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Sammendrag  
 

Målet med dette prosjektet har vært å undersøke hvordan ulike former for ansvar gjør 

seg gjeldende hos skoleledere underlagt forskjellige kommunale systemer. Dette er gjort med 

hjelp av en kvantitativ undersøkelse utført blant rektorer i to kommuner som benytter seg av 

styringssystemer som omtales som forskjellige.  

Prosjektet gir en teoretisk utdyping av det angloamerikanske begrepet accountability. 

Prosjektet tar utgangspunkt i en forståelse av accountability som et flerdimensjonalt begrep 

knyttet til hva slags aktører som stiller rektorene til ansvar. Det blir også utdypet hvordan og 

hvilke verktøy man kan bruke for å oppnå økt accountability i skolen.  

Undersøkelsen viser flere forskjeller i rektorenes oppfatning av skoleeiers 

styringssystem og resultatene tyder på at rektors ansvarsfølelse blir påvirket av skoleeiers 

styringssystem. 
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Forord 

Veien fram gjennom denne masteren har vært lang og begivenhetsrik, og tiden jeg har 

brukt på den har blitt gjort lengre av at jeg har fått undervise i fag på bachelor-nivå. Jeg har 

hatt det veldig gøy med på masteren. Mitt studium fant sitt fokus på styring av skolen og 

ledelse. Gjennom mye erfaring fra politisk hold med en kommunes strategier for skolen og 

den faglige ballasten var det forholdet mellom skoleeier og skoleleder jeg ville bruke dette 

arbeidet til. Det har vært veldig langt mellom å sitte i bystyresalen og begynne på de første 

tankene om hvor mye innvirkning skoleeier egentlig har på skolen til nå å sitte med en ferdig 

oppgave. Interessen for samspillet mellom skoleeier og rektor har ikke blitt noe mindre etter 

denne prosessen.  

Det er mange som har hjulpet til og holdt ut med meg på veien til ferdig 

masteroppgave. Tusen takk til alle rektorene som tok seg tid til  å svare på spørreskjemaet 

mitt.  

Takk til Gunn Imsen for gode diskusjoner og all hjelp og veiledning fra første ide til 

ferdig oppgave.  

Takk til med-studenter og kolleger på Pedagogisk institutt for å ha gitt meg 

muligheter, utfordringer og inspirasjon. Særlig takk til Silje som har holdt ut på kontor med 

meg gjennom hele prosessen. Og til Magnus og Karl-Arne for hjelp og støtte gjennom hele 

studiet, og å alltid ta dere tid til meg selv når dere egentlig ikke hadde det. 

Takk til Turi og Lasse for all hjelp, støtte og sparring igjennom oppgaven. Men mest 

av alt for å alltid ha trodd at jeg kan få til hva som helst.  
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1 Innledning  
"Good men prefer to be accountable." 

Michael Edwardes 
 

St.meld 30 (2003-2004), som la grunnlaget for Kunnskapsløftet, la også premissene 

for et styringssystem for å kunne realisere skolen som kunnskapsorganisasjon.  
“En kunnskapsorganisasjon preget av mer mangfold krever også et mangfold av 
organisasjons- og arbeidsformer: lærere og skoleledere må samarbeide på mer fleksible og 
varierte måter. Organiseringen av arbeidet vil også variere. Dertil skal opplæringen 
differensieres og tilpasses den enkelte elev. Styringssystemet må gjøre slike variasjoner mulig. 
På denne bakgrunn skal styringssystemet være basert på grunnprinsipper om 
• klare nasjonale mål, 
• kunnskap om resultater i vid forstand, 
• tydelig ansvarsplassering, 
• stor lokal handlefrihet og 
• et godt støtte- og veiledningsapparat. 
Det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering og -utvikling er en viktig del av et større 
systemskifte. Forestillingen om at staten kan skape et likeverdig skoletilbud gjennom 
detaljregulering og -styring, erstattes med tillit til at den enkelte lærer, skoleleder og skoleeier 
selv har de beste forutsetningene for å vite hvordan god læring kan skapes og gjennomføres, 
innenfor rammen av nasjonale mål.” (Det Kongelige utdannings- og forskningsdepartement, 
2004, s. 25) 

Dette skaper et nytt styringsregime i norsk utdanning og legger grunnlaget for en mer 

bevisst bruk av ansvarsplassering som styringsprinsipp. En tydelig ansvarsplassering i alle 

ledd  har vært med på å gi nye aktører nye ansvarsområder og har krevd et helt nytt system for 

å følge det opp.  

Etter at kommunene fikk delegert mer ansvar med den nye kommuneloven i 1993, og 

særlig etter innføringen av Kunnskapsløftet, har det blitt større fokus på kommunenes ansvar 

for skolen. Kommunen er skoleeier for grunnskolen og har ansvar for å gi et godt skoletilbud 

til sine innbyggere. Dette innebærer også at man i tillegg til å følge kravene i opplæringsloven 

og forskriftene, er ansvarlig for å vurdere og følge opp kvaliteten i opplæringen 

(Kunnskapsdepartementet, 2011). Det er også skoleeier som fordeler budsjettene til skolene, 

så selv om skolene hovedsakelig disponerer budsjettet sitt fritt er det skoleeier som setter 

rammene. For at skolene og skoleeier skal lykkes slik systemet spesielt rundt Kunnskapsløftet 

er lagt opp, kreves det at skoleeier legger til rette for gode rammebetingelser og rutiner på det 

kommunale nivået. Særlig blir skoleeiers skolefaglige kompetanse fremhevet som nødvendig 

for å kunne gi skolene de støttefunksjonene de trenger. Men med et ganske tungt 

økonomiansvar for rektorene er også økonomiske og administrative støttetjenester fra 
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kommunen viktig (Kunnskapsdepartementet, 2011). Skole er et politisk område som får mye 

fokus i kommunepolitikken. Kommunene legger ofte planer og setter målsetninger som kan 

ha mye å si for hva som skjer i skolene. Dette er en av grunnene til at skoleeier er en så 

interessant aktør i forhold til skolene.  

Rektor har budsjettansvar, personalansvar og ansvar for den pedagogiske ledelsen, og 

dette gir rektorene som skolens øverste leder et omfattende og variert ansvar for alle deler av 

skolens virksomhet. St.meld. 30 legger også vekt på skoleledelse for å kunne oppnå en kultur 

for læring og utviklingsorienterte skoler. Føyelige ledere vil hemme en kultur for læring mens 

ledere som ”evner å holde elevene i fokus, dele makten og skape et klima der det å ta sjanser 

og være utprøvende blir verdsatt” vil fremme en kultur for læring (Det Kongelige utdannings- 

og forskningsdepartement, 2004, s. 29). I løpet av de siste tretti årene har rektor blitt tillagt et 

større og klarere definert ansvar enn tidligere.   

Å være ansvarlig, å føle ansvar eller bli stilt til ansvar er helt grunnleggende elementer 

ved å være leder. Norsk utdanningspolitisk debatt bærer preg av at det er uklarhet om hva 

slags ansvarssystemer som skal være ledende i skolen. Man diskuterer tillit vs. 

resultatkontroll, profesjonskontroll vs. ytrekontroll, selvstyrt utviklingsarbeid vs. å stå til 

ansvar utenfor organisasjonene, og kvalitative vs. kvantitative mål på kvalitet. Det er 

diskusjon om det er profesjonen, markedet eller skoleeier og staten som skal ha kontroll og 

kunne stille skolene til ansvar for sitt arbeid og resultater (Burke, 2005). Dette er temaer som 

er helt grunnleggende for hvordan skolen bør organiseres, og selv om debattene ofte ser ut til 

å handle om noe annet ligger styring og ansvarliggjøring som et underliggende og 

grunnleggende tema. I dette prosjektet står disse spørsmålene sentralt, spesielt i forhold til 

rektors ansvarsfelt.  

Med dette prosjektet ønsker jeg å undersøke hvordan ulike former for ansvar gjør seg 

gjeldende hos skoleledere underlagt forskjellige kommunale systemer. Er skolelederes følelse 

av ansvar forskjellig i forskjellige kommunale systemer? Skoleeiere kan være mer eller 

mindre krevende, ha stort eller lavt fokus på skolenes resultater og måloppnåelse, og ha store 

eller små konsekvenser ved manglende måloppnåelse. Vil dette gi seg utslag i ulike 

prioriteringer av ansvar hos rektorene? På den bakgrunnen vil den overordnede 

problemstillingen for dette prosjektet være: Vil en krevende skoleeier gi seg utslag i rektors 

ansvarsfølelse på en annen måte enn en mindre krevende skoleeier? 

For å belyse rektors ansvarsfølelse vil jeg benytte meg av det angloamerikanske 

begrepet accountability. Jeg vil i det påfølgende kapittelet gjøre greie for at accountability kan 

konstrueres som et begrep med mange dimensjoner, og bruke det videre i prosjektet. Videre 
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vil jeg gjøre greie for gjennomføringen og resultatene av en kvantitativ undersøkelse blant 

rektorer i to kommuner med ulike krav til skolen og rektor. 
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2 Ansvar og accountability – en teoretisk klargjøring 

2.1  Accountability 
Accountability er et stort felt som defineres og inndeles på mange forskjellige måter. 

Grovt sett dreier det seg om hva man er ansvarlig for, og hvordan man gjør regnskap for 

hvordan man har gjort sin plikt. Det er et begrep som vil endre seg med tiden og konteksten 

(Brundrett & Rhodes, 2011). Jeg vil her prøve å systematisere begrepet og finne frem til de 

deler som er relevant for arbeidet med dette prosjektet.  

Når man skal oversette accountability til norsk kan man gjøre det med regnskapsplikt 

eller ansvarsplikt. Noen vil si at ansvarsstyring bedre fanger opp hva begrepet handler om. 

Resultatstyring er også et begrep som brukes i denne konteksten, men som er smalere enn 

ansvarsstyring. Vi mangler et godt norsk samlebegrep som beskriver fenomenet 

accountability (Birkeland, 2008). Problemet med å finne et godt begrep gjøres ikke enklere av 

at selv når man har ett felles ord for det er tolkningene ofte sprikende definisjoner ut i fra 

hvilket fagfelt og hvilken situasjon man snakker om. Helt overordnet kan vi si at vi at:  
”accountability exists when there is a relationship where an individual or body, and 
the performance of tasks or functions by that individual or body, are subject to 
another’s oversight, direction or request that they provide information or justification 
for their actions.” (Stapenhurst & O’Brien, , s. 1) 

Dette sitatet trekker opp flere sentrale aspekter ved accountability. Det handler om 

relasjonen mellom en aktør som holdes ansvarlig og den aktøren som holder ham ansvarlig. 

Den som holdes ansvarlig er ansvarlig for å utføre en oppgave eller en tjeneste på vegne av 

den andre parten. Og man er ansvarlig for å gi informasjon om hvordan man har utført 

arbeidet. Det er to sider ved accountability, det handler om å være pliktig til å stå til ansvar, 

men det krever også at systemet legger til rette for at man vil ha mulighet til å vise hva man 

har oppnådd (Langfeldt, 2008b). Det vil være relevant å se både på relasjonen vi knytter til 

accountability, og til systemet og verktøyene som brukes for å gjøre dette til et effektivt 

styringsverktøy.  

Å bruke accountability som styringsform vil kunne ses som en ”mykere” form for 

styring enn man tradisjonelt har snakket om. Gjert Langfeldt peker på at man tradisjonelt har 

tenkt styring som evnen til å kontrollere, mens man i denne konteksten heller kan se på 

styring som evnen til å påvirke andre til selv å ville det man vil (Langfeldt, 2008b). Man kan 

knytte denne måten å se styring på til Open Method of Coordination (OMC). OMC bygger på 
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myk styring, ”soft law”. Det vil si at føringene ikke er lovpålagte, men at man bruker for 

eksempel felles satsning på mål, benchmarking og målinger av bestemte faktorer for å lede 

alle mot samme mål (Bugajski, 2008). Dette kan ses i sammenheng med det som blir omtalt 

som overgangen fra old accountability til new accountability, det vil si at man i større grad 

har gått over fra å holde aktørene ansvarlig for hva de gjør til å holde dem ansvarlig for 

resultatene av det de gjør (Birkeland, 2008).  

I forlengelsen av tanken om ”old accountability” og ”new accountability” kan man 

diskutere om desentralisering er en nødvendighet eller et virkemiddel i bruken av 

accountability (Langfeldt, 2008b; Leithwood, Edge, & Jantzi, 1999). Jeg vil støtte meg til de 

som mener at det vil være meningsløst å snakke om accountability om det ikke også er åpnet 

for variasjon i resultater og måten man gjør ting på. Dermed må det også ha et element av 

desentralisering av ansvar for å kunne snakke om accountability (Langfeldt, 2008b). Om man 

ikke får tildelt et ansvar, kan man ikke stå ansvarlig for noe. 

De mange måtene å se accountability gjør også at det er et spørsmål om hva som skal 

regnes inn i accountability og ikke. Mange bruker en direkte tolkning av accountability som 

regnskapsplikt og begrenser dermed accountability utelukkende til det som kan telles, måles 

og rapporteres, og lager dermed et skille mellom accountability og responsibility, særlig 

knyttet til utøvelsen av en profesjon. Da får man et profesjonelt ansvar på den ene siden og en 

profesjonell regnskapsplikt på den andre siden (Solbrekke & Østrem, 2011). Dette tar 

utgangspunkt i en profesjonsforståelse som bygger på Durkheim og tanken om at profesjonen 

er som et mellomledd mellom enkeltindividet og staten, hvor profesjonen skal ta hensyn til 

både individet og statens beste. Dette skiller profesjonene fra funksjonærer i et byråkratisk 

system ut i fra det ansvaret de har påtatt seg som en del av profesjonen. I denne logikken er 

profesjonelt ansvar forankret i et profesjonelt mandat og definert av profesjonen, mens 

profesjonell regnskapsplikt blir definert av den gjeldende politikken og av politikerne. Det 

profesjonelle ansvaret bygger på faglig og moralsk tenkning, mens profesjonell 

regnskapsplikt bygger på økonomisk og juridisk tenkning (Solbrekke & Østrem, 2011).  

1I dette arbeidet om accountability vil jeg ta utgangspunkt i en bredere forståelse hvor 

accountability ikke kan ses adskilt fra ansvar, moral og profesjon. Et accountabilitysystem 

kan etableres blant profesjonsutøvere (Müller & Hernández, 2010), og tilskriving av ansvar er 

verktøy for å oppnå accountability (Leithwood, et al., 1999).  
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Former for accountability 
Det finnes flere andre måter å dele inn accountability på. MacBeath og McGlynn deler 

inn i tre former for accountability; legal/statutory accountability, professional / moral 

accountability og political /market accountability (2002).  

Jorunn Møller (2004) har på bakgrunn av Amanda Sinclairs (1995) fem former for 

accountability lagd en inndeling med fire former for ansvarliggjøring i skolen. Hun peker på 

samfunnsmessig ansvarliggjøring, resultatorientert ansvarliggjøring, profesjonell 

ansvarliggjøring og personlig ansvarliggjøring. Sinclair skriver også om accountability i to 

diskurser, en strukturell og en personlig (1995). Disse to kan ses i sammenheng med aktiv og 

passiv accountability som jeg kommer nærmere tilbake til.  

Samfunnsmessig ansvarliggjøring er knyttet til å være ansvarlig for skolens oppgave 

og det ansvaret skolen har ovenfor samfunnet. Dette kommer blant annet til uttrykk i 

læreplanen. Resultatorientert ansvarliggjøring handler om det ansvaret man har ovenfor sine 

overordnede for de resultatene man har oppnådd og de resursene man har brukt.  Profesjonell 

ansvarliggjøring er det ansvaret man knytter til profesjonen, og ”skoleleder og lærernes 

kollektive ansvar for å gi elevene opplæring av høy kvalitet” (Møller, 2004, s. 176). Personlig 

ansvarliggjøring er de verdiene man selv har, som man ikke ønsker å gå på akkord med 

(Møller, 2004).   

Aktiv og passiv accountability 
Marc Bovens trekker opp et skille mellom ”passiv” og ”aktiv” accountability. De 

omtales også som ytre og indre accountability. Den passive, eller ytre, handler om det sosiale 

konseptet om hvem som holdes ansvarlig for eksempel politisk eller juridisk, mens aktiv, eller 

indre accountability, dreier seg om den enkeltes følelse av ære, dyd og moralsk ansvar 

(Birkeland, 2008; Bovens, 1998). Passiv accountability kan sies å være accountability i sin 

opprinnelige form, enten er man ansvarlig ellers så er man det ikke. Er dette et forhold man er 

nødt til å vise regnskap for og kan granskes for? Her finner vi plikten til å følge lover og 

forskrifter, overholde og levere budsjett og regnskap, og rapportere elevenes resultater og 

andre målbare faktorer ved skolene. Aktiv accountability handler derimot om den personlige 

oppfatningen av ansvar som i utgangspunktet ikke er satt inn i et offisielt eller kollektivt 

system (Birkeland, 2008).  
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2.2 Fem spørsmål om accountability 
Det er som nevnt mange måter å inndele og analysere accountability på. En nyttig 

innfallsvinkel finner vi hos Burke (2005) som peker på noen essensielle spørsmål for å kunne 

forstå og analysere accountability. I dem ser vi både aspekter knyttet til relasjonen og til 

systemet. Spørsmålene er; Hvem (who) er anvarlig overfor hvem (whom)? Hvorfor er man 

ansvarlig? Hvem skal tjene på at noen er ansvarlig? Hvordan blir man holdt ansvarlig, og 

hvilke konsekvenser står man overfor (Burke, 2005)? Disse spørsmålene viser veldig klart at 

accountability er et mangedimensjonalt begrep, og knyttet til makt og hierarki. Det er en 

maktrelasjon mellom de som holder noen ansvarlig og de som blir holdt ansvarlig. Og man 

kan knytte accountability til de filosofiske tradisjonene fra Friedrich Nietzsche og Michel 

Foucault som tar for seg maktens gjennomgripende rolle i samfunnet (Birkeland, 2008). De 

fem spørsmålene viser også hvor komplekst bildet rundt accountability er, og hvor mange 

sider man må se på for å få oversikt over hele bildet.  

I tillegg til de tidligere nevnte spørsmålene er spørsmålet om hva man holdes ansvarlig 

for viktig. Det er et spørsmål som både styrer, og er styrende, for hvordan man kan bruke 

ansvar som et styringsverktøy. Skal man være ansvarlig for sine egne eller andres handlinger? 

Og hvor mye ansvar kan man pålegges uten å ha kontroll over de ytre rammebetingelsene? 

Spørsmålene om hvem (who og whom) og til fordel for hvem viser hvilket nivå vi 

snakker om, og peker på hva slags relasjon det er spørsmål om (Burke, 2005). Dette er som 

oftest snakk om en relasjon hvor noen skal utføre en oppgave eller levere en tjeneste til en 

annen part. Hvorfor man er ansvarlig vil si noe om målet for situasjonen, og kan ofte knyttes 

sammen med hvem som skal tjene på at noen holdes ansvarlig. Spørsmålene om hvordan blir 

man holdt ansvarlig er et spørsmål om den praktiske gjennomføringen og da til det jeg senere 

vil kalle for verktøy. Hvordan man blir holdt ansvarlig vil i stor grad henge sammen med hva 

man holdes ansvarlig for. Hvilke konsekvenser det får om man ikke oppfyller kravene vil jeg 

komme nærmere tilbake til, primært til knyttet til high og low stakes accountability.  

 

 2.3 Hvem er ansvarlig overfor hvem (relasjon og nivå) 
Det mest grunnleggende spørsmålet knyttet til accountability er: Hvem er man 

ansvarlig overfor? Hva slags relasjon er det man snakker om, og hvilket nivå er det man 

snakker om? Hvem er relasjonen mellom? Og hvilket nivå snakker man om? 
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Accountabilitytriangelet  
Sinclair peker på at accountability er et mangesidig begrep, og at det ofte vil være slik 

at å være ansvarlig (accountable) overfor noen vil komme i konflikt med å være ansvarlig 

(accountable) overfor noen andre (Sinclair, 1995). Når lojaliteten eller ansvaret er delt mellom 

flere aktører, som kanskje har motstridende interesser, vil det kunne være vanskelig å oppfylle 

kravene overfor alle. Særlig kan man tenke at det gjelder i rektorrollen hvor man er ansvarlig 

overfor mange aktører på forskjellige nivå. 

Burke skisserer et accountabilitytriangel for høyere utdanning der akademiske hensyn, 

statens prioriteringer og markedskrefter utgjør 

hjørnene, der man står i en spenningssituasjon 

mellom ulike aktører man har et ansvar ovenfor. 

Det vil være vanskelig å oppfylle sitt ansvar 

overfor alle de tre hjørnene i triangelet når de 

ikke nødvendigvis har sammenfallende interesser 

(Burke, 2005).  

Når vi skal overføre dette til konteksten i 

dette prosjektet må vi omforme det fra institusjonsnivå til et personlig nivå. Vi kan endre navn 

på hjørnene i triangelet til profesjonelle hensyn, myndighetene og offentligheten, i tillegg må 

vi legge til det personlige. De profesjonelle hensynene vil hovedsakelig være representert ved 

ansvar for profesjonelle standarder og hensyn til lærere. Myndighetene vil være både 

skoleeier og staten, men primært skoleeier. Dette fordi det primært er skoleeier som står 

ansvarlig ovenfor staten og er ansvarlig for at det tilbudet staten krever blir levert. 

Offentligheten vil her kunne ses som mange, men det er primært foreldre og elever som står 

nærmest i denne modellen. Man vil også i grunnskolekontekst kunne snakke om marked i 

stedet for offentlighet, men det er et spørsmål om hvorvidt man har et marked for skole eller 

ikke. Det personlige ville da være knyttet til de verdiene man selv har, som man ikke ønsker å 

gå på akkord med. The International Academy of Education (IAE) og The International 

Institute for Educational Planning (IIEP) trekker frem tre accountabilitysystemer som sentrale 

i utdanning og som vi kan se i sammenheng med dette: (1) å følge regler, (2) å følge 

profesjonelle normer og (3) å være ansvarlig for elevenes resultater (Anderson, 2005). Disse 

er systemer som fungerer ved siden av hverandre, og både lærere og ledere jobber for å 

balansere dem. 

 

Figur	
  1	
  Burkes	
  accountabilitytriangel	
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Som tidligere nevnt vil man kunne ha konflikter mellom de forskjellige sidene i 

triangelet. Man vil også ofte se at accountabilitysystemene er mer rettet mot en faktor enn de 

andre. For eksempel vil man ofte kunne se at skoleeier har større grad av offisielle systemer 

for å stille rektor til ansvar enn lærerne har. Ingen er tjent med et for ensidig system, det skal 

tjene alle, men ikke underlegge seg noen av dem totalt. Er vekten for sterk på en side vil man 

miste de andre. I et ideelt system vil de tre sidene av triangelet stå like sterkt (Burke, 2005).   

 

Accountability i flere dimensjoner 
Begrepet accountability er som tidligere nevnt mangfoldig, det gjør også at det er gjort 

mange inndelinger og klassifiseringer, men man har noen modeller eller tenkemåter som er 

mye brukt. Man kan ofte se accountability ut i fra hvilke ”dimensjoner” man holdes ansvarlig 

overfor, og det er flere modeller som tar for seg dette. Jeg vil ta utgangspunkt i Burke som 

snakker om upward accountability, downward accountability, inward accountability og 

outward accountability. Med upward accountability mener man det ansvaret f.eks. rektor har 

overfor både politikere og byråkrater over seg, det kan knyttes til å følge føringer og regler. 

Downward accountability ses som det ansvaret man har for sine ansatte, og når det gjelder 

lærerne blir dette ofte et kollegialt og profesjonelt ansvar. Inward accountability er 

konsentrert om etiske og profesjonelle standarder og normer som kan ses som et sosialt 

ansvar, men i min kontekst primært som et personlig ansvar ovenfor seg selv og sine egne 

standarder. Outward accountability handler om ansvaret man har ovenfor de som er ”utenfor” 

organisasjonen, for skolen vil det være både elever, foreldre, politikere og samfunnet i sin 

helhet (Burke, 2005).  

Vi kan også se hvilke dimensjoner ansvarligheten har i sammenheng med spørsmålet 

om aktiv og passiv accountability, og da spesielt i forhold til inward accountability. Vi kan i 

noen grad ha systemer for ansvarliggjøring knyttet til profesjonelle standarder, men spesielt 

for personlige standarder vil det være umulig å ha et ytre kontrollsystem. Selv om mange 

eksterne faktorer kan prege aspekter ved inward accountability er det bare en selv som kan 

stille seg selv til rette for sine egne standarder. Når en rektor blir holdt ansvarlig for 

profesjonelle standarder av lærerne kan det heller ses som en del av profesjonelle verktøy for 

accountability og da også et spørsmål om downwards accountability (Burke, 2005). Dette vil 

si at inwards og aktiv accountability bryter med noen av linjene vi tidligere har trukket opp 

for accountability. Det er ikke her snakk om en relasjon mellom to parter, eller noen andre 

som stiller krav til gjennomføring eller gjennomsiktighet i prosessene. Likevel er det verd å 
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påpeke at det ofte er stor enighet om både profesjonelle og personlige standarder, og at de 

også vil være standarder omverden forventer at man følger.  

 
Figur	
  2	
  Dimensjoner	
  av	
  accountability	
  med	
  utgangspunkt	
  i	
  Burke	
  2005	
  

 

Det er et diskusjonstema om den aktive og personlige delen av accountabilitybegrepet 

overhode skal brukes. For eksempel hevder Richard Muligan at ”akademikere og forskere har 

filtrert verden gjennom egen vitenskapskultur, preget av nettopp slike idealer, og dermed har 

tillagt samfunnsaktører motiver som det mangler overbevisende empirisk belegg for” 

(Birkeland, 2008, s. 42). Dette har endt i et forsøk på å rense accountability tilbake til kun det 

som man faktisk kan vise regnskap for. Melvin Dubnik ser heller accountability som en 

styringsanalytisk kategori enn som et resultat av operasjonaliseringen av hva forskere har 

funnet (Birkeland, 2008).  

 

Omdømme – den usynlige aktøren 
Omdømme er en viktig faktor knyttet til accountability i skolen. Hvordan skolen blir 

oppfattet og fremstilt er noe som har sterk innvirkning på den. Omdømmet påvirkes av mange 
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faktorer som er en del av accountabilitysystemer. Likevel er omdømme ikke noe man i særlig 

grad kan stilles til ansvar for, men omdømme er en viktig faktor knyttet til aktiv 

accountability. 

Det er mange ting som kan påvirke skolens omdømme, og de er gjerne knyttet til 

faktorer som elevenes resultater eller det psykososiale læringsmiljøet. Men også mye annet 

påvirker hvordan skolen oppfattes. I forhold til accountabilitysystemer er det oftest 

elevresultater som trekkes frem. I den norske konteksten er det spesielt offentliggjøring av 

nasjonale prøver og andre skoleresultater som blir fremhevet når man ser på faktorer som 

påvirker skolenes omdømme. Selv de steder der skoleeier ikke aktivt offentliggjør skolenes 

resultater bruker ofte media muligheten til å lage det man på engelsk kaller ”league tables” 

(Elstad, 2009). I tillegg til skolenes resultater er også andre forhold, som skolebygg og 

skolemiljø, ofte populære mediasaker, særlig i lokalavisene. Slik har media blitt en blitt en 

viktig aktør for å påvirke skolenes omdømme.   

Omdømme er knyttet til markedsmekanismene, særlig når markedsmekanismen er 

valg. Tanken om rasjonelle valg tar utgangspunkt i at man har tilgang på tilstrekkelig 

informasjon til å ta valg (Karlsen, 2006). Skolens omdømme er det foreldrene i stor grad 

velger skole på bakgrunn av der de har fritt valg av skole.  

Offentliggjøring av resultater fra skolene kan også knyttes til tanken om viktigheten av 

gjennomsiktighet i offentlig sektor. Man kan stille seg spørsmål om hvem som egentlig stilles 

til ansvar ved offentliggjøring av resultat. Skolene stilles jo til ansvar overfor skoleeier, men 

skoleeier står til ansvar overfor innbyggerne. Så om kommunene offentliggjør 

skoleresultatene kan det oppfattes som at det er skoleeier som avgir regnskap overfor 

innbyggerne. Men siden det er skolene som utfører en tjeneste på vegne av skoleeier vil det 

alltid ses som en måte å stille skolene til ansvar på. Innbyggerne forholder seg trolig i større 

grad til skolen enn til skoleeier.  

 

Principal-agent teori 
Det er en klar sammenheng mellom maktrelasjonene knyttet til accountability og 

principal-agent teori. Vi sier at vi har en principal-agent relasjon når en aktør handler på 

vegne av, eller representerer en annen (Dam, 2009). Principalen er oppdragsgiver mens 

agenten er utfører. Ofte preges principal-agent relasjonen av en skjevhet i kunnskap og 

informasjon. Det er som oftest agenten som sitter med kunnskapen om hvordan oppgaven på 

best mulig måte kan løses. Dette er en utfordring som ofte løses ved at man har tillit til at 
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agenten handler i principalens beste interesse. Man har flere typer virkemidler man kan bruke 

for å prøve å sikre principalens interesser som kontrakter, kontrollordninger og insentiv-

systemer (Østre, 2003). Dette er virkemidler som ofte er sentrale når man snakker om 

accountability.  

 

2.4 Hvorfor ansvarliggjøring? 
Det finnes mange aspekter knyttet til hvorfor man skal bruke ansvarliggjøring. I de 

enkelte tilfellene er det et spørsmål om hva man ønsker å oppnå, og hvem som skal tjene på 

det. Noen av de overordnede motivene for å bruke accountability eller ansvarsstyring kan vi 

finne ved å se på tankegangen knyttet til New Public Management. 

New Public Management 
New Public Management (NPM) er en reformbølge som tar utgangspunkt i at offentlig 

sektor er for stor, for byråkratisk, for lite produktiv og for lite endringsvillig. NPM er en 

samling virkemidler som har som mål å effektivisere og rasjonalisere offentlig sektor med 

virkemidler tradisjonelt brukt i privat sektor. NPM legger vekt på individet og dets valgfrihet i 

hvordan offentlige tjenester skal utføres (Karlsen, 2006). Et av hovedelementene i NPM er 

desentralisering som skal være et virkemiddel for bedre resursutnyttelse og lokale løsninger. 

Dette krever metodefrihet og gjør middelet underordnet målet, og det krever igjen at 

måloppnåelsen kan dokumenteres og kontrolleres. Dette setter fokus på ledelse og styring, og 

legger grunnlaget for måten å tenke accountability på knyttet til NPM. 

I forlengelsen av tankegangen rundt NPM er effektivisering et sentralt tema. Det er et 

mål å få mest mulig effektive skoler. Man kan definere en effektiv skole som en skole hvor 

elevene når lenger enn man hadde forventet i forhold til innsatsen som blir satt inn. Men det 

kan også være en skole hvor man når målene for alle elever slik at man bedrer elevenes 

resultater som helhet. Til slutt vil en effektiv skole ses som å få best mulig elevresultater med 

bruk av minst mulig resurser (Brundrett & Rhodes, 2011). Dette gjør at man ikke kan skille 

elevenes resultater fra de økonomiske og menneskelige resursene når man skal snakke om 

effektivitet i skolen. Dermed må man også kunne stilles til ansvar for bruken av resurser om 

man skal kunne stilles til ansvar for skolens øvrige resultater.  

Nyliberalismen og NPM legger vekt på at de pengene staten bruker egentlig er 

innbyggernes penger, og derfor må brukes på best mulig måte. Og innbyggerne må i størst 

mulig grad få bestemme hvordan de skal brukes. Det er i forlengelsen av denne tanken man 
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ser accountability som en måte å sikre at resursene blir benyttet på best mulig måte. Ved å 

gjøre noen ansvarlig for bruken prøver man også å sikre gjennomsiktighet i bruken av 

offentlige midler, slik at også innbyggerne har mulighet til å undersøke det offentliges 

resultater. 

2.5 Hvordan og hva (verktøy) 
Hvordan man blir holdt ansvarlig, og hva man blir holdt ansvarlig for henger tett 

sammen. Det er dette som sier noe om hvordan det faktiske systemet for bruk av 

ansvarsstyring blir. Leithwood, Edge og Jantzi deler inn i 4 typer verktøy: markedsverktøy, 

desentraliseringsvirkemidler, profesjonelle verktøy og managementbaserte verktøy 

(Leithwood, et al., 1999). 

 

Markedsverktøy 
Det som kanskje får mest oppmerksomhet er verktøy knyttet til markedsmekanismer. 

Man anser foreldre og elever som kunder i et utdanningsmarked. Det er ofte den måten å 

holde noen ansvarlig på som er mest direkte og har størst konsekvenser. Her ser vi at skolene 

står ansvarlig ovenfor brukerne, og målet er at brukerne skal være fornøyd (Leithwood, et al., 

1999). Det er fire elementer jeg spesielt vil trekke frem: valg, privatisering, publisering av 

resultater og avlønning etter resultater.  

Grunnsteinen i markedstankegangen er muligheten for den som skal benytte seg av 

tilbudet til å velge. Og uten at foreldre og elever selv kan velge faller hele markedstanken 

bort. Dette kan ses som tanken at brukerne vil velge den skolen som passer dem best, og som 

et mer direkte demokrati hvor det er brukerne som bestemmer hva slags skoler som overlever. 

En utvidelse av muligheten til å velge i skolesektoren er å bruke private skoler. Fritt skolevalg 

og bruk av private skoler henger ofte sammen med at pengene følger eleven, slik at skolene 

får betalt for det elevtallet de faktisk har. Dette kan ses som en måte for skolene å få betalt 

etter hvor mange elever de klarer å tiltrekke seg, og om ingen velger en bestemt skole vil den 

forsvinne siden den ikke har noen brukere. For at et markedssystem skal kunne fungere må 

brukerne kunne ta kvalifiserte valg, og da er informasjon viktig. Offentliggjøring av skolenes 

resultater og bakgrunnsfaktorer vil være nødvendig for at systemet skal fungere og at 

foreldrene skal vite hva de har å velge i. Mens informasjon er en nødvendighet, fungerer 

individuell avlønning av lærere eller elever og stykkpris på elevene som insentiver for at 

skolene skal jobbe så godt som mulig.  
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Desentralisering 
Som nevnt i innledningen til dette kapittelet er desentralisering av ansvar en 

nødvendighet for å kunne benytte accountability. Likevel vil jeg trekke frem to typer 

desentralisering som vil kunne forsterke accountabilityrelasjonen. Det er å gi makt over 

beslutningene til skolen, eller gi makt over beslutningene til lokalsamfunnene (Leithwood, et 

al., 1999).  

Om man gir større makt over viktige beslutninger til skolene er det etter tankegangen 

om at de som står nærmest problemet ser de beste og mest effektive løsningene (Leithwood, 

et al., 1999). Dette er noe vi ser i styringen av norsk skole. Rektorer har stort rom for å 

prioritere midlene innen sitt eget budsjett og løse de problemene de ser på et lokalt nivå. Men 

selv om de står fritt på mange områder står de ansvarlig for resultatene ovenfor skoleeier.  

I Hellas kan vi se et eksempel på at lokalsamfunnet, særlig foreldrene, har fått stor 

innflytelse over skolen. Hellas har et sterkt nasjonalt pensum og er blant landene i Europa 

som bruker minst offentlige midler på skole. Dette har ført til at foreldrene ofte bidrar med 

mye av finansieringen av skolene, og dermed har de fått mye makt over hvordan ting skal 

gjøres. Dette fører i sin tur til at lærerne i veldig stor grad føler seg ansvarlig overfor 

foreldrene (Müller & Hernández, 2010).  

 

Profesjonalisering 
Man har flere virkemidler tilgjengelig for å oppnå en større profesjonalisering av 

skolen og dermed gjøre både ledere og lærere mer ansvarlige. En måte som også er en del av 

desentraliseringen er å gi lærerne større beslutningsmyndighet over hva som skjer i skolen 

(Leithwood, et al., 1999). Om dette blir gjort uten noen videre tanke for kontroll av resultatet 

eller prosessen kan det like godt føre til mindre ansvarliggjøring overfor de overordnende ved 

at man får lærere som lukker døren til klasserommet og driver ”privat praksis” slik man 

tradisjonelt har i mange land (Müller & Hernández, 2010).  

En mer ”sikker” måte å bruke profesjonen til å skape et sterkere system for 

accountability er å sette standarder for profesjonelt arbeid, både gjennom utdanningen, 

fagorganisasjoner og det daglige arbeidet (Leithwood, et al., 1999). Profesjonelt samarbeid, 

teamarbeid og selvrapportering overfor sine egne kollegaer er verktøy som blir trukket frem 

fra Finland (Müller & Hernández, 2010).  



	
  

	
   16	
  

 

Management  
Det er mange måter å bruke verktøy knyttet til management på for å styrke 

accountability i skolen. Og for rektor som leder av skolene er det særlig her man ser dagens 

systemer. I grunnen for dette ligger en oppfatning av at det ikke er noe galt med 

skolesystemets struktur, men at effektiviteten og kvaliteten blir bedre om skolene blir mer 

strategiske og kunnskapsdrevne på veien til å nå målene sine (Leithwood, et al., 1999). Det er 

spesielt tre områder som ofte kontrolleres i denne sammenhengen. Vi har input kontroll, 

output kontroll og prosesskontroll (Leithwood, et al., 1999). Vi kan nok se dem i 

sammenheng med de tre norske kvalitetsbegrepene strukturkvalitet, prosesskvalitet og 

resultatkvalitet som jeg vil komme nærmere tilbake til senere.   

Input 

Det er mange aktører som kan sies å være ansvarlige for input i skolen. Mest sentrale 

er politikere som setter skolens økonomiske rammer, og rektor som har det øverste ansvaret 

for å disponere innenfor disse rammene. Men det er også flere andre aspekter ved input i 

skolen, som lærerutdanningsinstitusjonenes ansvar for å utdanne kompetente lærere. De som 

er ansvarlige for ansettelsene må velge lærere med kompetanse som passer for skolen 

(Leithwood, et al., 1999).  

Prosess 

Når vi ser på verktøy knyttet til prosesskontroll er det særlig elementer som 

læreplaner, undervisningsprogrammer og andre planleggingsverktøy, systemer for å vurdere 

arbeidet som blir gjort, og lønn etter bestemte kriterier som kan trekkes frem (Leithwood, et 

al., 1999). Læreplanene er et planleggingsverktøy som ofte legger føringer både for hva man 

skal jobbe med og hvordan man skal jobbe med det. Slik fungerer læreplanene for å styre og 

skape større ansvarliggjøring av lærere og skoler. Læreplaner er også ofte knyttet til systemer 

for å kontrollere output. Også innføringen av systemer for vurdering underveis ses som en del 

av prosesskontroll, for eksempel kan inspeksjon ses som en del av prosesskontroll.  

Bruk av planlegging og kontroll, som for eksempel ved bruk av kontrakter, er i hyppig 

bruk i skolen. Dette har ofte som mål at større mål i organisasjonen blir nådd på en effektiv og 

dokumenterbar måte. I skolesammenheng snakker man ofte om strategisk planlegging og 

planer for skoleutvikling og forbedring (Leithwood, et al., 1999).  

Avlønning av lærere eller ledere basert på både resultater og kompetanse må ses som 

verktøy knyttet til prosesskontroll i tillegg til å ses som en markedsmekanisme. Det gjør at 
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man underveis har mulighet til å kontrollere lærernes nivå samtidig med at man legger 

føringer for hva man ser som ønskelig.   

Output  

Kontroll av resultater får stort rom i accountabilitydebatten, og noen ser dette som 

kjernen og hovedvekten i et accountabilitysystem (Langfeldt, 2008b). Det er ofte ikke bare 

snakk om elevenes resultater, men også om skolenes evne til å oppnå andre resultater som 

økonomiske mål, psykososiale mål hos elevene eller reduksjon i sykefraværet. Kontrakter vil 

også ofte være verktøy for å ha outputkontroll, om de er formulert ut i fra output-baserte mål.  

Verktøy i samspill  
Spesielt i systemer knyttet til det vi tidligere har omtalt som new accountability 

kommer virkemidler som resultatrapportering og bruk av avtaler og kontrakter frem som en 

viktig og nødvendig del av målstyringen. Det er i forlengelsen av denne styringslogikken vi 

også ser bruken av offentliggjøring av resultater og benchmarking. Alt dette kan vi knytte til 

accountability, og vi ser at de forskjellige inndelingene av verktøy som Leithwood, Edge og 

Jantzi benytter fungerer i samspill for å ha et helhetlig system. For eksempel ser vi at 

rapportering av resultater kan ses som en form for managementbasert kontroll, men også som 

en nødvendighet for at de fleste markedsbaserte verktøy skal fungere slik de er tiltenkt. 

Offentliggjøring av resultater vil være en nødvendighet om man skal gi foreldrene mer 

innflytelse over skolen i form av å desentralisere beslutninger til dem, det vil det også være i 

et markedssystem.  

I all bruk av verktøy knyttet til accountability må man være bevisst på at de både kan 

underbygge og undergrave systemet. Det er en risiko for at om kontrollen blir for sterk, både i 

prosess og produkt, kan man innskrenke handlingsrommet så mye at man ikke gir rom for at 

man skal være ansvarlige (Langfeldt, 2008b).  

 

2.6 Konsekvensene 
I et system hvor man bruker accountability skiller man mellom konsekvensene i high 

stakes og low stakes. Low stakes accountability har bare ulike typer resultatrapporterings-

systemer, mens high stakes har kraftige systemer for belønning eller straff knyttet til seg i 

tillegg til rapporteringssystemene (Birkeland, 2008). 

High eller low stakes er en faktor som kan ha stor innvirkning på kvaliteten i systemet. 

Det blir pekt på at jo mer som avhenger av resultatene, altså jo høyere stakesene er, jo større 
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sjanse er det for at systemet korrumperes (Langfeldt, 2008b). Hvilke faktorer som blir 

inkludert i det man må gi av informasjon vil også ha mye å si. I rapporteringssystemer med 

smale kriterier vil være enkelt å rette innsatsen kun mot det man undersøker, så man får en 

backwasheffekt (Imsen, 2007). At noen jukser eller tar snarveier vil også fort kunne bli 

tilfellet om konsekvensene av å mislykkes blir tilstrekkelig store.  

High stakes accountability og spesielt high stakes testing får mye fokus i litteraturen 

knyttet til skolen. Her er det snakk om kunnskapstester hvor resultatene får store 

konsekvenser for skolene. Det er spesielt når vi snakker om high stakes testing det norske 

begrepet resultatstyring kommer til sin rett, da man knytter ansvaret opp til de prestasjonene 

som blir målt (Langfeldt, 2008a). I skolesektoren knytter man gjerne high stakes 

accountability til high stakes testing, og man kan få kritikk for at systemet i liten grad klarer å 

fange et bredt kvalitetsbegrep i skolen. Bruk av kunnskapstester er sjelden den eneste faktoren 

man bruker for å ha et accountability system, dermed vil det være alt for snevert å sette 

likhetstegn mellom et kvalitetssikringssystem for elevenes resultater og accountability. 

Langfeldt skriver at ”Ved at elevenes resultater blir mål for skolens kvalitet, har Norge tatt i 

bruk accountability – eller ansvarsstyring” (2008a, s. 65). En slik definisjon for accountability 

i norsk skole vil være for smal for den vinklingen som er valgt for dette prosjektet selv om 

man mange steder kan sette likhetstegn mellom accountability og high stakes testing. 

 Konsekvensene i et accountabilitysystem kan settes inn mot alle aktørene nedover i 

systemet. Både skoler, skoleledere, lærere og elever kan være de som opplever 

konsekvensene av et accountability system for eksempel igjennom prestasjonsbasert lønn for 

lærere eller at elever ikke får fortsette til neste klassetrinn (som er tilfelle i enkelte stater i 

USA). 

 

2.7 Accountability i Norge 
Accountability blir brukt på mange forskjellige måter i forskjellige land. Jeg vil trekke 

opp noen av de overordnede trekkene i hvordan man kan se accountability i Norge med 

hovedvekt på forhold knyttet til rektor.  

I Norge vil det være naturlig å se accountability i sammenheng med desentralisering 

og målstyring. En sterk tanke i innføringen av målstyring knyttet til Kunnskapsløftet har vært 

å gi lokal handlefrihet innenfor nasjonalt fastsatte overordnede mål. Lokal frihet har også ført 

til at mange oppgaver har blitt lagt til skolene med rektor som leder (Myhre, 2010). Det er den 
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lokale friheten som har skapt behov for å stille skolene til ansvar. Dette har lagt grunnlaget for 

de tankene vi hovedsakelig har om accountability i norsk skole i dag.  

De overordnede målene og føringene for skolen kommer fra statlig nivå blant annet 

gjennom formålsparagrafen, opplæringslova og læreplanene. Den nasjonale delen av 

kvalitetssikringen i utdanningen består hovedsakelig av fylkesmannens tilsyn, eksamen og 

nasjonale prøver (Døsrønningen, 2007) Fylkesmannens oppgave er å føre tilsyn med om 

skoleeierne oppfølger kravene i loven.  

Selv om nasjonale prøver er lagd og administrert fra statlig hold understreker St.meld 

30 2003-2004 at ”Eieren må dermed ta ansvar for både resultatkvaliteten, kvalitetssikringen 

og støttesystemene for å utvikle skolene sine”(Det Kongelige utdannings- og 

forskningsdepartement, 2004, s. 129). Dette fører til et forhold hvor skoleeier har ansvaret for 

skolen, og at de nasjonale føringer, lover og forskrifter blir overholdt på en god måte. Dette 

gjør at det hovedsakelig er skoleeier skolene rapporterer til når det gjelder kvaliteten i skolen, 

og overholdelsen av loven. I opplæringslovas §13-10 defineres skoleeiers ansvar i forhold til 

oppfølging av lov og forskrift. Her er det pålagt skoleeier å utarbeide 
”ein årleg rapport om tilstanden i grunnskoleopplæringa og den vidaregåande 
opplæringa, knytt til læringsresultat, fråfall og læringsmiljø. Den årlege rapporten skal 
drøftast av skoleeigar dvs. kommunestyret, fylkestinget og den øvste leiinga ved dei 
private grunnskolane.” 

Dette legger grunnlaget for den lovpålagte delen av det norske accountabilitysystemet. 

Loven viser til et bredere grunnlag for vurdering enn bare elevenes faglige resultater, vi kan 

knytte lovens krav til kvalitetsutvalgets definisjon av kvalitet. Den deler inn i strukturkvalitet, 

prosesskvalitet og resultatkvalitet. De påpeker at det er et hierarki blant disse kvalitetene og at 

blant dem er resultatkvalitet den viktigste (Imsen, 2007). Uansett står skoleeier i 

utgangspunktet rimelig fritt i hvordan de prioriterer områdene og hva slags grunnlag de har 

for rapportene sine. Det er skoleeiers reaksjoner på informasjonen og bruk av styringsverktøy 

som avgjør hvorvidt man har high stakes eller low stakes accountability. Og man kan 

diskutere hva som kvalifiserer for å gjøre noe til high stakes accountability, hvor store må 

konsekvensene være for at vi kaller det high stakes? Selv om individuell avlønning av 

rektorer er en hyppig brukt mekanisme, er det vanskelig å klassifisere den bruken man har av 

accountability som high stakes accountability. 

I 2005 svarte ca 40% av de spurte rektorene i skolelederundersøkelsen at det ble brukt 

lederavtaler. Lederavtaler er et styringsverktøy som primært legger føringer for hvilke mål, 

hvilke resultater, skolene skal oppnå. Vurderingen av måloppnåelse blir gjort på bakgrunn av 

rapporteringssystemer knyttet både til for eksempel økonomiske og faglige resultater.  
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Kommunene som skoleeiere består til syvende og sist av folkevalgte organer. Dette 

gjør at skoleeier ikke bare er ansvarlig for overholdelsen av lovens krav, men primært overfor 

innbyggerne, velgerne, som stiller dem til ansvar ved valg hvert fjerde år. Skoleeier er 

ansvarlig for et skoletilbud de tilbyr på vegne av innbyggerne.  

Overfor elever og foreldre har skolen et ansvar for resultatene man leverer, på en mer 

direkte måte, men med mindre sanksjonsmuligheter enn det skoleeier har. Elevene er en del 

av produktet skolen skal levere.  

Media er en aktiv aktør for å holde skolene ansvarlige selv om de hovedsakelig 

benytter seg av den informasjonen som skoleeier har til rådighet. Å havne i media er i seg selv 

en straff eller belønning, siden den oppmerksomheten man får virker inn på omdømmet. 

Media er for personer utenfor skolen ofte den fremste formen for informasjon de får om 

skolen. Dermed får media stor påvirkning på hvordan skolene oppfattes av personer utenfor 

skolen, som for eksempel foreldre. Men medias lys har også stor påvirkning på hvordan 

aktører i skolen oppfatter seg selv, og legger ofte grunnlag for skoleeier som politikeres 

oppfatning av skolen i tillegg til den rapporteringen skoleeier får igjennom offisielle kanaler. 

Foreldre, og fremtidige foreldre, har muligheten til å stille skolene til ansvar ved å 

velge en annen skole. I noen kommuner er denne muligheten gitt ved at man har fritt 

skolevalg, andre steder er den eneste reelle muligheten til å velge skole å enten velge en privat 

skole eller flytte. 

 

2.8 Trondheim og Oslo 
Det er store forskjeller mellom kommunene i Norge med hensyn til hvordan de er 

organisert på politisk nivå og også i hvilke mål det politiske nivået vektlegger for skolen. I 

denne oppgaven vil utvalget bestå av rektorene i Trondheim og Oslo. Jeg vil komme nærmere 

tilbake til begrunnelsen for utvalget i kapittel 3.4, men jeg vil her kort presentere skoleeiers 

styringssystemer i de to kommunene.  

Når vi ser på den politiske organiseringen av de to kommunene har Oslo en 

byrådsmodell, mens Trondheim har en formannskapsmodell. En annen forskjell mellom dem 

er at Trondheim er en tonivåkommune, mens Oslo har beholdt en trenivåmodell. Det vil si at i 

Trondheim står rektorene ansvarlig direkte ovenfor rådmannen, representert ved 

kommunaldirektøren, som handler på vegne av politikerne. Oslo har et byråd og er en 

trenivåkommune hvor man har en skolebyråd og et mellomnivå i utdanningsetaten før man 

kommer til rektorene. Det bør likevel poengteres at Trondheim er en stor kommune som har 
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en ganske stor fagstab hos rådmannen og mye skolefaglig kompetanse (Trondheim 

Kommune, 2012).  

Begge kommunene benytter detaljerte lederavtaler. Lederavtalene er 

målstyringsdokument med mål satt mellom rektor og skoleeier som ofte omfatter både faglige 

resultater og andre målsetninger.  

Siden nasjonale prøver er statlige og obligatoriske gjennomfører selvfølgelig begge 

kommunene disse, men bruken av resultatene skiller seg foreløpig fra hverandre. Oslo har en 

organisert offentliggjøring av enkeltskolenes resultater igjennom en kvalitetsportal (Byråden 

for Barn og utdanning, 2005), mens Trondheim for øyeblikket bare gir ut gjennomsnittlige 

skoleresultater for kommunen i kvalitetsmeldinga som årlig presenteres for bystyret i henhold 

til opplæringslova § 13-10 (Trondheim kommune, 2011). I bystyremøtet 18.10.2012 vedtok 

også Trondheim kommune at man skal ha en offentliggjøring av skoleresultatene.  

I tillegg til det nasjonalt pålagte prøver og undersøkelser har Oslo i tillegg egne prøver 

med Oslo-prøven, som først ble vedtatt innført i 1997, og nå er tilpasset prøvesyklusen til 

nasjonale prøver (Byråden for Barn og utdanning, 2005). Prøvene omfatter i grunnskolen nå 

naturfag på 4. og 8. trinn, digitalkompetanse på 7. trinn og lesing på 6. trinn (Avdeling for 

pedagogisk utvikling og kvalitet, 2012). Oslo har også innført att lærerne må gi skriftlig 

vurdering til alle elever i grunnskolen igjennom vurdering for læring (Utdanningsetaten).  

I Oslo har foreldrene i stor grad fritt skolevalg, selv om alle har rett til å gå på 

nærskolen i henhold til opplæringslova §8-1. I Trondheim holder man seg i all hovedsak til 

nærskoleprinsippet.  

I de politisk vedtatte målsetningene for grunnskolen ser vi et klart skille i hvordan 

dette omtales. I Trondheim er målsetningene: 
”Alle elever skal ha en opplæring tilpasset deres evner og behov, elevenes læringsmiljø skal 
være differensiert og mangfoldig, skolens ansatte skal ha høy kompetanse - faglig og 
metodisk, skolene skal etablere kulturer for læring - ”læring i fellesskap” skal være en 
overordnet strategi, fokuset på en inkluderende skole skal videreutvikles.” (Bonesrønning, 
Iversen, & Pettersen, 2010, s. 121) 

Mens man i Oslo har målsetninger som legger vekt på: 

”Elevene skal forbedre sine grunnleggende ferdigheter, elevene skal forbedre sine prestasjoner 
i basisfagene, flere elever og lærlinger skal lære mer, fullføre og bestå, elevene skal møte 
større utfordringer, læringstrykket skal økes på alle skoler, rektor er ansvarlig for lærings- 
resultatene ved egen skole, verktøy som dokumenterer, måler og vurderer skolens resultater 
skal videreutvikles.” (Bonesrønning, et al., 2010, s. 121) 

Vi ser et klart skille mellom Oslos vektlegging på resultater og Trondheims fokus på 

læringsmiljø uten at elevenes resultater nevnes. Dette er hovedårsaken til at Trondheim 
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oppfattes som en lite krevende skoleeier (Bonesrønning, et al., 2010). Forskjellen kan også 

ses i at Oslo i mye større grad har mål det er mulig å operasjonalisere og kvantifisere enn 

Trondheim. Man kan også se det når man ser på kvalitetsmelingen for Trondheimsskolen og 

Utdanningsetatens årsmelding fra Oslo, selv om dette ikke er dokumenter med helt samme 

funksjon. Mens Trondheims kvalitetsmelding er utelukkende deskriptiv, mens årsmelding fra 

Utdanningsetaten i Oslo også tar utgangspunkt i de målene de har jobbet med og gir den 

informasjonen videre til den politiske ledelsen.  

2.9 Utdypning av problemstillingene 
Det er langt mellom den bokstavelige oversettelsen av accountability som 

regnskapsplikt og den måten man vil se på accountabilitybegrepet i denne oppgaven. Det er to 

avgjørende sider ved accountability, det handler om å være pliktig til å stå til ansvar, men det 

krever også at systemet legger til rette for at man vil ha mulighet til å vise hva man har 

oppnådd (Langfeldt, 2008b). Hvor offisiell denne muligheten til å stå til ansvare er varierer 

om man skal stå ansvarlig ovenfor sine overordnede, seg selv, sine kunder eller sine ansatte.  

Jeg vil igjennom undersøkelsen prøve å fange opp de fire fire dimensjonene av 

acountability i figur 2,  og bruke dem til å belyse hvordan rektorene oppfatter sine 

ansvarsrelasjoner. Det er en modell som kan være med på å belyse mange av de 

utdanningspolitiske debattene som er knyttet til accountability og ansvarsplassering. Sentralt i 

denne oppgaven vil også accountabilitytriangelet stå, vel og merke utvidet til en firkant for å 

tilpasses en norsk grunnskolekontekst og de fire dimensjonene i figur 2. Disse to teoretiske 

fremstilingene gir grunnlag for en empirisk undersøkelse av hvordan accountability og ansvar 

gjør seg gjeldende hos skoleledere underlagt forskjellige kommunale systemer. 

Trondheim og Oslo er to kommuner som både er like og forskjellige på mange måter. 

De er store kommuner med stor skolefaglig kompetanse på kommunenivå. Begge 

kommunene er storbyer. Oslo er som nevnt en trenivåkommune mens Trondheim er en 

tonivåkommune. Oslo har hatt borgelig styre siden 1997 mens Trondheim har hatt rødgrønt 

styre siden 2003. Oslo er kjent for å ha et stort fokus på prøver og målbare resultater, mens 

Trondheim til nå har unngått å offentliggjøre skoleresultater og har blitt omtalt som en lite 

krevende skoleeier (Bonesrønning, et al., 2010). Disse likhetene og forskjellene er med på å 

gjøre de to kommunene spesielt interessante med tanke hovedproblemstillingen: Vil en 

krevende skoleeier gi seg utslag i rektors ansvarsfølelse på en annen måte enn en mindre 

krevende skoleeier? 

Jeg vil, for å undersøke dette, også se på følgende delproblemstillinger: 
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• Mener rektorene at tiltak knyttet til økt bruk av accountability har ført til bedring i 

skolen, og er det forskjeller mellom kommunene på dette punktet? 

• Er det noen dimensjoner av accountability som er mer fremtredende enn andre hos 

rektorene? 

• Skiller rektorene i de to kommunene seg fra hverandre med hensyn til dimensjoner av 

accountability?  

• Kan eventuelle forskjeller mellom rektorene tenkes å henge sammen med forskjeller i 

skoleeiers styringssystem? 
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3 Metode 

3.1  Valg av forskningsmetodisk tilnærming   
I samfunnsvitenskaplig forskning skiller vi gjerne mellom den kvalitative og den 

kvantitative forskningstradisjonen. Den kvalitative tradisjonen har sine røtter i en fortolkende 

tilnærming til samfunnet og menneskelige handlinger og har krav om at forskeren skal være 

en aktiv del av forskningsfeltet. På mange måter står de kvantitative metodene i motsetning til 

dette. I kvantitativ tradisjon står forskeren i størst mulig grad utenfor forskningsfeltet og 

beskriver fenomener gjennom å fortolke og beskrive kvantitative størrelser. Tradisjonelt har 

man som oftest brukt metodene hver for seg, men i dag ser man oftere at man kombinerer 

flere forskningsdesign der de utfyller hverandre (Gall, Gall, & Borg, 2007).  

Valget av både forskningsmetode generelt og design mer spesielt må avgjøres ut fra 

problemstillingen og hva som på en best mulig måte gir svar på de spørsmålene 

problemstillingen trekker opp. I dette prosjektet er det flere faktorer som gjør at kvantitativ 

metode er den best egnede metoden. Først og fremst ønsker jeg å kunne si noe om 

populasjonen min. Og da muligheten for å argumentere for generaliserbarhet i kvalitative 

studier er liten, og det ikke ville være rom for å gjøre mange intervjuer innenfor tidsrommet, 

fant jeg det naturlig å velge kvantitativ metode. For det tredje ønsker jeg å sammenligne de to 

kommunene og det kan være problematisk å finne hensiktsmessige kriterier for 

sammenligning særlig ved bruk av intervju da man kan få svar fra respondentene som 

overhode ikke er sammenlignbare. Ved bruk av intervju vil også utvalgsmetoden være 

avgjørende for resultatet. 

 

3.2  Utarbeidelse av spørreskjema 
Spørreskjemaet ble utformet på bakgrunn av den tidligere presenterte teorien, med 

hovedvekt på figur 2. Skjemaet ble innledet med bakgrunnsspørsmål både om rektor og om 

skolen mens hoveddelen av spørsmålene omhandler rektors holdninger og hverdag.  

Bakgrunnsvariablene går både på rektor med spørsmål som kjønn og hvor lenge man 

har vært rektor, og på skolen med spørsmål om hva slags skole det er snakk om, om skolen 

har vært i media og skolens resultater.  
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De påfølgende spørsmålene er påstander hvor respondentene skal svare på en 

sekspunkts Likert-skala som går fra ”svært uenig” til ”svært enig”. Hva som er et 

hensiktsmessig antall punkter på skalaen er et omdiskutert tema. Spørsmålet som ofte 

diskuteres er om man skal ha et nøytralt svaralternativ, og dermed en oddetalls skala, eller 

ikke (Gwinner, 2011). Jeg har valgt en partallsskala som tvinger respondentene til å ta stilling 

til spørsmålet og velge om de er mer enig eller mer uenig. Dette gjør at man ikke har noen 

naturlig nøytral verdi i spørreskjema, men når man ser på gjennomsnittet av svar kan man få 

en verdi som er midt i. I en seks punkts skala med verdier fra 1 til 6 vil midtpunktet være 3,5, 

som kan ses som et nøytralt punkt siden man da har respondenter som har gitt like mye 

positive som negative svar. 

I utformingen av spørsmålene tok jeg i hovedsak utgangspunkt i modellen i figur 2, og 

prøvde å gi en best mulig operasjonalisering av de fire dimensjonene i denne. Selv om 

spørsmålene er utformet med utgangspunkt i modellen er spørsmålene i skjemaet gruppert for 

å gjøre spørreskjemaet mest mulig oversiktlig for respondentene. 

Spørsmålene i gruppen skoleeier tar for seg spørsmål om hvordan rektorene oppfatter 

skoleeier og tiltak iverksatt av skoleeier. Her er det prøvd å operasjonalisere temaer knyttet til 

hvor sterke føringer skoleeier legger på rektorenes arbeid som ”mål ved denne skolen styrer 

mye av arbeidet ved denne skolen”. Eller temaer om konsekvensene av om mål ikke blir nådd 

som ”Min lønn er avhengig av skolens måloppnåelse”. Gruppen samarbeid med skoleeier 

handler i større grad om et ideelt forhold til skoleeier, og i hvilken grad samarbeidet er med 

skoleeier er viktig for rektorene. Dette kommer frem igjennom spørsmål som ”det er viktig 

for meg som rektor at skoleeier får den informasjonen de etterspør” og ”det er viktig at 

skoleeier følger opp skolens faglige resultater”. Spørsmålene knyttet til nasjonale prøver kan 

deles i to grupper, vektleggingen av nasjonale prøver og viktigheten eller nytten av nasjonale 

prøver. Disse tre gruppene av spørsmål er alle i hovedsak knyttet til upward accountability.  

Spørsmålene i gruppen lærerne er laget for å fange opp rektors oppfatning av lærernes 

forventninger til hva rektor skal gjøre, og utgjør de indikatorene som skal fange opp 

downward accountability. Det er også andre aktører ansatt ved skolene som kunne vært tatt 

inn for å fange opp denne dimensjonen, men jeg har valgt å holde meg til lærerne.  

Gruppen med personlig og profesjonelt ansvar søker å fange opp rektors følelse av 

ansvar ovenfor sine personlige og profesjonelle standarder. Dette er operasjonalisert for 

eksempel igjennom spørsmål som setter personlig overbevisning opp mot krav fra andre som 

”om kravene fra skoleeier går på tvers av min egen overbevisning oppfyller jeg dem ikke”. 

Personlig og profesjonelt ansvar skal fange opp inwards accountability.  
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Spørsmålene i gruppen foreldrene handler om foreldrenes forventninger til skolen, og 

om foreldrene kommer til å velge en annen skole om de ikke er fornøyde. Spørsmålene i 

kategorien elevene tar for seg rektors ansvar for elevenes læringsmiljø og resultater og 

spørsmål om rektors direkte kontakt med elevene. Spørsmålene i foreldrene, elevene og 

omdømme skal belyse outward accountability. Omdømme er operasjonalisert med spørsmål 

om media og mediaomtale påvirkning på hvordan skolen oppfattes. 

Spørsmålene i gruppen administrasjon og økonomi tar for seg administrasjon som en 

del av rektorrollen, økonomiske hensyns påvirkning på arbeidet og oppfølgingen av juridiske 

forpliktelser. Disse spørsmålene er med på å belyse upwards accountability. 

Det siste lukkede spørsmålet handler om forskjellige aspekter som har ført til 

forbedring i skolen, som for eksempel ”det at samfunnet har fått større innsyn i skolen har 

vært med på å gjøre denne skolen bedre” og ”større fokus på resultater har vært med på å 

gjøre denne skolen bedre”. Disse spørsmålene kan være med på å gi et innblikk i rektorenes 

holdning til systemet.  

Spørsmålene som er valgt ut til hoveddelen av analysen (kapittel 4.3) er de 

spørsmålene som ut i fra en teoretisk vurdering best dekker dimensjonene jeg prøver å fange. 

En videreutvikling av forståelsen av dimensjonene etter at spørreskjema ble utformet gjorde at 

en del spørsmål ble utelatt. Siden jeg bruker indekser, som er formative	
  modeller,	
  når	
  jeg	
  

lager	
  sammensatte	
  mål	
  ble	
  spørsmålene	
  valgt	
  ut	
  fra	
  et	
  teoretisk	
  utgangspunkt.	
  Jeg	
  

kommer	
  tilbake	
  til	
  sammensatte	
  mål	
  nedenfor. Blant annet ble spørsmålene som setter en 

dimensjon opp mot en annen i all hovedsak fjernet da jeg ønsker å måle dimensjonene mest 

mulig uavhengig av hverandre.  

 

3.3 Sammensatte mål 
Sammensatte mål er variabler satt sammen av to eller flere indikatorer. Det 

sammensatte målet bør oppsummere informasjonen som ligger i enkeltvariablene, samtidig 

som det fjerner nyanser i materialet og forenkler datamaterialet. Om det skal ha noen mening 

å lage et sammensatt mål må det dekke det teoretiske begrepet vi ønsker å måle på en 

hensiktsmessig måte, og at det fanges opp bedre av flere variabler enn av en variabel. Om 

man skal måle et fenomen med en variabel må det stemme overens med folks umiddelbare 

forestilling av fenomenet. Hvis det er mer sannsynlig å få en god dekning av fenomenet ved å 

bruke flere indikatorer som fanger opp flere aspekter ved fenomenet vil et sammensatt mål 

være mer fornuftig. Spesielt når vi snakker om latente variabler, variabler som ikke er direkte 
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observerbare, vil sammensatte mål være en stor hjelp. Bruk av sammensatte mål vil kunne 

være med å skape både høyere validitet og reliabilitet (Mastekaasa, 1987).  

Vi bruker målemodeller for å se på hvordan de sammensatte målene er satt sammen. 

Jeg vil her bare ta for meg additive sammensatte mål av to typer, indekser og skalaer. Skalaer 

er sammensatt av effektindikatorer, og illustreres med det jeg nedenfor vil omtale som en 

målemodell med refleksive indikatorer. Indekser er sammensatte mål som bygger på 

årsaksindikatorer, og kan illustreres med målemodell med formative indikatorer (Mastekaasa, 

1987; Ringdal, 2007). En målemodell viser sammenhengen mellom indikatorene og det 

overordnede fenomenet man ønsker å måle.  

Refleksive modeller stammer fra psykometrisk testteori 

og er utbredt i pedagogisk forskning. Det er en grunnleggende 

tanke for slike modeller at indikatorene skal reflektere den 

latente variabelen. Man antar her at det er variasjonene i den 

latente variabelen (W) som gir variasjonen i indikatorene (X1 til 

Xt). Det er en tanke om årsaker som knytter den latente 

variabelen (teoriplanet) til indikatorene (empirien). Det gjør 

modellen godt egnet for å undersøke for eksempel holdninger. Modellen her har også lagt inn 

rom for tilfeldige målefeil (u1 til ut) (Mastekaasa, 1987). At den latente variabelen forårsaker 

variasjonen i indikatorene gjør at man stiller krav om indre konsistens mellom indikatorene 

for at modellen og sammenhengene skal være gode, og for å sikre reliabiliteten. 

I motsetning til refleksive modeller står formative 

modeller. Her har man snudd årsakssammenhengen, det er 

indikatorene som er årsaken til det overordnede fenomenet. De 

indikatorene vi ser som årsak til det overordnede fenomenet (den 

teoretiske variabelen) omtaler vi som formative indikatorer 

(Mastekaasa, 1987). Det overordnede fenomenet kan ses som 

summen av flere indikatorer som ikke nødvendigvis har 

sammenheng med hverandre. For eksempel bruker man indekser 

for å måle barns sosioøkonomiske bakgrunn, når man summerer f. eks mor og fars 

utdanningsnivå er de ikke avhengige av hverandre, og de blir ikke forårsaket av 

sosioøkonomiske bakgrunn, de skaper den sosioøkonomiske bakgrunnen. Dette er en 

tankegang som er oftere brukt i sosiologi og statsvitenskap enn i pedagogikken.  

Den formative modellens oppbygning gjør det meningsløst å bruke indre konsistens, 

da indikatorene kan være helt ukorrelerte. Bruk av indre konsistens som kvalitetskriterium når 

Figur	
  3	
  Målemodell	
  med	
  refleksive	
  
indikatorer	
  (Mastekaasa, 1987)	
  

Figur	
  4	
  Målemodell	
  med	
  formative	
  
indikatorer	
  (Mastekaasa, 1987)	
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man har formative målemodeller kan føre til at man utelukker indikatorer som det kan være 

både teoretisk og empirisk grunnlag for (Mastekaasa, 1987). Skal man prøve å sikre 

reliabiliteten i indeksene statistisk kunne det vært mulig å gjøre en SEM analyse. Jeg velger å 

ikke gjøre en SEM analyse da det ville tatt mye tid og faller utenfor min kompetanse. Dermed 

er indeksene mine lagd utelukkende ut i fra et teoretisk perspektiv.   

 

3.4  Utvalg og gjennomføring 
Populasjonen i denne oppgaven er alle norske rektorer i den offentlige grunnskolen og 

jeg har gjort et utvalg blant disse. Utvalget er gjort på bakgrunn av karakteristikker ved 

skoleeier. Skoleeierne kan være mer eller mindre krevende med tanke på rektors 

regnskapsplikt. Dette avgjøres for eksempel av hvilken vekt og oppfølging skoleeier har av 

for eksempel nasjonale prøver og hvilke krav skoleeier stiller. Man trekker ofte frem krevende 

skoleeiere som mer test- og resultatfokusert enn andre. Trondheim og Oslo er eksempler på 

kommuner hvor man har representert en lite krevende og en krevende skoleeier. Trondheim 

blir som nevnt omtalt som lite krevende, mens Oslo blir sett på som en krevende skoleeier 

(Bonesrønning, et al., 2010). I andre henseender er de to kommunene ganske 

sammenlignbare. Begge kommunene er storbyer, og de har sterk skolefaglig kompetanse på 

kommunalt nivå.  

Utvalget utgjør i alt 191 rektorer, 139 i Oslo og 52 i Trondheim. Jeg fikk totalt 107 

svar, som utgjør 56%. Om vi ser på de to kommunene hver for seg svarte 29 (56%) av 

rektorene fra Trondheim og 78 (56%) av rektorene fra Oslo. 

Jeg valgte å gjennomføre spørreskjemaet elektronisk. Det er flere fordeler med en 

elektronisk undersøkelse. Utsendingssystemet gjør det lett å sende ut purringer. Rektor har 

ansvar for mye administrativt arbeid, og mye av det gjøres på pc, dermed antok jeg at jeg ville 

nå rektorene enklest ved å sende undersøkelsen på mail, og i størst mulig grad til deres 

(personlige) mail-adresser ved skolen.  

Spørreskjemaet ble sendt ut i mai 2012 etter at jeg fikk godkjenning fra NSD1. Før 

svarfristen gikk ut ble det streik i Unio og mange av rektorene ble tatt ut i streik. Derfor valgte 

jeg å sende ut en påminnelse, og samtidig utsette svarfristen på ubestemt tid siden streiken så 

ut til å kunne bli langvarig. Da streiken var over sendte jeg ut en siste påminnelse med en ny 

svarfrist.  
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3.5 Kvalitetssikring  
I samfunnsvitenskapelig forskning, og særlig i kvantitativ metode, står begrepene 

reliabilitet og validitet i sentrum for kvalitetssikring både av forskingsprosessen og 

resultatene. Forskere må etter beste evne ivareta høy grad av både validitet og reliabilitet, det 

er særlig viktig når man utformer spørreskjemaet på egen hånd og validiteten dermed ikke er 

testet på forhånd.  

 

Validitet 
Man kan si at validitet handler om hvorvidt man faktisk måler det man ønsker å måle, 

ikke bare er knyttet til instrumentet, men også til slutningene som gjøres på bakgrunn av 

undersøkelsen (Ary, Jacobs, & Sorensen, 2010). Man snakker ofte om fire typer validitet. 

Begrepsvaliditet vil her i stor grad handle om hvorvidt det teoretiske begrepet vi prøver å 

undersøke faktisk blir fanget opp i spørsmålene vi har valgt (Langdridge & Tvedt, 2006). Når 

man bruker indekser er begrepsvaliditeten spesielt viktig, siden indeksene lages hovedsakelig 

på et teoretisk grunnlag. Indre validitet er sentralt hver gang vi mener at noe påvirker noe 

annet. Indre validitet er spørsmålet om de slutningene om sammenheng vi treffer ut i fra våre 

observasjoner faktisk er valide (Kleven, 2008). Ytre validitet er knyttet til spørsmålet om man 

kan overføre resultatet til en større kontekst, altså om man kan generalisere resultatet (Kleven, 

2008). For å undersøke den statistiske validiteten bruker man statistiske tester for å undersøke 

styrken på sammenhengen mellom variabler (Kleven, 2008). Jeg vil komme nærmere inn på 

de statistiske analysene i 3.6 analysemetoder. 

 

Reliabilitet  
Reliabiliteten i instrumentet kan sies å handle om hvor konsistent det måler de 

fenomen instrumentet er ment å måle. Uten at det handler om spørsmålet om man faktisk 

måler det man vil måle, det er et validitetsspørsmål. Rent teoretisk kan vi si at reliabilitet er 

spørsmålet om hvilken effekt målefeil har på konsistensen i svarene (Ary, et al., 2010). 

Tradisjonelt bruker man ofte begreper som konsistens, stabilitet og nøyaktighet når man 

snakker om reliabilitet, og man knytter gjerne det klassiske reliabilitetsbegrepet til 

”påliteligheten i målingen av de enkelte personer ved målingstidspunktet” (Hjardemaal, Tveit, 

& Kleven, 2002, s. 124). Dette vil si at det ikke nødvendigvis er snakk om konsistens over tid, 

men vi ser likevel ofte at det blir snakket om målingers stabilitet når det snakkes om 
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reliabilitet. Når det kommer til målefeil snakker vi om to typer målefeil, systematiske målefeil 

og tilfeldige målefeil. Systematiske målefeil fører til problemer med validiteten, mens 

tilfeldige målefeil svekker reliabiliteten (Ary, et al., 2010).  

Respondentenes behov for selvbeskyttelse kan være en trussel mot reliabiliteten (Ary, 

et al., 2010). Dette er særlig viktig å være klar over når man stiller spørsmål knyttet til 

rektorenes forhold og oppfatning til arbeidsgiver. Det at spørsmål om slike temaer fort kan 

oppfattes som truende er noe man må være oppmerksom på, og man må prøve å formulere 

spørsmålene på en minst mulig truende måte.  

 

3.6 Analysemetoder  
Student’s t-test kan brukes for å undersøke forskjeller mellom gjennomsnitt i grupper. 

En t-test forteller oss om det er signifikant forskjell mellom gjennomsnittene. I denne 

undersøkelsen blir t-tester brukt for å se om det er signifikante forskjeller mellom rektorene i 

Trondheim og Oslo. For å undersøke det er det nødvendig å bruke en independent-samples t-

test (Ringdal, 2007). Det vil bli brukt et 5% signifikansnivå (p = 0,05), det bertyr at det er 

95% sannsynlig at de to gruppene er forskjellige. Antallet respondenter har stor betydning ved 

bruk av t-tester, med et lite utvalg vil man sjeldnere få signifikante utslag enn ved store 

utvalg.   

Selv om t-tester forteller oss at det er forskjeller, sier de ingenting om forskjellene er 

store eller ikke, for å undersøke det bruker vi effektstørrelse. Det finnes flere måter å 

undersøke effektstørrelsen for independent-samples t-test for eksempel Eta squared og 

Cohen’s d (Pallant, 2010). Jeg har valgt å bruke Cohen’s d, som er definert som forskjellen 

mellom to gjennomsnitt delt på pooled standardavvik. Når man skal vurdere effektstørrelsen 

med denne metoden er det normalt å si at: 0,2 er liten effekt, 0,5 er moderat effekt og 0,8 er 

stor effekt (Cohen, 1969).  

3.7 Etiske betraktninger  
Prosjektet er meldepliktig til NSD fordi spørreundersøkelsen ble gjennomført 

elektronisk. Dette til tross for at det ikke blir stilt personlige spørsmål som er etisk 

problematiske, og at det er opplyst om at det er frivillig å delta i undersøkelsen. Som nevnt 

ble prosjektet godkjent 16. mai 2012 av NSD. Brevet fra NSD ligger ved som vedlegg 3. 
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4  Resultater 
Jeg vil i dette kapittelet presentere resultater som beskriver utvalget (4.1), resultater 

som tar for seg faktorer som har ført til forbedring i skolen (4.2) og resultater som konstruerer 

indeksene knyttet til de fire dimensjonene av accountability (4.3). 21 av de 84 spørsmålene i 

spørreskjemaet er utelatt fra denne presentasjonen, og er ikke med i analysene. De fleste av de 

utelatte spørsmålene er blant bakgrunnsspørsmålene i begynnelsen av spørreskjemaet. De 

spørsmålene blant påstandene som er utelatt er belyser enten ikke de fire dimensjonene av 

accountability eller gir ikke noen videre informasjon om utvalget.  

4.1  Deskriptivt om utvalget  
Som tidligere nevnt kom det inn i alt 107 svar, hvorav 29 var fra Trondheim og 78 fra 

Oslo. Når vi ser på kjønnsfordelingen er det 50 menn og 57 kvinner. Vi ser at det er en 

overvekt av barneskoler blant respondentene, noe det også er i utvalget totalt. De skolene som 

har svart ”annet” på spørsmål om skoleslag vil mest sannsynlig være 8.-13. Skole, 5.-10. 

skole eller spesialskole.  

	
  
Figur	
  5	
  Skoleslag	
  fordelt	
  på	
  kommune 

 

Selv om gjennomsnittsrektoren har vært rektor ved den skolen de er ved i 5.62 år er 

det ganske stor spennvidde hvor de som har vært rektor lengst har vært der i 18 år mens de 

med kortest tid har vært der i 1 år. Også med tanke på at medianen er 4 år ser vi at det er en 

klar skjevhet i hvor lenge de har vært rektor ved den skolen de er ved.  

Noen av spørsmålene beskriver viktige elementer i rektors samhandling med andre 

aktører i tilknytning til skolen, selv om de ikke er en del av indeksene jeg vil presentere 

senere.  
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Jeg har stilt to spørsmål om rektors hovedoppgave knyttet til elevene, spørsmål 17-d 

”min hovedoppgave er å sørge for at elevene har et godt læringsmiljø” og 17-e ”å være 

hovedansvarlig for elevenes skolegang er hovedoppgaven i mitt arbeid”. Her ser vi at begge 

spørsmålene skårer veldig høyt. Dette er en klar indikator på at rektorene setter elevene i 

sentrum av sitt arbeid. Det er signifikante forskjeller på spørsmål 17-e (p = 0,025,         

Cohen’s d = 0,58)  

	
  
Figur	
  6	
  Elevene	
  som	
  hovedoppgave 

Rektors administrative oppgaver kommer ofte frem i debatten om hva rektorrollen er 

og hva den skal være. På spørsmål 18-d, om de primært ser seg selv som en administrativ 

leder, skårer de det godt under skalaens midtpunkt. Men samtidig ser vi på 18-e spørsmålet 

om de bruker mesteparten av tiden sin på administrativt arbeid skårer de det rundt midten, 

med Trondheims-rektorene like under og Oslo-rektorene like over midten, men uten noen 

signifikante forskjeller mellom kommunene. Vi kan kanskje se de lave skårene knyttet til 

administrativt arbeid sammen med de høye skårene knyttet til elevene som en indikator på at 

rektorene primært ser det som en pedagogisk stilling. 
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Samarbeidet med skoleeier vil ha sammenheng med hvordan rektorene svarte på 

mange av spørsmålene som vil utgjøre indeksene.   

Rektorene i begge kommunene skårer høyt på at de har god kommunikasjon med 

skoleeier. God kommunikasjon vil være en viktig faktor for å få et konstruktivt utbytte av 

store deler av accountabilityverktøyene som skoleeier kan ta i bruk.  

I et ideelt målstyringssystem skal det overordnede nivået sette mål og så skal 

profesjonen få metodefrihet til oppfylle de målene på den måten de mener er best. Målstyring 

er et styringsprinsipp i offentlig sektor, og særlig lederavtalene som begge kommunene 

benytter seg av, er et målstyringsdokument. Det gjør det særlig interessant å spørre om 

skoleeier gir dem metodefrihet innenfor fastsatte mål. Ut fra svarene ser det i stor grad ut som 

om rektorene føler at de har stor grad av metodefrihet.  

På spørsmål 11-i om skoleeier har hovedfokus på målbare resultater er det signifikante 

forskjeller mellom kommunene, p = 0,011 og Cohen’s d er 1,04 som tyder på en stor forskjell. 

Det er Oslo-rektorene som skårer høyest på spørsmålet. Dette må ses i sammenheng med de 

politiske målsetningene for skolen presentert i kapittel 2.8. Det må likevel bemerkes at også 

Trondheims-rektorene svarer godt over midtpunktet på dette spørsmålet.  

	
  
Figur	
  8	
  Rektors	
  forhold	
  til	
  skoleeier 

 
Med innføringen av Kunnskapsløftet kom også et nasjonalt kvalitetssikringssystem i 

form av nasjonale prøver. Dette vil etter all sannsynlighet ha ført til et økt fokus på skolens 

resultater uavhengig av hvordan resultatene blir behandlet. Vi ser signifikante forskjeller 

mellom kommunene når det kommer til hvor nyttige rektorene synes de nasjonale prøvene er. 

Både på spørsmålet om at nasjonale prøver er et verktøy for bedre undervisning og om 

resultatene forteller hvilket nivå elevene ligger på skårer Oslo-rektorene signifikant høyere 

enn Trondheims-rektorene, hvor henholdsvis p = 0,002 og Cohen’s d = 0,66 og p = 0,000 og 
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Cohen’s d = 0,85. Det bør likevel bemerkes at rektorene i begge kommunene skårer begge 

spørsmålene over fire. 

 
Figur	
  9	
  Rektors	
  syn	
  på	
  nasjonale	
  prøver	
  

 

4.2  Forbedring i skolen 

 
Figur	
  10	
  Forbedring	
  i	
  skolen	
  

 

På påstanden 20-e ”større fokus på skolens resultater har vært med på å gjøre denne 

skolen bedre” er det signifikant forskjell mellom de to kommunene, hvor Oslo skårer 
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påstanden høyest (p = 0,004). Vi skal likevel legge merke til at effektstørrelsen viser at 

forskjellen er liten med en Cohen’s d på 0,28.  

Den andre påstanden i denne gruppen hvor man har signifikante forskjeller er 20-d 

”det at kommunen har klare strategier for skolen har vært med på å gjøre denne skolen 

bedre”. Igjen skårer Oslorektorene høyest (p = 0,025 og en moderat effektstørrelse med 

Cohen’s d =0,51).  

Flere faktorer har vært med på å gi innsyn i skolen. Media skriver ofte og mye om 

skole, både om skolenes resultater og andre saker som berører skolen som for eksempel 

inneklima. Med innføringen av nasjonale prøver har også en del kommuner valgt å 

offentliggjøre resultatene på skolenivå sammen med annen informasjon om skolene. På 

påstanden ”det at samfunnet har fått større innsyn i skolen har vært med på å gjøre denne 

skolen bedre” skårer rektorene i begge kommunene over fire, og det er ingen signifikant 

forskjell mellom kommunene. Selv om Oslo har offentliggjort resultater på skolenivå over 

lang tid har det ikke ført til at rektorene oppfatter at dette har gitt mer forbedring i skolen enn 

i Trondheim som ikke hadde offentliggjøring av skoleresultater på skolenivå da 

undersøkelsen ble gjennomført.  

St.meld 30 (2003-2004) legger vekt på at økt handlefrihet gir et økt ansvar til skoleeier 

og at skoleeier må ha vilje og drivkraft til å utnytte det nye handlingsrommet. Dette legger 

grunnlaget for påstanden ”det at kommunen har fått større pedagogisk ansvar igjennom 

Kunnskapsløftet har vært med på å gjøre denne skolen bedre”. Dette er det eneste spørsmålet i 

denne gruppen hvor gjennomsnittet for noen av kommunene kommer under 4, Trondheim 

skårer påstanden 3,88 mens Oslo ligger litt over med 4,32. Det er ikke signifikante forskjeller 

på dette spørsmålet. Oslo og Trondheim er kommuner med god skolefaglig kompetanse på 

administrasjonsnivå og bør dermed være blant de kommunene som skal være best rustet for å 

utnytte dette handlingsrommet.  

Både nasjonale og internasjonale aktører har trukket frem viktigheten av ledelse for 

forbedring av skolen. OECD har hatt omfattende rapporter på området (OECD, 2008), og 

St.meld. 30 fremhever god skoleledelse som en viktig faktor for å lykkes i arbeidet. ”Større 

vekt på skoleledelse har vært med på å gjøre denne skolen bedre” er den påstanden som skårer 

høyest hos begge kommunene. Det er signifikant forskjell mellom kommunene (p = 0,004 

Cohen’s d = 0,61). Det vil kanskje ikke ses som overraskende at lederne anser at økt fokus på 

ledelse har gjort skolen bedre.   
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4.3 Fire dimensjoner av accountability 
Med utgangspunkt i teorien jeg har presentert tidligere ser jeg det som hensiktsmessig 

å lage fire indekser, en for hver dimensjon av accountability. Hver av disse indeksene 

inneholder forskjellige aspekter knyttet til hver enkelt dimensjon av accountability. Jeg vil 

nedenfor presentere indeksene og samtidig se på om det er noen forskjeller mellom 

kommunene på itemnivå. Jeg har i presentasjonen av dem delt inn i mindre grupper, inndelt 

på rent teoretisk grunnlag, utelukkende for å gjøre datamaterialet mer oversiktlig. Disse 

gruppene vil ikke bli brukt videre i analysearbeidet. t-tester for alle de omtalte verdiene ligger 

i vedlegg 2.  

Upward accountability  
Når vi snakker om accountability i Norge er det ofte det offisielle systemet knyttet til 

nasjonale prøver og lederavtaler, lover og læreplaner. Dette er elementer som faller inn under 

upward accountability. For rektor er de overordnede i systemet skoleeier og de statlige 

systemene. Siden en stor del av dette prosjektet er å se på forskjellen mellom Trondheim og 

Oslo, har hovedvekten ligget på det som kanskje skiller kommunene mest, skoleeier.  

Indikatorene for upward accountability har jeg delt inn i fire undergrupper. Disse 

undergruppene er; ”hvor viktig er systemet”, ”Press på skoleleder”, ”rapportering” og 

”konsekvenser”. Undergruppene ”rapportering” og ”konsekvenser” kan også ses som en del 

av press på skoleleder ovenfra, men jeg har valgt å skille dem ut fordi de er mye diskuterte 

tema og det er flere spørsmål som dekker disse to områdene spesifikt. Informasjon er 

nødvendig for accountabilitysystemet, særlig når det kommer til upward accountability, og 

blir det i stor grad fanget opp i ”Rapportering”. Hvilke konsekvenser man skal ha i et system 

basert på målstyring er noe av det som er mest diskutert, og mange trekker automatisk 

sammenheng mellom accountability og strenge konsekvenser om man ikke oppnår målene 

som er satt.  
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Figur	
  11	
  Rektors	
  syn	
  på	
  viktigheten	
  av	
  systemet 

Hvor viktig man oppfatter elementene i systemet har mye å si for hvordan det å 

gjennomføre dem oppfattes. Accountability vil alltid ha et element av gjensidighet i seg, 

derfor er spørsmål 12-e om det er viktig at skoleeier følger opp de faglige resultater 

interessant. Begge kommunene har skåret høyt på spørsmålet, men her har vi også 

signifikante forskjeller mellom kommunene (p = 0,038), hvor Oslo finner det viktigere enn 

Trondheim. Når vi regner ut Cohen’s d får vi en verdi på 0,29 som viser en liten forskjell 

mellom gjennomsnittene. Likevel er dette spørsmålet interessant å se i sammenheng med et 

annet spørsmål i samme gruppe hvor vi også har signifikante forskjeller, spørsmål 13-d ”For 

meg som rektor er resultatene på nasjonale prøver viktige”. På dette spørsmålet er p = 0,001, 

og vi ser også en større forskjell med en Cohen’s d på 0,72. Disse resultatene kan nok knyttes 

til at de politiske målsetningene i Oslo legger større vekt på elevenes resultater 

(Bonesrønning, et al., 2010). 

På spørsmål 12-d om skoleeier bør sette målene for hva skolen skal oppnå skårer 

begge kommunene under midtpunktet på skalaen, men på spørsmål 12-a om det er viktig for 

dem som rektor å oppnå målene i lederavtalen skårer begge kommunene like under 5, som er 

høyt.   
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Figur	
  12	
  Rektors	
  oppfatning	
  av	
  press	
  ovenfra. 

Hvor mye preger systemer pålagt rektor og skolen rektors arbeid, og hvor mye 

”styrer” disse systemer? Det er disse systemene som ofte får mye fokus når vi snakker om 

accountability. Rapportering som jeg kommer til nedenfor er også en del av dette.  

På spørsmål11-d om skolene har liten handlefrihet på grunn av skoleeiers 

styringssystemer skårer begge kommunene gjennomsnittlig litt under 3, mens på spørsmål 11-

b om de har stor innvirkning på lederavtalen skårer begge kommunene gjennomsnittlig litt 

over 3. Dette spørsmålet må snus før det summeres inn i indeksen. På spørsmål 11-a om mål 

satt av skoleeier styrer mye av arbeidet ved skolen skårer Oslorektorene signifikant høyere 

med p = 0,000. Dette til tross for at det ikke er noen forskjell i hvordan de to kommunene 

oppfatter handlefriheten sin. Vi ser også på effektstørrelsen er det en stor forskjell med en 

Cohen’s d på 1,00.   

Nasjonale prøver blir fremhevet som en viktig del av det norske accountability-

systemet (Langfeldt, 2008a). På spørsmål 13-a ”Nasjonale prøver legger sterke føringer for 

den daglige virksomheten” skårer Trondheims-rektorene 3,62 og Oslo-rektorene 3,74 som er 

veldig nær en nøytral verdi på 3,5.  

Rektorene i begge kommunene skårer høyt på spørsmål 18-b om at de er nøye med å 

følge opp skolens juridiske forpliktelser. Økonomiansvar er en stor del av rektors ansvar, og 

økonomiske føringer kan legge sterkere bånd på virksomheten enn det meste annet rektor må 
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hanskes med. På spørsmål 18-a ser vi at Oslo-rektorene skårer like under middels mens 

Trondheims-rektorene skårer like over middels, men det er ingen signifikante forskjeller.  

 

	
  
Figur	
  13	
  Rapportering	
  til	
  skoleeier. 

Rapportering er et tema som får fokus som en del av det administrative arbeidet til 

rektor, og blir omtalt som en av tidstyvene i skolen (Tidsbrukutvalget, 2009). Det er ingen 

signifikante forskjeller mellom kommunene knyttet til disse tre spørsmålene om rapportering. 

Det vi ser i spørsmål 12-c er at rektorene svarer høyt på at det er viktig at skoleeier får den 

informasjonen de etterspør.  

Konsekvensene i et accountabilitysystem vil være med på å bestemme om man 

snakker om et highstakes- eller lowstakessystem. De offisielle konsekvensene skoleeier kan 

iverksette vil være en viktig del av upward accountability.  

 

	
  
Figur	
  14	
  Konsekvenser	
  av	
  press	
  ovenfra. 
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Direkte på rektor vil kanskje den sterkeste konsekvensen være å miste jobben. På 

spørsmål 11-l om de mener de vil miste jobben om skoleeier er misfornøyd, skårer begge 

kommunene rimelig lavt. Mens vi ser at begge kommunene skårer over midten av skalaen på 

spørsmål 11-k om egen lønn er avhengig av skolens måloppnåelse. Vi ser på dette spørsmålet 

at det er klart synlig forskjell mellom kommunene, men forskjellen er ikke signifikant.  

Når vi ser på de økonomiske konsekvensene av måloppnåelse på skolen i spørsmål 11-

j er disse lave for begge kommunene, men når vi ser på spørsmål 18-c om ”økonomiske 

hensyn får ofte forrang foran pedagogiske hensyn” ser vi signifikante forskjeller mellom de to 

kommunene med p = 0,036. Trondheims-rektorene i større grad føler at økonomiske hensyn 

får gå foran det pedagogiske. Når vi ser på effektstørrelsen får vi en moderat verdi med en 

Cohen’s d på 0,49. Man kan stille spørsmål om dette er et resultat av forskjeller i 

kommuneøkonomien eller politiske prioriteringer. Når vi ser på KOSTRA-tallene for hvor 

mye kommunene bruker på skolen ser vi at Trondheim bruker mer på skole per innbygger, 

mens Oslo bruker mer per elev. Brutto driftsutgifter per elev i grunnskolen er for Oslo 

kr. 66 830 mens det i Trondheim er kr. 58 158.   

 

Upward accountability summert 

Når vi lager en sumskåre, en indeks, for alle spørsmålene for upward accountability, 

summeres 17 spørsmål og gir en sum på 66,13 for Oslo og 63,96 for Trondheim. Regner vi 

verdien om til en 1-6 skala blir skåren for Trondheim 3,76 og for Oslo 3,89. Det er ikke noen 

signifikante forskjeller mellom de to kommunene når man summerer indikatorene. Selv om 

det er forskjeller på noen enkelt item er det flere likheter enn forskjeller. Det finnes mange 

forskjellige verktøy som påvirker upward accountability, så om et verktøy slår sterkt ut hos 

rektorene et sted og et annet verktøy slår ut et annet sted vil de kunne nøytralisere hverandre. 

Upward accountability er et spørsmål ikke om enkeltverktøy men det totale systemet ovenfra.  

 
Figur	
  15	
  Summert	
  indeks	
  for	
  upward	
  accountability.	
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Outward accountability  
Outward accountability omhandler den accountability rektor har overfor de utenfor 

organisasjonen, som brukere, media og storsamfunnet i sin helhet. For skolen kan hvem som 

ses på som brukeren deles i to. På den ene siden har man elevene som er de som er i skolen og 

som skolen skal tilby utdannelse til. På den andre siden har man foreldrene som har ansvaret 

for sine barns utdannelse, og som i henhold til menneskerettighetene står fritt til å velge sine 

barns utdannelse.  

Skolen har et stort samfunnsansvar siden den er satt til å forvalte fremtidens viktigste 

ressurs. Dette gir også et ansvar overfor storsamfunnet og kanskje særlig overfor fremtidige 

foreldre. Dette gir media en spesiell rolle i kommunikasjonen mellom skole og samfunnet, og 

da særlig på de stedene hvor media er storsamfunnets eneste mulighet til å få informasjon om 

hva som foregår i skolen.  

Ut fra spørsmålene i spørreskjemaet er det fire overordnede temaer knyttet til outward 

accountability for å gjøre stoffet mer oversiktlig, disse er; 1) ansvar for elevene, 2) 

forventninger fra foreldrene, 3) foreldrenes valgfrihet og 4) press fra media. Alle enkelt 

itemene summeres til en indeks 

 

	
  
Figur	
  16	
  Rektors	
  ansvar	
  for	
  eleven	
  og	
  hjemmet. 

Spørsmålene knyttet til elevene skårer rektorene høyere enn 3 i begge kommunene. 

Særlig på spørsmål 16-g om rektors ansvar for et godt skole-hjem-samarbeid svarer alle 

veldig høyt, og det er veldig liten variasjon i svarene. Begge kommunene skårer også 

spørsmål 17-b ”jeg bruker mye tid på direkte kontakt med elevene” over fire.  
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På spørsmål 17-a om elevenes trivsel er viktigere enn faglige resultater skårer begge 

kommunene over tre, men her er det signifikante forskjeller mellom kommunene (p = 0,011). 

Trondheim skårer signifikant høyere enn Oslo. Når vi undersøker effektstørrelsen finner vi en 

moderat forskjell med Cohen’s d på 0,59. Dette kan gjenspeile forskjellen mellom 

vektlegging av elevenes resultater og læringsmiljø i de politiske målsetningene for 

kommunene. Dette spørsmålet kan være interessant å se i sammenheng med spørsmålet om 

foresattes krav til elevenes trivsel, som jeg kommer til nedenfor. 

 

	
  
Figur	
  17	
  Forventinger	
  fra	
  foreldrene 

Hvilke forventinger foreldrene stiller til skolen, og til rektor, skal ha mye å si for hva 

rektor mener å måtte oppfylle. Dette er en gruppe spørsmål hvor alle spørsmål, for begge 

kommunene, har et gjennomsnitt over 3. 

På spørsmål 16-d ”jeg bruker mye av min tid på å svare på henvendelser fra foresatte 

er gjennomsnittene omtrent like, hvor Trondheim skårer det 4.12 og Oslo 4.13. På de to 

spørsmålene 16-a og 16-b som omhandler skolens resultater er det ingen store forskjeller 

mellom kommunene. Det kan likevel være interessant å merke seg at rektorene sier seg noe 

mer enige i at foreldrene er opptatt av skolens resultater enn at foreldrene faktisk følger opp 

resultatene.  

Når vi ser på spørsmål 16-c om foreldrenes krav til elevenes trivsel er det signifikante 

forskjeller mellom de to kommunene med p = 0,047, hvor Oslo svarer signifikant høyere. Når 

vi ser på effektstørrelsen finner vi en Cohen’s d på 0,43. 
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Figur	
  18	
  Foreldrenes	
  valgmulighet 

I ethvert system hvor brukerne kan velge vil det ha mye å si for hvordan man oppfatter 

hvordan man blir holdt ansvarlig, og det vil være en viktig komponent i outward 

accountability. Det er tre spørsmål knyttet til foreldrenes frie valg. Vi ser at på alle tre 

spørsmålene ligger Oslo-rektorene over 3, mens Trondheims-rektorene ligger under 3. Det er 

signifikante forskjeller mellom Trondheim og Oslo i alle disse spørsmålene. Det må ses i 

sammenheng med at man i Oslo har mye større grad av fritt skolevalg enn i Trondheim (Sund, 

2011). Også når vi ser på p og effektstørrelsen ser man klare forskjeller hvor man på spørsmål 

19-d ”skolens omdømme påvirker hvor mange elever vi får” finner p = 0,000 og en Cohen’s d 

på 1.04 som er stort. Spørsmål 16-f ”om vi ikke tilfredsstiller de foresattes krav bytter de 

skole” har p = 0,008 og Cohen’s d på 0,66 og 16-e ”hvordan denne skolen gjør det på 

nasjonale prøver påvirker hvor mange elever vi får” har p = 0,003 og Cohen’s d på 0,78. 

Begge disse to siste spørsmålene viser dermed moderate forskjeller mellom Oslo-rektorene og 

Trondheims-rektorene.   
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Figur	
  19	
  Rektorenes	
  oppfatning	
  av	
  press	
  fra	
  media 

På spørsmål 19-c, om omtale i media påvirker hvordan foreldrene forholder seg til 

skolen, skårer rektorene i begge kommunene litt over 4. På spørsmål 19-b ”om vi får dårlige 

resultater frykter vi å få negativ medieomtale” skårer begge kommunene litt under nøytral 

verdi. Spørsmål 19-a om lokalmedias fokus på skoleresultater skårer heller ikke særlig høyt, 

men ligger like rundt 4.  

 

Outward accountability summert  

Når vi lager en sumskåre, en indeks, for alle spørsmålene, summeres 13 spørsmål og 

gir en sum på 49,87 for Oslo og 46,31 for Trondheim. Regner vi verdien om til en 1-6 skala 

blir skåren for Trondheim 3,56 og for Oslo 3,83. Det er signifikante forskjeller mellom de to 

kommunene når man summerer indkatorene, p = 0,028 og Cohen’s d = 0,52. Her ser man at 

særlig utslaget av at ett verktøy, foreldrenes mulighet til å velge skole, gjør at man får et 

signifikant utslag i outward accountability. 

 
Figur	
  20	
  Outward	
  accountability	
  summert	
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Downward accountability 
Downward accountability er knyttet til ansvaret innover i organisasjonen. Jeg har valgt 

å avgrense disse spørsmålene til lærerne, selv om det kunne omfattet flere ting. Men på grunn 

av fokuset i oppgaven og omfanget av spørreskjemaet har jeg valgt å holde meg til lærerne. 

Jeg har systematisert disse resultatene i to grupper, pedagogisk ledelse og forventinger fra 

lærerne.  

Rektors rolle som pedagogisk leder er et mye omdiskutert tema, både fordi rektor har 

mye administrativt arbeid og fordi læreryrket tradisjonelt har blitt sett på som et individuelt 

yrke (Imsen, 2004). I svarene knyttet til rektors oppfatning av lærernes ønsker ser vi at 

rektorene klart oppfatter et ønske om pedagogisk ledelse fra lærernes side. Spørsmål 14-c 

”lærerne ved denne skolen ønsker ingen innblanding fra rektor” må snus før det kan 

summeres inn i indeksen. 

	
  
Figur	
  21	
  Pedagogisk	
  ledelse 

Det er signifikante forskjeller mellom kommunene på spørsmål 14-g ”Om lærerne 

ikke er fornøyd med meg som leder vil de slutte”, hvor Oslo skårer det høyest. p = 0,017 og 

effektstørrelsen viser også en moderat forskjell med Cohen’s d på 0,55. Noe av dette kan 

muligens forklares med at Oslo, og det nærliggende området, er et større arbeidsmarked for 

lærere enn det Trondheim er. 

Akkurat som på spørsmålet om at lærerne forventer pedagogisk veiledning fra rektor 

skårer de høyt på spørsmål 14-f om at rektor skal sikre et godt sosialt arbeidsmiljø for 

lærerne.  
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Vi ser at rektorene skårer både spørsmålene 14-e om ”Det er mitt ansvar å skjerme 

lærerne fra krav fra skoleeier og foreldre” og 14-d ”Lærerne forventer at jeg skjermer dem fra 

krav fra skoleeier og foreldre” ganske lavt, noe som kan tyde på at rektorene mener at de 

kravene som blir stilt til skolen også klart skal nå lærerne.  

 
Figur	
  22	
  Forventinger	
  fra	
  lærerne	
  

 

Downward accountability summert 

Når vi lager en sumskåre, en indeks, for alle spørsmålene, summeres 7 spørsmål som 

gir en sum for Oslo på 29,21 og for Trondheim 28,92. Regner vi verdien om til en 1-6 skala 

blir skåren for Trondheim 4,13 og for Oslo 4,17. Det er ikke noen signifikante forskjeller 

mellom de to kommunene når man summerer indikatorene.  

 
Figur	
  23	
  Downward	
  accountability	
  summert	
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Inward accountability  
Spørsmålet om ansvar ovenfor sin egen personlige og profesjonelle overbevisning er 

vanskelig å måle. Og siden det ikke er snakk om ansvar ovenfor noen andre blir det ofte 

oversett i diskusjoner om accountability. Spørsmålene er her systematisert i personlig 

profesjonell overbevisning og ansvar for resultater.  

I utformingen av spørsmålene så jeg det som mest hensiktsmessig å operasjonalisere 

en del av dette ved å stille spørsmål om de vil prioritere andres krav over sin egen 

overbevisning.  

 
Figur	
  24	
  Personlig	
  og	
  profesjonell	
  overbevisning	
  

Det er ingen signifikante forskjeller mellom kommunene i noen av disse spørsmålene, 

likevel er det noen interessante ting å se på. Ingen av gjennomsnittene er spesielt høye, men 

ligger hovedsakelig rundt de nøytrale verdiene som er interessante i seg selv.  

På spørsmål 15-g om rektorene følger sin egen overbevisning når det går på tvers av 

lærernes krav ligger begge kommunene like under fire. 

Tre av spørsmålene, 15-f, 15-e, 15-d, handler om gjennomføringen av krav og mål satt 

av skoleeier når de går på tvers av egen overbevisning. Det kan ganske klart se ut til at 

rektorene vil jobbe på tvers av sin egen overbevisning for å oppfylle krav stilt til dem fra 

skoleeier. Spørsmålet ”Jeg jobber for å oppfylle kravene fra skoleeier selv om de går på tvers 
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av min egen personlige eller profesjonelle overbevisning” må snus før det summeres inn i 

indeksen.  

Det er interessant å se spørsmål15-d ”Om kravene fra skoleeier går på tvers av min 

egen overbevisning oppfyller jeg dem ikke”, som er det spørsmålet som rektorene skårer 

lavest i denne gruppen, i sammenheng med spørsmål 15-c ”Om jeg stilles overfor krav som 

går på tvers av min personlige overbevisning vil jeg vurdere å slutte som rektor” som er det 

spørsmålet de skårer høyest.  

Skolens og elevenes resultat er en stor del av det som blir omtalt når man snakker om 

accountability i skolen. Derfor har jeg tatt med en gruppe spørsmål om rektors følelse av 

ansvar ovenfor skolene og elevenes resultater.  

 
Figur	
  25	
  Ansvar	
  for	
  resultater	
  

Særlig spørsmål 15-i om at ”hensynet til elevenes læring går foran alt annet i mitt 

arbeid” skårer spesielt høyt, hvor begge kommunene skårer over 5. Ikke mye bak ligger 

spørsmålene 15-b om de føler et moralsk ansvar for skolens resultater og 15-a om det er 

personlig viktig at skolen oppnår gode resultater. På disse spørsmålene ser vi liten forskjell i 

resultatene fra de to kommunene. 
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Inwards accountability summert 

Når vi lager en sumskåre, en indeks, for alle spørsmålene, summeres 8 spørsmål og gir 

en sum for Oslo på 31,92 og Trondheim 32,19. Regner vi verdien om til en 1-6 skala blir 

skåren for Trondheim 4,02 og for Oslo 3,99. Det er ikke noen signifikante forskjeller mellom 

de to kommunene når man summerer indikatorene.  

 
Figur	
  26	
  Inwards	
  accountability	
  summert	
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For å se på om  noen av dimensjonene er mer fremtredende blant rektorene enn andre, 

eller om rektorene klarer å balansere de forskjellige dimensjonene av accountability, må man 

se på kommunene hver for seg. Jeg vil først ta for meg Trondheim og så Oslo før jeg gjør 

noen betraktninger under ett.  

Når vi ser på rektorenes svar fra Trondheim er det noe spredning mellom de fire 

indeksene, men det bør bemerkes at avstanden mellom den høyest og lavest skårede verdien 

bare er 0,57. 

I Oslo-rektorenes svar er spredningen mindre enn hos Trondheims-rektorene, det er 

her bare 0,33 mellom den høyeste og laveste verdien.   
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Figur	
  27	
  Gjennomsnittsskåren	
  på	
  de	
  fire	
  dimensjonene	
  av	
  accountability	
  for	
  rektorene	
  i	
  
Trondheim.	
  

 
Figur	
  28	
  Gjennomsnittsskåren	
  på	
  de	
  fire	
  dimensjonene	
  av	
  accountability	
  for	
  rektorene	
  i	
  
Trondheim.	
  

Vi ser de samme tendensene i begge kommuner, og når vi ser på dimensjonene i sammenheng 

ser vi at det ikke er noen som skiller seg klart fra de andre. Dette kan ses som positivt i 

forhold til tanken om at man skal tilfredsstille alle aktørene man står ansvarlig ovenfor 

(Burke, 2005). 

Det må diskuteres om innholdet som utgjør de summerte indeksene faktisk gjenspeiler 

helheten i rektors forskjellige former for accountability. Indeksene som dekker flere aspekter 

innenfor hver dimensjon vil kunne gi et bedre bilde av helheten.  
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5 Drøfting  

5.1 Gjøre skolen bedre? 
Målet med tiltakene skissert i St. meld 30 er å sikre at skolen er en kunnskaps-

organisasjon og at man gjennom det skal få en bedre skole. Klare nasjonale mål, kunnskap om 

resultater, stor lokal handlefrihet, et godt støtteapparat og tydelig ansvarsplassering er 

grunnprinsipper som alle kan gjøres til tiltak man knytter til økt bruk av accountability. Særlig 

gjelder dette tanken om desentralisering ved at man skal gå bort i fra detaljregulering og 

styring og erstatte det med tillit til lærere, skoleledere og skoleeiere. Mye av dette er forsøkt 

reflektert i spørsmålene 20-a til e. 

Klare nasjonale mål, kravet om at skoleeier skal ha en årlig tilstandsrapport og det at 

innføringen av nasjonale prøver har gitt media flere resultater å publisere, har vært med på å 

gi et større fokus på skolenes resultater. Målet med å fokusere på resultatene er å bedre dem, 

og fokus vil i seg selv ofte føre til endring. Siden rektorene i begge kommunene skårer høyt 

på spørsmål 20-e, ”større fokus på resultater har vært med på å gjøre denne skolen bedre,” så 

kan man stille spørsmål ved om det er økt arbeid med resultatene som har vært med på å gjøre 

skolen bedre, og særlig siden vi ser signifikant forskjell mellom rektorene i de to kommunene. 

Oslo har hatt et større fokus på skolenes faglige resultater, ikke bare for enkeltskoler, men 

også for Oslo-skolen som helhet slik det kommer frem i utdanningsetatens årsberetning. Det 

økte fokuset på resultater kan også være en del av kommunens strategier for skolen. Klare 

strategier fra skoleeier vil være en metode for skoleeier til både å utnytte sitt nye 

handlingsrom og til å utvikle et godt veiledningsapparat. Rektorene i begge kommunene 

skårer dette spørsmålet høyt, men det er som tidligere nevnt signifikante forskjeller mellom 

kommunene hvor Oslo-rektorene skårer det høyest. Det ville vært interessant for et senere 

prosjekt å sammenligne de to kommunenes strategier i detalj for å se om innholdet i 

strategiene kan være med å forklare denne forskjellen. En undersøkelse av kommunenes 

strategier kan også belyse hvordan de benytter det økte pedagogiske handlingsrommet 

skoleeier har fått igjennom kunnskapsløftet, som belyses gjennom spørsmål 20-b, ”Det at 

kommunen har fått et større pedagogisk ansvar igjennom Kunnskapsløftet har vært med på å 

gjøre denne skolen bedre.” Det er det spørsmålet rektorene skårer lavest av denne gruppen 

spørsmål, men skåren er fortsatt over den nøytrale verdien. Innen dette ville det også vært 
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interessant å vite hvilke og hvor omfattende pedagogiske beslutninger kommunen tar, eller 

om de overlater det nye pedagogiske handlingsrommet til skolene.  

Ved innføringen av nasjonale prøver var intensjonen at resultatene, sammen med 

annen informasjon om skolene, skulle offentliggjøres (Bergesen, 2006). Målet med dette var å 

gi mer informasjon til brukerne av skolen. Etter regjeringsskiftet i 2005 ble dette ikke 

gjennomført, det ble i stedet opp til skoleeier å bestemme om informasjon på skolenivå skal 

publiseres eller ikke. Oslo har valgt å publisere informasjon på skolenivå mens Trondheim har 

valgt å bare gi gjennomsnittsinformasjon om alle skolene under ett, og dette gjelder også 

informasjonen som er gitt til politisk nivå. Dette er en av de store forskjellene mellom 

styringssystemene i de to kommunene, dermed kan det ses som overraskende at det er på 

spørsmålet om samfunnet har fått økt innsyn i skolen (20-c) at forskjellene er minst i denne 

gruppen av spørsmål. Det kan tenkes flere årsaker til dette. Rektorene opplever kanskje at 

samfunnet hovedsakelig får informasjon gjennom media, og da kan det tenkes en 

sammenheng mellom samfunnets innsyn og at det ikke er noen signifikante forskjeller i 

skårene på spørsmål 19-a om hvordan lokalmedias fokus på skoleresultater oppfattes. 

Alternativt kan det tenkes at den økte informasjonsmengden man har i Oslo ikke oppfattes å 

gi noen mer forbedring av skolen enn den mer begrensede informasjonen man gir samfunnet 

om skolen i Trondheim.  

Ledelse er et tema som blir fremhevet som sentralt og nødvendig for å oppnå kultur 

for læring i St.meld. 30 (2003-2004). Dette er det spørsmålet om forbedring i skolen hvor 

rektorene skårer høyest. Ledelse har fokus i begge kommunene. Når det utlyses 

rektorstillinger både i Trondheim og Oslo skrives det at det tilbys et lederutviklingsprogram. 

Ledelse blir fremhevet både nasjonalt og internasjonalt som viktig for hvordan skolen 

utvikles. Det er kanskje ikke overraskende at rektorene også fremhever at større fokus på 

deres oppgave har vært med på å gjøre skolen bedre. 

Når vi ser alle disse spørsmålene, som man ofte knytter til et accountability system 

under ett, ser vi at alle disse blir skåret over nøytral verdi. Dette kan være med på å 

underbygge en slutning om at man har gjort skolen bedre ved hjelp av grunnprinsippene man 

la til grunn i St.meld. 30 (2003-2004).  

 

5.2 Balanse mellom dimensjonene 
Med tanke på accountabilitytriangelet i figur 1, utvidet til en firkant for å tilpasses et 

lederperspektiv fremfor et organisasjonsperspektiv, er det viktig at en del av accountability-
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systemet ikke får forrang fremfor de andre. Dette kan oppfattes særlig problematisk om det er 

konflikt mellom flere aktørers ønsker (Burke, 2005).  

Indeksene som representerer de fire dimensjonene kan ses som hjørnene i en firkant 

der upwards accountability representerer myndighetene, outward accountability 

offentligheten, downward accountability profesjonelle hensyn og inward accountability de 

personlige verdiene. Når vi ser på begge kommunene er det ikke er noen dimensjoner som er 

mer fremtredende enn andre. Dette kan tyde på at rektorene klarer å oppnå en balanse mellom 

dimensjonene av accountability. 

 

5.3 Er det forskjell på ansvarsfølelsen hos rektorene i Oslo og 

Trondheim? 
I analysene i kapittel 4 har jeg vist forskjellene mellom de to kommunene. De viser at 

det er en del forskjeller på itemnivå, men det er mer likt enn forskjellig. Likevel er det noen 

områder jeg vil trekke spesielt frem som skiller kommunene. 

Ett område hvor vi ser en gjennomgående forskjell mellom rektorene er knyttet til 

nasjonale prøver. Rektorene i Oslo skårer høyere enn rektorene i Trondheim på spørsmålene 

om hvor nyttige nasjonale prøver er (13-e og 13-f), at resultatene på nasjonale prøver er viktig 

for rektor (13-d) og spørsmålet om større fokus på skolens resultater har vært med på å gjøre 

skolen bedre (20-e). Det kan tenkes at rektorene ser det som mer virkningsfullt å fokusere på 

resultater om verktøyet for å undersøke resultater ses som nyttig for det daglige arbeidet. 

Et annet område som skiller mellom rektorene i de to kommunene er spørsmålene 

knyttet til hva som påvirker hvor mange elever skolen får, figur 17. Jeg har tidligere pekt på at 

dette har sammenheng med at man i Oslo har fritt skolevalg, noe man ikke har i Trondheim. 

Å innføre fritt skolevalg vil bety å benytte seg av et markedsverktøy for mer aktivt å bruke 

accountability. Muligheten til å gi foreldrene et reelt valg med tanke på barnas skole krever 

også informasjon til foreldrene. Dette har Oslo gjort blant annet igjennom offentliggjøring av 

resultater fra skolene. Innføringen av fritt skolevalg viser tydelig at selv om dette er et tiltak 

innført av skoleeier så er målet å gjøre skolene mer ansvarlige ovenfor brukerne, ikke 

skoleeier. Det er i hovedsak spørsmålene knyttet til foreldrenes valgmulighet som gjør at 

outwards accountability, som den eneste av indeksene, viser signifikante forskjeller mellom 

rektorene i de to kommunene.    
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5.4  Er det sammenheng mellom skoleeiers styringssystemer 

og rektorenes følelse av accountability? 
Jeg vil her trekke frem hva skoleeier gjør som kan se ut til å ha påvirkning på hva 

rektor legger vekt på. 

Når vi ser på kommunenes politiske målsetninger er de forskjellige, og vi kan stille 

spørsmål ved om dette har innvirkning på hva rektor legger vekt på. Ledelseskontraktene og 

fokuset på resultater legger grunnlaget for mye av arbeidet mellom skoleeier og rektorer. Det 

er som oftest ikke de politiske målsetningene i seg selv som har påvirkning, men de tiltakene 

som blir iverksatt på bakgrunn av de politiske målsetningene.  

Om vi ser på Oslos politiske målsetninger, som legger vekt på elevenes resultater, ser 

vi også at det gjenspeiles blant annet i offentliggjøring av elevenes resultater på skolenivå. Vi 

ser denne målsetningen i spørsmålet om ”skoleeier har hovedfokus på målbare resultater” 

hvor Oslo skårer signifikant høyere enn Trondheim. En del av spørsmålene handler om 

målbare resultater og elevenes resultater hvor vi ser at det er signifikante forskjeller hvor Oslo 

skårer høyest. Det kan se ut til at skoleeiers fokus på elevenes resultater også har ført til et 

fokus på dette hos rektorene. Dette bør også ses i sammenheng med at Oslo-rektorene skårer 

høyest på spørsmål 20-d ”det at kommunen har klare strategier for skolene har vært med på å 

gjøre denne skolen bedre”. Om skoleeiers strategier har et stort fokus på målbare resultater så 

kan det kanskje bli oppfattet som mer positivt. Noe av den samme tilknytningen til spørsmål 

20-e kan tenkes å være tilfellet med spørsmål 11-a og 11-d. Spørsmål 11-a er ”mål satt av 

skoleeier styrer mye av arbeidet ved denne skolen” hvor Oslo-rektorene skårer signifikant 

høyere enn Trondheims-rektorene, mens de svarer tilnærmet likt på spørsmål 11-d ”skolen 

har liten handlefrihet på grunn av skoleeiers styringssystemer”. Med en høyere skår på 

spørsmål 11-a kunne man også forvente en høyere skår på spørsmål 11-d, men det finner vi 

ikke i dette materialet. Om skoleeiers mål er satt ut fra en strategi rektorene mener er med på 

å gjøre skolen bedre, kan det forklare hvorfor vi ikke ser dette. En annen mulighet kan være at 

selv om skoleeier styrer mye, oppfattes fortsatt handlingsrommet som tilstrekkelig. 

Det er også mulig at Oslo-rektorenes holdning til nasjonale prøver har sammenheng 

med fokuset på elevenes resultater og på målbare resultater. Et fokus på elevenes resultater vil 

også være med på å gi prøvene legitimitet.  

Når vi ser på resultatene med tanke på Trondheims fokus på læringsmiljø i de politiske 

målsetningene ser vi ikke de samme signifikante forskjellene, bortsett fra på spørsmålet om 

elevenes trivsel er viktigere enn faglige resultater. Det er på det spørsmålet vanskelig å si om 
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utslaget kommer fordi Trondheims-rektorene er veldig opptatt av trivsel eller at Oslo-

rektorene er veldig opptatt av faglige resultater. At vi ikke ser noen store forskjeller her kan 

være fordi det å ta ansvar for elevenes læringsmiljø står i sentrum for skolens oppgaver 

uavhengig av hva skoleeier legger vekt på.  

Det tiltaket som kanskje klarest ser ut til å påvirke rektorenes svar er fritt skolevalg. 

Selv om rektorene i Oslo heller ikke skårer spesielt høyt på spørsmålene om foreldrenes valg 

av skole, ser vi at de legger signifikant mer vekt på det enn rektorene i Trondheim. Man kan 

også tro at fritt skolevalg kan gjøre rektorene mer var for foreldrenes krav, noe som kan være 

med på å forklare den signifikante forskjellen på spørsmålet om ”foresatte stiller store krav til 

elevenes trivsel”. Vi ser her at skoleeier har innført et tiltak som gjør rektorene mer 

ansvarlige, ikke overfor skoleeier, men overfor foreldrene. I tilknytning til det må det påpekes 

at skoleeier består av politikere, og politikerne må stå til ansvar overfor velgerne, som blant 

annet er nettopp foreldre.  

Vi ser igjennom denne undersøkelsen indikasjoner på at skoleeiers systemer har 

innvirkning på rektors accountability, men at disse er tydeligst når man ser på enkelte 

virkemidler. Kanskje er årsaken til at man ikke ser større forskjeller i rektors accountability 

mellom de to kommunene at forskjellene mellom styringssystemene i de to kommunene 

kanskje ikke er så store. Ingen av kommunene viser ekstremer i sine systemer, verken som 

veldig sterke konsekvenser eller et veldig lite rapporteringssystem. Store deler av 

kvalitetssikringssystemet styres fra det nasjonale nivået og man kan kanskje stille seg 

spørsmålet om ikke styringssystemene i kommunene blir relativt like av den grunn. 
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Rektors mangesidige ansvar

Page 1
Rektors mangesidige ansvar

 Formålet med denne undersøkelsen er å undersøke rektorers oppfatning av sine forskjellige
ansvarsområder, og se om det er forskjeller mellom to kommuner. Resultatene vil bli brukt i min
masteroppgave ved Pedagogisk institutt, Norges teknisk-naturvitenskaplige universitet (NTNU).

Det er frivillig å delta i undersøkelsen, du svarer anonymt, og alle resultater vil bli presentert slik
at ingen enkeltpersoner eller skoler kan gjenkjennes. Det tar ca. 15 minutter å besvare
spørsmålene. 

Det er viktig for kvaliteten på undersøkelsen at så mange som mulig svarer på spørsmålene, og
at så mange spørsmål som mulig blir besvart. 

Veileder er professor Gunn Imsen, Pedagogisk institutt, NTNU. Dersom du har spørsmål om
undersøkelsen, vennligst ta kontakt med Siri Holm Lønseth på telefon 41 90 69 99 eller e-post
siriholm@stud.ntnu.no. 

Svarfristen er 5. juni. 

På forhånd takk for hjelpen!

Siri Holm Lønseth
Masterstudent
Pedagogisk institutt, NTNU.
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Bakgrunnsspørsmål

1. I hvilken kommune arbeider du?

 
Trondheim
Oslo

  
2. Hva slags skole er din skole?

 

Barneskole
Ungdomsskole
1-10 skole
Annet

  
3. Kjønn

 
Mann
Kvinne

  
4. Hvor lenge har du vært rektor ved denne skolen? NB: Avrund til nærmeste antall hele år.

 
  
5. Har du vært rektor ved en annen skole (evt. flere andre skoler)?

 
Nei
Ja, men bare i denne kommunen
Ja, også i en annen kommune (evt. flere andre kommuner)

  
6. Hvor lenge har du vært rektor totalt? NB: Avrund til nærmeste antall hele år.

 
  
7. Har du lederavtale med skoleeier?

 
Ja
Nei

  
8. Har denne skolen vært omtalt i media de siste to årene?

 
Ja
Nei

  
9. Hvordan gjør denne skolen det på nasjonale prøver i 5. klasse?

  Under
middels  Middels  Over

middels  Har ikke 5.
trinn
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 Norsk     
Engelsk     
Matematikk     

  
10. Hvordan gjør denne skolen det på nasjonale prøver i 8. trinn?

 

  Under
middels  Middels  Over

middels  Har ikke 8.
trinn

Norsk     
Engelsk     
Matematikk     
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11. Skoleeier

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene knyttet til skoleeier?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Mål satt av skoleeier styrer mye av arbeidet
ved denne skolen       
Jeg har stor innvirkning på innholdet i
lederavtalen       
Lederavtalen er hovedsakelig et
styringsverktøy for skoleeier       
Skolen har liten handlefrihet på grunn av
skoleeiers styringssystemer       
Skoleeier gir meg stor metodefrihet innefor
fastsatte mål       
Rapportering til skoleeier fjerner fokus fra
arbeidet med elevene       
Skoleeier legger opp til at informasjonen de
får fra skolene brukes til skoleutvikling       
Rapportering til skoleeier styrer mye av
arbeidsdagen min       
Skoleeier har hovedfokus på målbare
resultater       
Skolens måloppnåelse påvirker skolens
økonomiske rammebetingelser       
Min lønn er avhengig av skolens
måloppnåelse       
Om skoleeier er misfornøyd vil jeg miste
jobben       

  
12. Samarbeid med skoleeier

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om ditt samarbeid
med skoleeier?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Det er viktig for meg som rektor å oppnå
målene i lederavtalen       
Samarbeidet med skoleeier er
hovedoppgaven i mitt arbeid       
Det er viktig for meg som rektor at skoleeier
får den informasjonen de etterspør       
Skoleeier bør sette målene for hva denne
skolen skal oppnå       
Det er viktig at skoleeier følger opp skolens
faglige resultater       

Jeg har god kommunikasjon med skoleeier       
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13. Nasjonale prøver

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om nasjonale
prøver?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Nasjonale prøver legger sterke føringer for
den daglige virksomheten       
Skoleeier legger større vekt på resultatene
fra nasjonale prøver enn andre faglige
resultater

      

Skoleeier legger større vekt på faglige
resultater enn resultatene fra
elevundersøkelsen

      

For meg som rektor er resultatene på de
nasjonale prøvene viktige       
Resultatene på nasjonale prøver forteller oss
på hvilket nivå elevene ligger       
Nasjonale prøver er et verktøy for å bedre
undervisningen       
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14. Lærerne

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om lærerene ved
denne skolen?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Lærerne ved denne skolen ønsker at jeg skal
være en tydelig pedagogisk leder       
Lærerne forventer at jeg gir dem pedagogisk
veiledning i undervisningsarbeidet       
Lærerne ved denne skolen ønsker ingen
innblanding fra rektor       
Lærerne forventer at jeg skjermer dem fra
krav fra skoleeier og foreldre       
Det er mitt ansvar å skjerme lærerne fra krav
fra skoleeier og foreldre       
Lærerne ved denne skolen forventer at jeg
skal sikre et godt sosialt arbeidsmiljø for dem       
Om lærerne ikke er fornøyd med meg som
leder vil de slutte       
Å være arbeidsgivers representant i forhold til
lærerne er hovedoppgaven i mitt arbeid       

  
15. Personlig og profesjonelt ansvar

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om ditt personlige og
profesjonelle ansvar?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Det er for meg personlig viktig at skolen
oppnår gode faglige resultater       
Jeg har et moralsk ansvar for skolens
resultater       
Om jeg stilles overfor krav som går på tvers
av min personlige overbevisning vil jeg
vurdere å slutte som rektor

      

Om kravene fra skoleeier går på tvers av
min egen overbevisning oppfyller jeg dem
ikke

      

Jeg jobber for å oppfylle kravene fra
skoleeier selv om de går på tvers av min
egen personlige eller profesjonelle
overbevisning

      

Mine faglige og pedagogiske vurderinger er
viktigere enn målene skoleeier har satt for
denne skolen

      

Om kravene fra lærerne går på tvers av min
egen overbevisning følger jeg min egen       
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overbevisning
Det er for meg personlig viktig å sikre et
godt miljø blant personalet på skolen       
Hensynet til elevenes læring går foran alt
annet i mitt arbeid       

  
16. Foreldrene

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om foreldrene ved
denne skolen?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Foreldrene ved denne skolen er opptatt av
skolens resultater       
Foreldrene følger nøye opp denne skolens
resultater       

Foresatte stiller store krav til elevens trivsel       
Jeg bruker mye av min tid på å svare på
henvendelser fra foresatte       
Hvordan denne skolen gjør det på nasjonale
prøver påvirker hvor mange elever vi får       
Om vi ikke tilfredsstiller de foresattes krav
bytter de skole       
Som rektor er jeg ansvarlig for et godt
skole-hjem samarbeid       
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17. Elevene

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om elevene?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Elevenes trivsel er viktigere enn faglige
resultater       
Jeg bruker mye av min tid på dirkete kontakt
med elevene       
For meg som rektor er det viktig å kjenne
hver enkelt elev       
Min hovedoppgave er å sørge for at elevene
har et godt læringsmiljø       
å være ansvarlig for elevenes skolegang er
hovedoppgaven i mitt arbeid       

  
18. Administrasjon og økonomi

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om administrasjon
og økonomi?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Økonomiske begrensninger gjør at jeg har
liten handlefrihet       
Som rektor er jeg nøye med at vi oppfyller
alle skolens juridiske forpliktelser       
Økonomiske hensyn får ofte forrang foran
pedagogiske hensyn       
Som rektor er jeg primært en administrativ
leder       
Jeg bruker mesteparten av min tid på
administrativt arbeid       

  
19. Omdømme

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om skolens
omdømme?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Lokalmedia, for eksempel lokalavisen, har
sterkt fokus på skoleresultater       
Om vi får dårlige resultater frykter vi å få
negativ medieomtale       
Omtale i media påvirker hvordan foreldrene
forholder seg til skolen       
Skolens omdømme påvirker hvor mange
elever vi får       
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Denne skolen står gjerne frem i media når vi
har hatt prosjekter eller utviklingsarbeid som
viser skolen i et godt lys
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Rektors mangesidige ansvar

Page 6
20. Forbedring i skolen

På en skala fra 1 til 6, hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene om forbedring i
skolen?

 

  
Svært
uenig

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

Svært
enig

6

Større vekt på ledelse har vært med på å
gjøre denne skolen bedre       
Det at kommunen har fått et større
pedagogisk ansvar igjennom kunnskapsløftet
har vært med på å gjøre denne skolen bedre

      

Det at samfunnet har fått større innsyn i
skolen har vært med på å gjøre denne skolen
bedre

      

Det at kommunen har klare strategier for
skolene har vært med på å gjøre denne
skolen bedre

      

Større fokus på skolenes resultater har vært
med på å gjøre denne skolen bedre       

  
21. Hva legger du i å være en god skoleleder?

 

  

lonseth
20-a

lonseth


lonseth
20-b

lonseth
20-c

lonseth


lonseth
20-d

lonseth
20-e

lonseth
Typewritten Text
70



	
  

	
   71	
  

Vedlegg 2: t-tester 
	
  
	
  
T-­‐tester:	
  elevene	
  som	
  hovedoppgave	
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T-­‐tester:	
  administrativt	
  arbeid	
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t-­‐tester:	
  skoleeier	
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T-­‐tester:	
  nasjonale	
  prøver	
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T-­‐tester:	
  hvor	
  viktig	
  er	
  systemet	
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T-­‐tester:	
  Press	
  på	
  skoleleder	
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T-­‐tester:	
  Rapportering	
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T-­‐tester:	
  konsekvenser	
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T-­‐tester:	
  Ansvar	
  for	
  eleven	
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T-­‐tester:	
  forventninger	
  fra	
  foreldrene	
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T-­‐tester:	
  foreldrenes	
  valgmuligheter	
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T-­‐tester:	
  press	
  fra	
  media	
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T-­‐tester:	
  pedagogisk	
  ledelse	
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T-­‐tester:	
  forventninger	
  fra	
  lærerne	
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T-­‐tester:	
  personlig	
  og	
  profesjonelloverbevisning	
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T-­‐tester:	
  ansvar	
  for	
  resultater	
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T-­‐tester:	
  indeksene	
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T-­‐tester:	
  Forbedring	
  i	
  skolen	
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Vedlegg 3: Godkjenningsbrev fra NSD 
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Vedlegg 4: E-poster til rektorene 
E-post med første utsendelse av spørreskjema  
 
Til skolens rektor. 
 
Du inviteres med dette til å delta i en spørreskjemaundersøkelse om rektors mange ansvarsområder. 
Skoleledelse er et tema som får stadig mer fokus med tanke på skolens kvalitet. St.meld. 30 (2003-
2004) Kultur for læring legger sterk vekt på skoleledelse og peker på at 
 
”Erfaringen viser at god skoleledelse er avgjørende for arbeidet med kvalitetsutvikling i skolen.   
 
Rektor har det overordnede ansvaret for opplæringen ved egen skole og for arbeidet med å utvikle og 
forbedre skolens læringsmiljø og elevenes læringsutbytte.” 
 
Gode rektorer blir sett på som nøkkelen til en god skole, og de siste års endringer i styringssystemet 
for skolen har medført store endringer i rektorrollen.  Etter innføringen av Kunnskapsløftet med mer 
innsyn i skolens virksomhet og mer ansvar delegert til kommunene har skoleledelse blitt særlig en 
viktig funksjon. Denne endringen speiles blant annet i hvilke ansvarsområder rektor har og hvordan 
man blir holdt ansvarlig. Jeg ønsker i denne undersøkelsen å se på hvordan rektorer oppfatter sitt 
ansvar og måten man blir holdt ansvarlig for arbeidet sitt på. 
 
På dette området er det gjort en del kvalitativ forskning i Norge, men det er gjort lite kvantitativ 
forskning. Derfor gjennomføres denne undersøkelsen i to av Norges største kommuner, Trondheim og 
Oslo. Min veileder er professor Gunn Imsen, Pedagogisk institutt, NTNU. 
 
Jeg håper du vil ta deg tid til å svare på undersøkelsen min. Det tar ca. 15 minutter å svare på de 21 
spørsmålene. Svarfristen er 5. juni. Jeg sender deg gjerne masteroppgaven som pdf-fil når den blir 
ferdig utpå høsten. Dato for prosjektslutt er senest 31.12.2012. Innen denne datoen vil opplysningene 
anonymiseres. 
 
  
 
Lenke til undersøkelsen: #SurveyLink# 
 
  
 
Vennlig hilsen Siri Holm Lønseth 
 
  
 
Siri Holm Lønseth 
 
Masterstudent 
 
Pedagogisk institutt, NTNU, 
 
7491 Trondheim 
 
Tlf. 419 06 999 
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E-post med første purring på spørreskjema 
 
Jeg viser til e-post sendt 16.5.2012 om invitasjon til å delta i en spørreskjemaundersøkelse om rektors 
mange ansvarsområder. 
 
En del har allerede svart, men for å få en best mulig oppgave ønsker jeg flere svar og håper du vil ta 
deg tid til å svare på undersøkelsen min. Det tar ca. 15 minutter å svare på de 21 spørsmålene. Du 
finner undersøkelsen ved å følge linken #SurveyLink# 
 
Jeg beklager til de som allerede har svart eller takket nei på mail, men jeg har ikke funnet en måte å 
fjerne adressene fra listene på grunn av hensyn til anonymiteten i spørreskjemaprogrammet 
 
Gode rektorer blir sett på som nøkkelen til en god skole, og de siste års endringer i styringssystemet 
for skolen har medført store endringer i rektorrollen. Etter innføringen av Kunnskapsløftet med mer 
innsyn i skolens virksomhet og mer ansvar delegert til kommunene har skoleledelse blitt en særlig 
viktig funksjon. Denne endringen speiles blant annet i hvilke ansvarsområder rektor har og hvordan 
man blir holdt ansvarlig. Jeg ønsker i denne undersøkelsen å se på hvordan rektorer oppfatter sitt 
ansvar og måten man blir holdt ansvarlig for arbeidet sitt på. 
 
Denne undersøkelsen gjennomføres i to av Norges største kommuner, Trondheim og Oslo. Min 
veileder er professor Gunn Imsen, Pedagogisk institutt, NTNU. 
 
Blant annet på grunn av streiken er svarfristen utvidet til 20. juni. 
 
  
 
  
 
Lenke til undersøkelsen: #SurveyLink# 
 
  
 
Takk for hjelpen 
 
  
 
Vennlig hilsen Siri Holm Lønseth 
 
  
 
Siri Holm Lønseth 
 
Masterstudent 
 
Pedagogisk institutt, NTNU, 
 
7491 Trondheim 
 
Tlf. 419 06 999
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E-post med siste purring på spørreskjema 
 
Til skolens rektor. 
  
Jeg viser til e-post sendt 16.5.2012 om invitasjon til å delta i en spørreskjemaundersøkelse om 
rektors mange ansvarsområder. 
En del har allerede svart, men for å få en best mulig innsikt i rektors oppfatninger ønsker jeg 
flere svar og håper du vil ta deg tid til å svare på undersøkelsen min. Det tar ca. 15 minutter å 
svare på de 21 spørsmålene. Du finner undersøkelsen ved å følge linken 
https://survey.svt.ntnu.no/TakeSurvey.aspx?EID=981B4546B865BLl670B776BM14J1B
3LH 
Gode rektorer blir sett på som nøkkelen til en god skole, og de siste års endringer i 
styringssystemet for skolen har medført store endringer i rektorrollen. Etter innføringen av 
Kunnskapsløftet med mer innsyn i skolens virksomhet og mer ansvar delegert til kommunene 
har skoleledelse blitt en særlig viktig funksjon. Denne endringen speiles blant annet i hvilke 
ansvarsområder rektor har og hvordan man blir holdt ansvarlig. Jeg ønsker i denne 
undersøkelsen å se på hvordan rektorer oppfatter sitt ansvar og måten man blir holdt ansvarlig 
for arbeidet sitt på. 
Denne undersøkelsen gjennomføres i to av Norges største kommuner, Trondheim og Oslo. 
Min veileder er professor Gunn Imsen, Pedagogisk institutt, NTNU. 
Det vil være mulig å svare på undersøkelsen frem til 25. juni. 
  
  
Lenke til undersøkelsen: 
https://survey.svt.ntnu.no/TakeSurvey.aspx?EID=981B4546B865BLl670B776BM14J1B3LH 
  
På forhånd takk for hjelpen 
  
  
Vennlig hilsen Siri Holm Lønseth 
  
Siri Holm Lønseth 
Masterstudent 
Pedagogisk institutt, NTNU, 
7491 Trondheim 
Tlf. 419 06 999 
 
	
  

	
  

 

 




