforhold og
muligheter for eierskap til oppgaven.

5.4.3 Veien videre

Ny Giv-teamet i matematikk viderefares ogsa for skolearet 2013-2014. De fire fagleererne
ansker & fortsette samarbeidet med regelmessige mater, sette seg klare resultatmal for
arbeidet med elevene og studere karakterutviklingen i faget sammenlignet med
grunnskolekarakterene. Teamet utvides med to ekstra laerere neste skolear.
Matematikkleererne har ogsa bestemt seg for a viderefgre malingene av elevenes motivasjon
i faget gjennom undersgkelsen «Mine tanker om matematikk». Spgrsmalene vil imidlertid
tilpasses mer til de aktuelle tiltakene som gjennomfares i oppleeringen.

Yrkesretting av opplaeringen gjennom tverrfaglig prosjekter og samarbeid med
programfagleererne blir ogsa viderefart og utvidet. Det vil bli planlagt felles samarbeidstid
mellom matematikk- og programfagleerere. Allerede pa farste planleggingsdag i hgsthalvaret
settes det av tid til et slikt samarbeid.

Ut fra erfaringene med gjennombruddsprosjektet, vil vi legge mer vekt pa laerernes refleksjon
rundt egen og hverandres praksis. Vi gnsker & utfordre leererne til mer grunnleggende
premissrefleksjon (Mezirow i Coghlan og Brannick 2010) eller refleksjon pa P3-nivaet
(Lauvas og Handal 1998).

Seks leerere er pameldt videreutdanning i Ny Giv-metodikk. En av leererne i Ny Giv-teamet
har gjennomfgrt denne oppleeringen tidligere, mens de tre andre deltar fra hgsten 2013. De
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tre siste leererne som er pameldt videreutdanningen, har hgrt om Ny Giv-teamets arbeid og
@nsker & leere mer om metodikken.

Fra hasten 2013 har skolen planer om & opprette et Ny Giv-team i lesing og skriving etter
samme modell som for matematikk. Sammensetning og ledelse av teamet er forelgpig ikke
fastlagt.

| tillegg til disse konkrete eksemplene pa at metodikken viderefgres, har vi noen ideer til
gjennombruddsprosjekt pa andre omrader. Eksamenskarakterene i faget norsk sidemal
(nynorsk) er gjennomgaende lavere enn i norsk hovedmal (bokmal). Dette er en nasjonal
trend som ogsa kommer tydelig til uttrykk ved var skole. Norsklzererne ved skolen har i
skolearet 2012-2013 satt ned ei arbeidsgruppe som ser pa problematikken. Vi har planer om
a utfordre norskleererne til a starte opp et giennombruddsprosjekt med mal om radikal
bedring av karakterene i norsk sidemal.

Elever som gar to ar pa yrkesfag har mulighet til & gjennomfare Pabygging til generell
studiekompetanse. Dette tilbudet er blitt meget populeert etter innfaring av Kunnskapslgftet i
2006. Det er imidlertid en sveert lav gjennomfgringsgrad (elever som gjennomfgrer og bestar
i alle fag) pa litt i overkant av 50 % pa nasjonalt niva, pa dette kurset
(Kunnskapsdepartementet 2013). Vi vurderer & sette i gang et gijennombruddsprosjekt der
malet er & fa flere elever til & gjennomfagre pabyggingsaret med bestatt resultat i alle fag.

Vare erfaringer med hovedelementene fra gjennombruddsmetoden er sa positive at vi
ansker & gjennomfgre gjennombruddsprosjekt pa andre omrader innenfor egen skole. Det er
imidlertid ogsa forventninger fra ledelsen ved utdanningsavdelingen i Nord-Trgndelag
fylkeskommune om at de erfaringene vi har gjort oss gjennom prosjektet, skal formidles
videre ut over egen skole. Dette vil vi si noe om i det falgende avsnittet.

5.4.4 Bidrag til omverdenen

Ny Giv-teamet i matematikk har presentert sine erfaringer med samarbeidet og sin deltakelse
i gjennombruddsprosjektet for skolens leerere i mai 2013. Leererne trakk fram fokuset pa
malinger og sammenligning av karakterer som den mest positive siden ved metoden.

Vi vil i tillegg presentere vare hovedfunn fra masteroppgaven for alle lzererne ved skolen i
lapet av hgsten 2013. Her vil vi kort presentere de ulike elementene i
gjennombruddsmetoden, men legge hovedvekt pa forskningsspgrsmal 2 og 3 som
omhandler leerernes leering og ledelsens betydning.
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| lapet av hgsthalvaret 2013 vil hovedfunnene ogséa presenteres for de andre rektorene i
Nord-Trgndelag fylkeskommune.

Hgsten 2014 vil hovedresultatene fra masteravhandlingen presenteres pa kvalitets- og
ledelsesdagene i Nord-Tregndelag. Dette er en arlig samling for alle medlemmer i skolenes
kvalitetsgrupper og alle ledere i skolesektoren i Nord-Trgndelag fylkeskommune.

Etterord

Hvordan gikk det med elevene ved standpunktvurderingen pa slutten av skolearet? Det gikk
faktisk enda litt bedre enn ved avslutningen av prosjektet i mars. Ytterligere to elever gikk
opp en karakter. For de andre elevene i utvalget var det ingen endring sammenlignet med
den forelgpige standpunktvurderingen i mars. To av de 35 elevene ble trukket ut til skriftlig
eksamen i matematikk. En elev gikk opp en karakter sammenlignet med
standpunktvurderingen, mens den andre eleven oppnadde samme karakter til eksamen som
til standpunkt.
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Observasjonsskjema mal 1

Faglige innspill Ledelsesinitiativ Respons, stgtte, Kommentarer rundt Kommentarer rundt prosess
kommunikasjonsklima malsetting

Observasjonsskjema mal 2

Laering — deling av kunnskap mellom Ledelsesinitiativ, Elevenes lzeringsutbytte, Kommentarer
lzererne stptte innspill rundt resultat og
prosess
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INTERVJUGUIDE

Moderator: Elisabeth, Sekretaer: Odd-Inge

1. Apnings-/Introduksjonsfasen: Tema for samtalen presenteres
To ulike hovedtema: 1) Leerernes lzering og deling av kunnskap i forbindelse med prosjektet og 2) Ledelsens
betydning for lzerernes lering og deling av kunnskap og for elevenes laringsutbytte.

2. Overgangsfasen: | denne fasen er malet at deltakerne skal se tema i en stgrre sammenheng.

Dere har deltatt i et prosjekt med utgangspunkt i Ny Giv. Dette er i tillegg koblet opp mot et
gjennombruddsprosjekt. | denne gruppa og giennom det samarbeidet dere har hatt, har det fart til lzering og
utvikling for din del? (Fglges opp med spgrsmal om begrunnelser)

3. Hovedfasen: Her forsgker vi & fa svar pa ngkkelspgrsmalene. Vi bruker 10- 15 minutter pa hvert. Det er
viktig med tid til oppfglging av interessante tema.

a) Leerernes laering og deling av kunnskap:

- Kan dere si noe mer om egen laering og utvikling i Igpet av prosjektet, noe uventet, noe som har pdvirket dine
grunnleggende antakelser rundt, elever, undervisning/laereplaner, kolleger? Eller noe som bekrefter det dere
allerede tror/vet?

- Har prosjektet og samarbeidet i Ny Giv-teamet bidratt til at du har fatt flere verktgy og andre tenkemater
som du kan bruke i undervisningen?

- Har dere noen tanker rundt gruppesammensetningen, og tror dere at det har hatt betydning for resultatet?

- Fagsamarbeid mellom lzerere skjer ofte litt ad hoc-preget etter behov. Kan dere si noe om de faste rammene i
dette samarbeidet har betydning for din utvikling og for elevenes leeringsutbytte ?

- Til daglig star dere overfor mange valg og beslutninger som ma tas der og da. Vi har ingen manualer eller
klare oppskrifter og det stilles krav til laererens profesjonelle skjgnn. Kan et slikt samarbeid som vi har i Ny Giv-
teamet, bidra til at du styrker det profesjonelle skjgnnet? Kan samarbeidet bidra til utvikling av det kollektive
profesjonelle skjgnnet?

b) Ledelsens betydning:

- Ledelsen formulerte forslag til resultat- og prosessmdl ved oppstarten av prosjektet. Hva tenker dere om at
ledelsen er aktivt involvert i et konkret fagsamarbeid, og hvilken betydning mener dere at det kan ha for
resultatene?

- Hvordan vil dere vurdere betydningen av at ledelsen (avdelingsleder) er direkte involvert og deltar i det
konkrete fagsamarbeidet. Gjennom at hun deler og mottar kunnskaper og erfaringer ssmmen med dere?

- Deling av konkrete erfaringer med ulike arbeidsmater og de ulike temaene i matematikkfaget og lederens
direkte engasjement i drgfting av undervisning, lzereplaner, metoder: Hvilken betydning mener dere at
lederens direkte deltakelse har for resultatet? (kvaliteten pG undervisningen, laerernes samarbeid og elevenes
leeringsutbytte)

4. Avrundingsfasen: Her foreslas & bruke «alt-tatt-i-betrakting-spgrsmal» for 8 oppsummere deltakernes
synspunkter i forhold til tema. Har jeg forstatt deg riktig ndr...?

5. Avslutningsfasen: Denne fasen brukes til & oppsummere hensikten med studien. | tillegg en siste
anledning til & fa fram synspunkter.
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Tidsplan for NyGiv-team regning 2012-13

14.aug Info om elever og grupper. Arsplan NyGiv-team

Lage arsplan matematikk. Planlegge pizza-mgte 27.aug.

21.aug NyGiv-metodikk
28.aug NyGiv-metodikk. Artikkelstafett 1
4.-5.sept Forbedringsseminar 1.

Tirs 5.-8.t og ons 1.-4.t OPPSTART AV « GJENNOMBRUDDSPROSJEKTET»

13.sept Samarbeid kap 1
Resultat farste maling.

Avdelingsleder legger inn i excel 17.sept
20.sept Mulig samarbeidsmeote

27 .sept Se pa resultat fra fgrste maling

(Planlegge NyGiv-samling 1.okt. MNRT?)

4.0kt Mulig samarbeidsmate

18.0kt Veiledning med fagradgiver og masterstudentene
25.0kt Planer for yrkesretting

1.nov Mulig samarbeidsmate

8.nov Samarbeidsmgte. Kap1-2

Statusrapport utarbeides
15.nov Mulig samarbeidsmate

20.-21.nov  Forbedringsseminar 2

Tirs 5.-8.t og ons 1.-4.

29.nov 4. time: Alle i prosjektgruppa deltar i en undervisningstime pa TIP, rom T206.

| lgpet av uka: Laererne gjennomferer ny maling «dine tanker om
matematikk». Lever utskrifter til avdelingsleder

6.des 4. time Alle deltar i en time pa TIP.
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Planlegge kap 3 (ta med konkretiseringsmateriell)

13.des Mulig samarbeidsmgte

20.des Mulig samarbeidsmgte

10.jan Presentere planer for tverrfaglig, yrkesrettet «prosjekt». Arbeidsmgte —
idebanken.

17.jan Lever inn karakterer pa halvarsvurderinga til avdelingsleder.

24 jan Mulig samarbeidsmgte

31.jan Veiledning med fagradgiver og masterstudentene. Se pa resultat fra 2. maling

og karakterresultat fra halvarsvurderinga. Forberede presentasjon for laererne.

7.feb Planlegge kapittel 3

13. feb Presentere gjennombruddsprosjekt i fellesmate med laererne

14.feb Samarbeidsmate for leererne

28.feb Evaluere tverrfaglig/yrkesrettet prosjekt

7.mars | lopet av uka: Tredje maling av «dine tanker om matematikk». Resultat

leveres avdelingsleder

14.mars Forberede seminar 3. Skrive rapport, lage presentasjon/poster. Husk
arbeidsfordeling!

12.- Forbedringsseminar 3

13.mars Tirs 5.-8.t og ons 1.-4.t AVSLUTNING AV

«GJENNOMBRUDDSPROSJEKTET»

6.juni Oppsummering av aret.

Planlegge NyGiv-samling man 10.juni.
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Velkommen til Gjennombruddsprosjektet!

”Gjennombruddsprosjekt” — hva er det?

Det er en arbeidsmodell beregnet pa forbedringsprosjekter i medisinsk praksis. Konseptet er
utviklet av Institute for Healthcare Improvement (IHI) i Boston, og har i USA og flere andre land,
bl.a. Norge, med hell vaert anvendt pa en rekke omrader.

Hvorfor betegnelsen ”Gjennombrudd”?

Fordi konseptet innebzerer at man i forbedringsarbeidet setter seg radikale mal som fordrer radikal
og annerledes tenkning. Bruddet med gamle vaner og rutiner blir et "Gjennombrudd” — nar det
lykkes.

Hva er sa spesielt med dette konseptet?

Det er bade banalt og spesielt pa samme tid. Det banale bestar i velkjente faktorer som vi vet
fremmer menneskers arbeidsinnsats, entusiasme og effektivitet nar det gjelder a lgse et problem.
Vi nevner: direkte eierforhold til problemet, pavirkningsmulighet, fellesskap, konkurranseand,
resultatmaling, ytre press, sekundering, veiledning og stette. Det spesielle er at disse faktorene er
bygget inn i en strukturert, fastlagt ramme, hvor hver ting kommer pa rett plass og til rett tid.
Rammen innebzerer fastlagte arbeidsformer, tidsfrister, innsending av rapporter etc., ikke minst
deltakelse pa de tre forbedringsseminarene (FS 1, FS 2 og FS 3).

Systematisk arbeid?

Ved deltagelse i Gjennombruddsprosjektet forventer vi at en del spilleregler, rutiner og systemer
blir akseptert og fulgt. Enhver som deltar i et idrettsarrangement vet at det er en del ytre rammer
man ma forholde seg til, likesa ved gjennomfgringen av en medisinsk doktorgrad for den saks
skyld. De ytre rammer er lagt for & fremme effektivitet og resultater.

Skal alle tenke likt og na det samme mal?

Det er valgt ett arbeidsfelt, men forbedringer innen dette omradet kan naes pa mange forskjellige
mater. Det er ditt privilegium a definere hva som har forbedringspotensial innenfor ditt
arbeidsomrade. Og endringsideene er dine valg, likesa arbeidet med a innfgre dem. Pa den maten
haper vi du far et genuint eierforhold til problem, endringsarbeidet, malingene og sluttproduktet.

Sa dette krever en betydelig egeninnsats?

Ja. Genialt arbeid bestar av 10 % inspirasjon og 90 % transpirasjon! Man ma veere innstilt pa a
sette av tid og ressurser. Prosjektet har en god del faste rammer. Dette gjelder tidsfrister,
innlevering av arbeidsoppgaver etc. Endringsarbeide er ikke noe som gjgres med venstre hand. Vi
ma ha realistiske forestillinger om hva vi er i gang med!

Men vi er jo fagfolk innen skole, ikke endrings- og prosjektarbeid?

Vi vet at dere har ressurser som kan brukes i dette arbeidet. Strukturert arbeid med fremtidsvyer,
ambisjoner og malbevissthet er ikke ukjent blant laerere. Her vil dere dessuten fa stette fra
veileder. Veileder er kvalifiserte innen kvalitetsutvikling og prosjektarbeid, og har samtidig
bakgrunn fra helsevesenet og vil hjelpe og stette fremdriften av prosjektet nar det gjelder
arbeidsmetoder, verktgy og teknikker, og erfaring med gruppedynamikk og endringspsykologi.

What's in it for me?

Det er en personlig tilfredsstillelse a fa til konkrete forbedringer. Om dere greier a forbedre praksis slik
at elevene far noe som er enda naermere "gullstandard”, antar vi at det appellerer til din stolthet som
leerer. Kanskje vil du vaere med pa a spare skolen for kostnader, som kan kommer andre av dine
elever til gode. Kanskje vil du ogsa spare deg selv for arbeid med lav verdiskapning. | tillegg vil du lzere
en ny arbeidsmodell, og fa erfaringer som du kan bringe med deg videre.

@P Levanger videregdende skole 3
Levanger fagskole
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Krav til malformuleringer

Spesifikt

Klar, konkret, entydig, tallfestet angivelse av forventet resultat.

Malbart

Man skal kunne vite nar malet er oppnadd.

Ansporende
Veere utfordrende, gi mulighet for egenutvikling, inspirere til

nytenkning.

Realistisk

Oppnaelig i forhold til andre oppgaver og ressurser.

Tidsbestemt

Angi nar resultatet skal veere nadd.

Enighet

Enighet om malet, forankring i gruppen og hos problemeier.
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Tiltaksskjema (skjema 1)

Deltakende enhet: ...t

OIURDEIERETS wwavmmomemmsmmonnwsmsepsoomomms

Tiltak som skal prgves Tiltaksmal (prosessmal)

Selvevalueringstall etter FS 1:

En kopi leveres veileder etter gruppearbeid 04. september 2012
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Fremdriftsplan for perioden fra FS 1 til FS 2 (skjema 2)
Deltakende enhet: ...........ccciiiririrrmreeeeee, GIIPPEISARYT coxsusssmssusmsssnssemssumsssssasgussssssmsss

RESUITALMAL ... ceeiieeiiieciieiereersescremssreas e enssssasssansssansssnnsssamssssnsssnssssnnsssnssssnssssnssssnnssnnn nsssnnsssnnsss

Tiltak nr.: Hva skal gjores? Ansvarlig | Februar

1.

En kopi leveres veileder etter gruppearbeid 04. september 2012
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Sjekkliste for arbeidsgruppene

PrOSJektstart

Hvordan sikre avdelingsledelsens konkrete statte og eierforhold til prosjektet?
Hvem skal delta i, og hvem skal veere fast leder av arbeidsgruppen?

Hvem er maleansvarlig?

Er det planlagt faste mgter for resten av prosjektperioden?

Hvordan kan deltakerne best kommunisere med hverandre utenom mgtene?
Er linjeledelsen konsultert vedrgrende meatetider og dekning av fraveer fra avd.?

1. Planlegging
1.1 Planlegging av mal og malinger

Hvordan vet dere at det er ngdvendig a gjgre endringer pa det aktuelle omradet?

Er problemet/endringsbehovet dokumentert? Hva sier baseline(historiske data)?

Har dere et overordnet mal? Mal skal veere nyttige, og hjelpe oss til & holde stg kurs.
Malformulering er en prosess, og i forbedringsarbeid er det "lov” a forbedre malet
underveis dersom vi oppdager noe viktig som vi ikke var klar over da vi laget malet.
Malet skal tallfestes. Hva vil dere se etter i praksis som tegn pa at malet er nadd?
Hvilken indikator/malemetode velger dere?

| forbedringsarbeid skiller vi gjerne mellom en overordnet monitorering ved hjelp av
statistisk prosesskontroll (SPC), og noen sveert enkle malinger som vi gjar for a se
om de kortvarige utpravingene er vellykket eller ikke. (Les om utpragvinger nedenfor).
Maling er nyttig, men stjeler tid fra forbedringsarbeidet. Det er vanligvis nok a bruke
én indikator til a finne ut om hovedmalet er nadd. Hvis dere legger mye arbeid i valget
av indikator allerede fra begynnelsen av prosjektet, og gir dere tid til a prave dere
frem under veiledning far dere bestemmer dere, unngar dere my plunder og heft
senere.

Skal dere male kvaliteten pa den faglige virksomheten kan det hende dere ikke finner
noen indikator. Det gar an a lage en sjekkliste med faglige kriterier som dere kan
bruke til a vurdere kvaliteten pa praksis (ved a evaluere dokumentasjonen). Spar
veilederen!

Hvordan skal dataene fremstilles? Hvilken type diagram passer til dataene deres?
Bruk veilederens kompetanse i dette arbeidet!

Nar dere legger baselinedataene ut over en tidsakse. Hva forteller diagrammet om
den prosessen dere vil forbedre? Er prosessen stabil, eller har den avvik som ma
arsaksforklares? Er variasjonene store? Hva er gjennomsnittsnivaet? Hva mener
fagmiljget at gjennomsnittsnivaet ber vaere?

1.2 Planlegging av tiltak/Intervensjon

Egner ekspertgruppens rad seg til a lukke gapet mellom det dere vet og det dere
gjer?

Er det gjennomfgart en kreativ prosess (idédugnad/brainstorming) for a finne gode,
lokale Igsninger som passer hos dere?

Har dere prioritert de Igsningene som dere har mulighet til a lykkes med?

1.3 Planlegging av utprevinger

&

Er det planlagt a teste (prave ut) hvert forbedringstiltak i liten skala fgr det innferes?
(Man kan spare seg og andre for mye problemer ved a gjgre det).
Hva gnsker dere konkret @ oppna med det tiltaket som na skal preves ut?
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

2. Ut

Er flertallet i avdelingen enig i at malet ber realiseres? - Hvis ikke, er flertallet i det
minste villig til lojalt a bidra til de utpravingene som skal gjgres, pa den betingelse at
de kun skal gjennomferes hvis resultatet viser at endringen er vellykket?

Har dere en plan for utprgvingen? (Hvem skal gjare hva, hvordan og nar.)

Hva forutser dere kan hende nar dere gjer utprgvingen (hva ma dere ta hgyde for)?
Hvilken ytterligere informasjon (til dere og til andre) behaves for utprgvingen
begynner?

Har de som skal delta i gjennomfgringen av planen fatt pavirke utformingen av den?
Er planen drgftet med avd. ledelsen og de som skal bidra til gjennomfgringen?
Hvordan kan dere finne ut om utprgvingen gjennomferes etter planen?

Hvordan vil dere male/dokumentere at utprgvingen gir det enskede resultat?

preving

Er aktuelt personell kjent med hva/hvor/hvordan og nar de skal gjennomfare
utpregvingen?

Er nadvendig utstyr/materiell/hjelpemidler tilgjengelige for dem?

Er organisering/vaktlister etc. lagt til rette for utpravingen?

Er ledelsen klar til a felge opp for a forsikre seg at utpravingen skjer som
avtalt/planlagt?

3. Vurdering
3.1 Ved utprevinger (for FS 2)

Er hendelsesforlgpet under utprgvingen gjennomgatt med de som var med pa a
gjennomfgre utprgvingen?

Ble planene fulgt?

Ble resultatet av utpragvingen slik dere gnsket; skilte resultatet seg fra det dere antok?
Hendte det noe uforutsett?

Hvilken ny kunnskap fikk dere gjennom denne utprgvingen?

3.2 Mot slutten av prosjektet (for FS 3)

Hva viser SPC-diagrammet?

Er prosessen under kontroll?

Har den avvik?

Er dere i ferd med a oppna et nivaskifte eller en trend i gnsket retning?

Hvor store er variasjonene etter intervensjonen i forhold til baseline?

Har dere ved prosjektslutt oppnadd en signifikant forbedring og redusert variasjon?

4. Korrigering

&

Hvilke forandringer bgr (evt.) gjeres pa bakgrunn av resultatet av malingene?
Dersom en utprgving har fatt den gnskede effekt, og dere derfor vil standardisere
(innfare og dokumentere) dette som ny praksis, hva vil dere gjgre for & hindre at
praksis faller tilbake til "gammel fasong"? (Husk ledelsens oppfalgingsansvar.)
Finnes det personer som vil hjelpe eller motarbeide forbedringsarbeidet rundt denne
ideen?

Er det annet vi ma ta hensyn til for a lykkes?

Hvor lenge bar den endrede prosessen monitoreres far dere er trygge pa at "det gar
av seg selv”

Hva blir neste utpraving? (Start forfra igjen med "Planlegg".)

Ved prosjektslutt: Hvordan kan dere sikre at forbedringene holder seg etter
prosjektslutt?
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Statusrapport (skjema 3)

Deltakende enhet::

Tallfestet mal:

Gruppeleder:

Maleansvarlig:

Gruppemedlemmer:

Veileder:

Kopier malen og skriv rett inn i den mens du sletter ledetekstene (alt som har vanlig skrift) etter hvert
og beholder overskriftene. Statusrapporten skal vaere pa max. 3 sider inkludert grafer. Rapporten skal
veere en sammenfatning av gruppens arbeid og gi anledning til refleksjon over det som er gjort til na.

Beskrivelse av skolen (maks. 5 linjer):
1. Plan: (Redegjer for méal og planer)
o Hva er hensikten med den endringen som skal praves ut? Beskriv kort hvorfor dette
malet ble valgt, og hvordan dere i planleggingsfasen tenker & na malet.
o Hvordan vil dere vite at en endring av naveerende arbeidsmate er en forbedring?
Hvilke malinger kan vise dette? Sarg for at malet og malingene passer sammen
o Ansvarsfordeling: Hvem gjer hva, hvor, hvordan og nar?

2. Do: (Beskriv hva som har skjedd s& langt)
o Har dere prgvet ut forbedringene i liten skala for dere innferte dem over alt? Fortell
kort hvordan det gikk.
o Hendte det noe uforutsett da dere prgvde ut/innfgrte forbedringene?

3. Study: (Redegjar for og tolk registrerte data. Bruk grafiske fremstillinger med SPC)
o Hva viser malingene? Pa hvilken mate skilte seg fra det dere antok?
o Har dere gjennomfgrt endringer som har vist seg a veere signifikante forbedringer
med mindre variasjon i prosessen?
o Hva har dere leert av de erfaringene og malingene dere har gjort sa langt?

4. Act: (Hvilke konsekvenser far resultatene av arbeidet s& langt?)
o Hvorledes blir veien videre? Skal tiltakene beholdes og videreferes eller forkastes? Er
det spesielle hindringer dere ma ta hensyn til?
o Finnes det ressurser — personer eller annet — som kan fremme selve
endringsarbeidet?
o Hvilke andre tiltak skal preves?

5. Hva har gruppen lrt sa langt
o Gjennombrudd og barrierer i avdelingens forbedringsprosesser?
o Hva har prosjektgruppen leert i forhold til forbedringsarbeid?
o Hva har prosjektgruppen leert i forhold til fagkunnskap?
o Prioriterte innsatsomrader frem til neste rapport?

6. Selvevalueringstall:

Statusrapporten sendes veileder/prosjektleder senest 15.11.2012
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

SELVEVALUERING

For @ male og felge opp hvordan nettverket skrider frem bade som gruppe brukes en
visuell-analog skala der trinnene 1 — 5 innebzerer:

Selvevalueringstall 1: Teamet har ikke kommet i gang
Planer og ideer, men ingen aktivitet.

Selvevalueringstall 2: Aktivitet uten forandring
Mgter, kartlegging, utarbeidelse av skjemaer, gijennomgang av historiske data,
diverse malinger etc., men ingen endret atferd eller praksis.

Selvevalueringstall 3: Enkelte forandringer har kommet frem
Endret atferd eller praksis i forhold til tidligere.

Selvevalueringstall 4: Patagelige forbedringer er mailt.
Endringene har fart til malbare forbedringer sammenliknet med tidligere praksis.

Selvevalueringstall 5: Forbedringene har fatt gjennomslag i systemet
Endringene er standardisert i systemet, og forventes a besta ogsa etter at prosjektet
er avsluttet.

Malsettingen er at teamet som mulig skal forflytte seg til trinn 5 i
lapet av prosjektperioden.

Bruk kun hele tall (1, 2, 3, 4 eller 5) ved selvevaluering!
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Utforming av poster

En poster — eller veggavis - skal inneholde data og erfaringer fra hva dere har gjort.
En av hensiktene med posteren er a dele problemer, ideer, og lgsninger med andre
arbeidsgrupper — inspirasjon og erfaringsutveksling. | tillegg vil selve fremstillingen gi
dere mulighet for refleksjon over hva som har hendt underveis, og hva dere har
oppnadd. Poster skal vises pa FS 2 og FS 3, og brukt som diskusjonsmateriale.
Endringsarbeide krever blant annet at budskap fremfgres pa en overbevisende, lett
forstaelig og kraftfull mate. Her er en fin mate a trene seg pa!

Veiledning

e Det skal fremga hvilke mal som har veert satt.

e Posteren skal veere lettlest og lett a forsta, dvs. korte tekster og oversiktlige
diagrammer. Dette er et meget viktig punkt, og ber gies stor betydning!
Beskriv kortfattet de utpragvinger dere har gjort.

Redegjor for resultatene — bruk grafikk!

Konklusjon pa gruppens arbeide — sa langt.

Gi en refleksjon over hva dere har oppdaget eller leert av arbeidet deres.
Presenter planene for det videre forbedringsarbeidet.

For a utforme posteren kan dere f. eks. bruke en kartongplate med skrift, grafikk etc.
eller dere kan lage flere Powerpoint-ark som dere monterer sammen.

Pa neste side falger en mal for fremstilling av poster.

Har dere spgrsmal, ta kontakt med gruppens veileder.
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Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

MAL FOR POSTER

Tittel

Arbeidsgruppe: ........cccciviiiiiinnn,

¢ Introduksjon

Kort introduksjon om bakgrunnen for prosjektet samt enkle
data som belyser problemstillingen.

Malet med deltakelsen i Gjennombruddsprosjektet

Beskriv kort hensikten med prosjektet samt det
overordnede mal dere har satt.

Utpravninger og forelgpige resultater.

Redegjer med noen fa ord de utpravinger dere har
giennomfgrt. De som har hatt spesiell betydning forklares
mer inngaende. Beskriv bare det som har med selve
utpravningen a gjere. Beskriv saledes ikke forskjellige
mgter, presentasjoner eller forarbeide. Resultatene
fremstilles grafisk, med tid langs x-aksen.

Kommentarer til grafen

Marker i grafen tidspunkter for de forskjellige
utprgvningene samt eventuelle hendelser som dere vil
kommentere.

Planlagt fortsettelse nar vi kommer hjem.
Beskriv i noen fa setninger videre planlagte utprgvninger.

Sammendrag og refleksjon.
Hva har dere leert - sa langt?

@P Levanger videregdende skole 13
Levanger fagskole

vLkesTINGET (I Ciannomhbriiddenraciakt 2012 - 29N172



Master i kunnskapsledelse, Elisabeth Brgrs og Odd-Inge Strandheim, 2013

Sluttrapport (skjema 4)

Deltakende enhet::

Tallfestet mal:

Gruppeleder:

Maleansvarlig:

Gruppemedlemmer:

Veileder:

Sluttrapporten skal veere pa maks 3 sider inkludert grafer. Rapporten skal veere en sammenfatning av gruppens
arbeid og gi anledning til refleksjon over det som er gjort i Iapet av hele prosjektperioden. Kopier malen og skriv
rett inn i den mens du sletter ledetekstene (alt som har vanlig skrift) etter hvert og beholder overskriftene.

Beskrivelse av avdelingen maks. 5 linjer)

Hensikten med prosjektet og mal (Plan)

Hvorfor: Forklar kort hvorfor dere ville endre det dere har endret. Gi eventuelt en kort
beskrivelse av den situasjonen dere gnsket & oppna ved endringene.

Hva: Resultatmal, tiltaksmal og balanserende mal beskrives her.

Tiltak (Do)
Hvordan: Beskriv kort (eventuelt punktvis) alle endringer som dere har prgvet ut og innfart,
med en kort kommentar om hva dere leerte.

Malinger (Study)

Beskriv kort malemetoden(e) dere har benyttet, pa en slik mate at andre kan forsta hvordan
dere har malt, og tolker diagrammene. Husk at mal og malinger ma passe sammen. Gi en
grafisk fremstilling av malingene over tid ved a bruke far/etter diagram med beregning av
gjennomsnitt og eventuelt kontrollgrenser. Nevn ogsa malgruppe, og eksklusjons/
inklusjonskriterier der det er aktuelt.

Resultat (Act)

Beskriv resultatene av prosjektet, bade det dere har malt og andre resultater dere har
observert. Fortell om diagrammet viser hvorvidt dere har oppnadd signifikante forbedringer,
0g om prosessen varierer mindre etter intervensjon enn far prosjektet startet.

Laering

Beskriv rammer og vilkar for teamets arbeid i prosjektperioden (f.eks. hyppigheten og tid il
teammater, fristilling av personale). Har det blitt vesentlige endringer i organisasjonen i
prosjektperioden (f.eks. personale, bruk av tid og andre ressurser)?

Beskriv kort det viktigste dere har leert av fagkunnskap og forbedringskunnskap.

Hva har veert mest givende og mest vanskelig ved a arbeide med forbedringskunnskap?
Hva er deres samlede erfaringer med Gjennombruddsmetoden?

Veien videre
Beskriv hvilke planer det er lagt for videre arbeid med kvalitetsutvikling. Er det inngatt avtaler
med ledelsen om dette? Hvis ikke, beskriv enskene teamet har for det fremtidige arbeid.

Selvevalueringstall:
Sluttrapporten sendes prosjektleder/veileder senest 07.03.2013
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