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Titttel og samandrag:

A bli sett pris pa

Ein studie av resultatlan som motivasjonsfaktor for laerarar i grunnskulen

Fagremalet med denne studien har vore & undersgkja kva verknader resultatlgn kan ha som
motivasjonsfaktor for laerarar i grunnskulen. Gjennom ein kasusstudie og intervju med 8
leerarar har eg sgkt etter a fa fram lzerarane sitt syn pa dette leiingsverktayet. Dei mest
sentrale funna tyder p& at resultatlgn spelar ei avgrensa rolle i hgve til utvikling av motivasjon.
Laerarane vert derimot motiverte av indre motivasjonsfaktorar, der elevane og samspelet med
dei er den aller viktigaste drivkrafta. Deretter vert kollegiet nemnt som den nest viktigaste
motivasjonskjelda, framfor leiinga som kjem pa ein tredje og siste plass. Funna mine indikerer
ogsa at bruk av resultatlgn har ein del negative sideverknader, grunna manglande grunn-
gjevingar for lgnsresultat og tilfeldige prosedyrar for lgnstildeling. Desse erfaringane gjer at
leerarane konkluderer med at Ignsordninga gjer meir skade enn gagn. Dgme pa dette kan vera
at den skapar splid i kollegiet, leiinga mister tillit og leerarane kjenner seg krenka og ned-
verdiga. Dette kan forklarast med at resultatlgn star i fare for & hemma individuelle og sosiale
motivasjonsfaktorar. Skal ordninga med lokal lgn kunne nyttast som motivasjonsfaktor, er det
avgjerande at denne vert praktisert pa ein slik mate at den stgttar opp om desse motivasjons-

faktorane. Farst da kan lgn som ein materiell faktor vera med péa & fremja motivasjon.

Title and Abstract:

Being appreciated

A study on performance-related pay as a motivation factor for primary-school teachers

The purpose of this study has been to find out what kind of effects performance-related pay
may have as a motivation factor for primary-school teachers. By means of a case study and
interviews with eight teachers | have tried to find out the views teachers have on this
management tool. The most important findings indicate that performance-related pay plays
only a limited role in terms of developing motivation. On the other hand, the teachers were
motivated by interior motivation factors, where pupils and the teachers' interaction with them is
the most important driving force. Next comes their colleagues as the second most important
factor, ahead of the management who came in as the third and final factor. My findings also
indicate that the use of performance-related pay has some negative side effects, because of
missing reasons for the pay result and unsystematic procedures for giving higher pay. Based
on these experiences the teachers conclude that the pay arrangement may do more harm
than good. Three cases in point may be that it causes discord among the colleagues, the
management loses confidence and the teachers feel offended and humiliated. One reason for
this is that performance-related pay is in danger of hindering individual and social motivation
factors. If the system of local pay is to be used as a motivation factor, it is imperative that this
is carried out in such a way that it supports these motivation factors. Only then can pay as a

material factor contribute to promoting motivation.
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Kap.1 [INNLEIING

1.1  Nar lgn vert nytta som leiingsverktgy

Resultatbaserte bonusar og individuelle, prestasjonsavhengige lgnstillegg har auka kraftig i
popularitet og utbreiing dei siste tretti ara (Revik 1998). Det private neeringslivet har gatt fare
i utviklinga, men vi kan no sja ei aukande bruk av slike lgnsformer innan det offentlege og
innanfor tenesteytande naeringar (Grimsg 2005, Barth et al 2005). Resultat- eller
prestasjonsbaserte lgnstillegg har ogsa fatt innpass i skular i ein del kommunar, noko som har

fort til stor debatt bade lokalt og nasjonalt.

Det er mest truleg fleire arsaker til at desse lgnsordningane er blitt sa populeere ogsa i
offentleg sektor. Rettferdigheitsprinsippet har statt sentralt, der det har vore ein framtredande
tanke at ein ber fa lgn etter det ein presterer. Arbeidstakarar kan vera positive til lgnsordninga,
da denne opnar opp for ei lansauke som dei elles ikkje ville ha fatt. Eit anna moment er at det
i den seinare tid har vore auka fokus pa krav til effektivitet i offentleg sektor, og resultatbasert
Ign vert gjerne trekt fram som eit argument for & skapa betre yting i arbeidslivet. Her har det
mellom anna vore vist til at resultatlgnssystemet kan bidra til positive prosessar nar det gjeld
kommunikasjon og resultatkultur i organisasjonen. Tanken er at lgnssystemet farer til auka
kommunikasjon mellom arbeidstakar og overordna nar det gjeld mal og prioriteringar, og i
lys av dette har lanssystemet blitt gitt ein funksjon som eit viktig leiingsverktay. Eit tredje
motiv for & nytta desse lgnsformene i det offentlege kan knytast til behovet for a vera
konkurransedyktig i hgve til privat sektor, med tanke pa a tiltrekkja seg ngdvendig
arbeidskraft. Dette argumentet byggjer pa ein faresetnad om at folk let seg motivera av lgn
(Leegreid 1991, 1995, Langeland 1999, Braten og Langeland 2003). Denne trenden i
samfunnsutviklinga kan sjaast i samanheng med den pagaande individualiseringa i samfunnet
vart, der det vert akseptert, og kanskje forventa, at menneske handlar ut fra eigen nytteverdi
(Frgnes og Brustad 2000).

Ei anna forklaring pa at denne spreiinga har gatt sa raskt, kan vera at det utviklar seg ein
symboleffekt, der radande normer i fellesskapet automatisk vert etterlikna (Brunsson og Olsen
1990, Ravik 1998)*. Denne mekanismen kan fgra til stort press pa leiinga i organisasjonane

om a ga i spissen for & innfara nye reformer. Det utviklar seg ei forventning om a felgja

! Sjé til demes Revik 1998, kap.2, der det vert gjort greie for organisasjonsoppskrifter som verktay og symbol.



trenden eller moten, som igjen kan symbolisera ei handlekraftig, ansvarsfull og oppegaande
leiing. Ein vil gjerne bli oppfatta som ein organisasjon som fungerer godt. Innfgring av
Ignsreforma kan soleis vera eit trekk for & sikra seg legitimitet i form av tillit og stette fra
omgjevnadene, bade internt og ekstern. Dette kan vera ei forklaring pa at det nettopp er
organisasjonar som har problem med legitimiteten som er mest utsett for 4 adoptera populere
tiltak fra omgjevnadene sine (DiMaggo og Powell 1983, Ravik 1998). Pa same tid kan ein
ikkje sja bort fra at tiltaket kan gje positive ringverknader, ved at legitimiteten vert sikra.
Organisasjonen kan fa auka ressurstilgang fra andre som oppfattar lgnssystemet som legitimt
(ibid). Dermed vert dette godet ei bieffekt av lgnssystemet. Ut fra dette perspektivet er det
mogleg at innfgring av nye lgnssystema kan gje positive verknader ved at dei bidrar til &

oppretthalda legitimiteten til offentleg sektor (Brunsson og Olsen 1990, Ravik 1998).

Likevel oppmodar Revik (1998) oss om a forsta utbreiinga av denne reforma meir ut fra ein
motelogikk enn ut fra effektivitetsomsyn. Og Ingraham (1993) knyter denne spreiinga og
utbreiinga av lgnsordninga til omgrepet antagelsar, og vil med dette ha fram at lgnssystemet i
hovudsak vert nytta fordi det vert antatt at det vil oppna positive effektar, og ikkje fordi desse
effektane er pavist. Pfeffer (1990) stettar dette synet, og papeikar at ideen om at individuelle
prestasjonssystem skal fgra til meir motiverte og kvalifiserte arbeidstakarar meir har vore ein

faresetnad, enn at denne samanhengen har vore testa ut empirisk.

Gaute Torsvik seier det pa ein treffande mate: ”...Dette sprer seg. Alle skal ha det, uten at
man vet hvor godt det virker,”” som ein kommentar til at det offentlige adopterer prinsippet
om avlgnning etter resultat eller prestasjonar (Morgenbladet 11.03.05). Hagvall (1988) gar sa
langt at han samanliknar verdien av denne lgnsspreiinga med religion, nar han vil ha fram at

ingen veit eksakt korleis dette verkar, men at dei fleste likevel er sterke i trua.

Det finst lite forsking som kan visa til at ein slik lgnsstrategi fungerar i praksis (Braten og
Langeland 2003, Kuvaas 2008a). Derimot finst det mykje forsking som viser til ei vilkarleg
og tilfeldig praktisering av lgnsordninga (Lagreid 1991, 1995, Eide et al 2000, Christensen og
Lagreid 2002). Dette kan kanskje sjaast i samanheng med erfaringar, som viser at den sterste
utfordringa er knytt til a fa slike lgnssystem til & fungera i praksis.

Erfaringar fra England viser at innfaring av slike lgnssystem i kunnskapsbedrifter, som til
demes skuleverket og helsevesen, ikkje har vore noko suksess. Det vert rapportert at
prestasjonsorienterte lgnssystem har fart med seg uheldige biverknader, som til dgmes svekka

moral og auka konfliktniva (Politt 1990:131). Dette samsvarar med forsking frd USA. Ti ar



etter reforma vart innfgrt, var det framleis stor misngye med ordninga (Wood 1991, Perry
1992, Ingraham 1993). Ut fra dette er det fleire som har konkludert med at lansordninga har
produsert fleire problem enn den har lgyst (Meyer 1987:185, Kuvaas 2008a). | den grad
systemet har vore vellukka er det avhengig av organisasjonstrekk som i lita grad samsvarar
med det som eksisterer i det offentlege (Kuvaas 2005a,, 2008a).

Til tross for desse erfaringane kan vi sja at tiltrua til resultatbaserte lgnssystem framleis er stor
bade i faglitteratur og blant folk flest (Wood 1991, Barth et al 2005). Sjglv om det er
undersgkingar som viser at bruk av resultatlen er tydeleg mindre utbreidd i Noreg enn i
mange andre Europeiske land (Nordhaug et al 2004, Dgving og Nordhaug 2005), sa er det
vanskeleg a finna teikn pa at utbreiinga av denne forma for lgnssystem kjem til a ga tilbake

med det farste. Det offentlege er ikkje noko unntak.

Interessa mi for resultatlen som leiingsverktgy har vakse fram dei siste ara i takt med at
temaet har vorte sett pa agendaen i min eigen organisasjon. Kommunen er ikkje aleine nar det
gjeld a ta i bruk resultatlen i skulesektoren. Dette er ei falgje av at kommunane har fatt sterre
handlingsrom til & utforma eigen lgnspolitikk. | samband med lokale forhandlingar har eg fatt
gjort meg erfaringar i ulike roller bade som leiar, tillitsvald og vanleg arbeidstakar. Uavhengig
av rolle, sit eg att med ei oppleving av at prosessane har vore bade arbeidskrevjande og
strevsame, utan at nokon av partane har vore nggde med verken prosessen eller resultatet. Nar
ein da tenkjer pa at hovudmalet med lokal lgn og lgnssystemet er a motivera dei tilsette il
innsats pa ein slik mate at dette skal bidra til organisatorisk effektivitet og utvikling, blir det
interessant a sja narare pa kva verdi resultatlgnsordninga kan ha. Det er med denne
innfallsvinkelen eg gnskijer a setja sgkjelys pa bruk resultatlen i dei lokale forhandlingane.

Dersom ein ser pa lgn som eit verkemiddel og eit leiingsverktay, krev dette at ein ser bade
kva moglegheiter og kva avgrensingar dette kan romme. | fglgje Onshuus og Vik (2003) vil
innfgring av resultatbasert avlignning alltid ha ein eller annan verknad, anten positiv eller
negativ, uavhengig om ein er for eller mot lgnsforma. Fleire (Prendergast 1999, Kuvaas
2005a, 2008a) understrekar at ikkje alle belenningssystem fungerer slik dei er meint. Og
Braten og Langeland konkluderer med at bedrifter manglar ngdvendige kunnskapar om
moglege verknader (2003:68). Dersom vi opererer med eit belgnningssystem vi ikkje veit
effekten av, kan utfallet av dette bli svaert uheldig. Eg ser det derfor som ei utfordring a
etablera ny kunnskap i hgve til kva verknad resultatlen kan ha som leiingsverktgy for laerarar i

grunnskulen.



1.2 Problemstilling, forskingsspgrsmal og avgrensingar

1.2.1 Problemstilling og forskingsspgrsmal
Med dette bakteppet har eg eit gnske om at denne studien kan vera med a bidra til a lukka

noko av kunnskapsgapet som er pa dette omradet. Eg har derfor valt fglgjande

problemstilling:

Kva verknader har resultatlan som motivasjonsfaktor for lerarar i grunnskulen?

| denne studien nyttar eg omgrepet resultatlen om den individuelle lgna som leerarane vert
tildelte i lokale forhandlingar (jf. kap.2.1.1 ). Problemstillinga vil eg belysa ved hjelp av teori
om motivasjon, og legg med dette til grunn at denne teorien kan bidra til auka forstding av

empirien min. Eg vil undersgkja temaet ved a stilla falgjande forskingsspgrsmal:

1. Kva fremjar motivasjon hja leerarane i deira daglege arbeid?

2. Kor viktig er lgn generelt som motivasjonsfaktor for leerarar?

3. Kva kunnskapar har lerarane om resultatlgnssystemet i kommunen?
4

Kva erfaringar/opplevingar har lerarane med resultatlgnssystemet som
motivasjonsfaktor?

5. Kva forventningar har lerarane til ei lokal lgnsordning?

Ideen med a bruka resultatlgn som eit leiingsverktay er at dette skal motivera arbeidstakarane
til auka innsats og dermed maloppnding i organisasjonen. Utgangspunktet mitt er at den
kunnskapen, dei haldningane og dei erfaringane leerarane har nar det gjeld bruk av resultatlgn,
vil spela ei avgjerande rolle. Det vil ogsa vera interessant a fa kunnskapar om kva betyding
leerarane tillegg lan generelt, og kva dei meiner skapar motivasjon i den daglege

arbeidssituasjonen deira.

1.2.2 Avgrensingar

Hovudfokus i denne undersgkinga vil vera lerarane si eiga skildring av i kva grad dei opp-
lever at innfgring av resultatlgn har fungert som motivasjonsfaktor i organisasjonen. Det er
deira kunnskapar og erfaringar med praktisering av resultatlgn, brukt i deira organisasjon,
som skal sta i fokus. Dette betyr at eg i undersgkinga farst og fremst er oppteken av lerarane
sitt syn pa bruk av resultatlgn. Eg vil derfor i liten grad fokusera pa leiarane sitt syn, og
korleis dei vurderer bruken av resultatlgn som eit leiingsverktay. Leiarane sine haldningar til

resultatlgn og praktisering av denne ordninga, er likevel ein viktig del av den konteksten



resultatlgna inngar i. Kva kunnskapar og haldningar leiarane har, og kanaliserer ut, vil kunne
paverka leerarane sine opplevingar og erfaringar. Ut fra dette vil derfor bade laerarar og leiarar
sine haldningar vera variablar som kan paverka kvarandre. Likevel er det leerarane sitt

perspektiv som star i sentrum i denne studien.

Den andre avgrensinga er gjort i hgve til omgrepet resultatlen, som eg definerer som den

lokale individuelle lgna lzerarane far tildelt i lokale forhandlingar (jf. kap 2.1.1 og 2.2.2).

Den tredje avgrensinga er gjort i hgve til val av skuleslag. Fokuset mitt er leerarar i

grunnskulen, og undersgkinga mi er retta inn mot denne malgruppa.

1.3 Oppbygging av oppgava

| kapittel 1 gjer eg greie for bakgrunnen for val av tema og problemstilling, som vil danna
grunnlag for innhald og struktur i oppgava. | tillegg skisserer eg korleis avhandlinga er bygd
opp med ulike kapittel. | kapittel 2 presenterer eg sentrale omgrep knytt til lan og belgnning,
og viser til avgrensingar som er lagt til grunn i denne studien. Her skisser eg ogsa kort kva
faringar Kommunenes Sentralforbund gjev nar det gjeld lokal lgnsdanning, far eg presenterer
kasuskommunen og lgnsmodellen der. | kapittel 3 vert det gjort greie for sentrale teoriar og
omgrep som studien byggjer pa. Teoriar om motivasjon vert gjennomgatt med utgangspunkt i
to hovudgrupper av teoriar, der det er eit sentralt skilje mellom ytre og indre
motivasjonsfaktorar. Denne gjennomgangen munnar ut i ein teorimodell, som dannar
grunnlag for seinare drafting. | kapittel 4 gjer eg greie for metodiske refleksjonar og sparsmal
som ligg bak val av forskingsdesign og metode for undersgkinga. Det empiriske materialet
mitt vert presentert i kapittel 5 og drgfta i kapittel 6 med utgangspunkt i teorigrunnlaget mitt.
Det mest interessante med denne undersgkinga er kanskje a drgfta kva konsekvensar funna
mine bgr fa med tanke pa a bruka resultatlen som eit leiingsverktay. Derfor vil eg
avslutningsvis i kapittel 7 koma med ei konkluderande oppsummering av analysen, der eg
trekkjer konklusjonar i hgve til problemstillinga for studien. Her kjem eg ogsa med nokre
innspel og rad omkring bruk av lokal Ian som motivasjonsfaktor. Til slutt vurderer eg kort
teorien sin relevans i hgve til a setja sgkjelys pa empirien, samt at eg kjem med nokre

framlegg til vidare forsking pa omradet.



Kap.2 NAR L@NN OG BEL@NNING VERT SETT
| SYSTEM

| dette kapitlet vil eg presentera og definera ulike omgrep knytt til lgn. Eg vil ogsa gjera
avgrensingar i utgangspunkt i omgrepa, for a fa fram kva innhald som ligg til grunn for dei
ulike omgrepa i denne studien. Deretter skisserer eg Kommunenes Sentralforbund sine
feringar for lokal lgnsdanning. Avslutningsvis presenterer eg kasuskommunen og

lgnsmodellen der.

2.1 Ulike former for lgn og lgnssystem

Det er vanleg a sja pa lgn som ein kostnad, men det er mykje meir enn det. Lan er eit
styringsverktagy og ei investering (Grimsg 2005), og dermed eit sentralt leiingsverktay.
Belgnningssystem kan tena mange ulike omsyn, men generelt er hovudintensjonen at
belgnning skal motivera arbeidstakarane til & delta og prestera i trad med organisasjonen sine
behov (Bragelien 2001, Haukedal 2005a). Belgnningssystem kan tolkast som den totale
mengda belgnning som organisasjonen deler ut. Belgnningar kan gjevast pa bade individ- og
gruppeniva, og det finst mange ulike oppfatningar om korleis slike belgnningssystem bar

utformast og nyttast (Deci, Koestner & Ryan 1999).

2.1.1 Omgrep tilknytt lan og lgnssystem

Len kan definerast som ”..den godtgjerelse en arbeidstaker mottar fra arbeidsgiver i et
ansetteleseforhold, der arbeidsgiver kompenserer en arbeidstaker for a stille en del av sine
produktive, menneskelige ressurser til radighet for arbeidsgiver” (ECON 2002:11). Med
andre ord handlar dette om ein transaksjon eller eit byttetilhgve, der arbeidstakar tilbyr sine
tenester i bytte mot ei eller anna form for belgnning, gjerne som ei fast lgn (Haukedal 2005b).
Ut fra dette kan eit lgnssystem bli forstatt som "administrative strukturer og prosedyrer for

fordeling av gjenytelser for arbeidsinnsats” (ibid:130).

Fast lgn eller bevegeleg lgn

Det finst ulike typar lgnssystem, som gjerne kan delast inn i to hovudgrupper, fastlen eller
bevegeleg lgn (NHO 2003). Ved fastlgn, ogsa kalla tidlann, er betaling gjerne knytt til tid
bade i hgve til tal arbeidstimar og lengde pa arbeidstilhgvet (Grimsg 2005). Fordelen med ei

slik lgnsordning er at den er hgvesvis lett & administrera. Dei tilsette veit kva dei kan forventa



i lan, det er ikkije sa stor fare for eit oppjaga arbeidstempo og lgnsordninga kan gje godt
grunnlag for samarbeid mellom tilsette. Pa den andre sida kan ulempene vera at
arbeidsinnsatsen vert lav, noko som kan hemma produktiviteten og inntektsgrunnlaget til
bedrifta (Grimsg 2005). Inn under hovudgruppa bevegeleg lgn finn vi ulike former for
resultatlgn og prestasjonslgn, og som namnet tilseier sa betyr dette at lgna kan vera variabel
(NHO 2003, Grimsg 2005). Nar det er snakk om resultat- eller prestasjonsavhengige
lgnstillegg vert det sikta til lan som er fastsett ut fra kvalitativ eller kvantitativ vurdering av

prestasjonar eller resultat. Heile eller delar av lgna kan vera resultat- eller prestasjonsbasert.

Resultatlgn

Grimsg (2005) viser til LO/NHO og skil klart mellom innhaldet i omgrepa prestasjonslgn og
resultatlgn. Nar det gjeld prestasjonslgna vert det presisert at denne er basert pa fysiske
kriterium som tal og kvantitet, der betalinga er uttrykt i kroner og ere for kvar produserte
eining, eller som eit resultat av materialsparingar eller kvalitetsforbetringar. Resultatlgn vert
definert som eit lgnssystem hvor en del av betalinga eller bonusen er knyttet til malbare
gkonomiske resultater som virksomheten, avdelingen eller gruppen har oppnadd”( ibid:294).

Eit like klart skilje finst ikkje over alt i litteraturen. Eit deme kan vera Eide et al (2000:67)
som set likheitsteikn mellom omgrepa innsatsbasert Ian, resultatlen og prestasjonslen. Grimsg
(2005) viser til Lindberg (1991:70) og supplerer denne lista ved & nemna enda fleire omgrep,
til dgmes insitamentlgn, premielgn, bonuslgn og overskotsdeling, nar ho vil ha fram at desse
gjerne vert nytta som synonym. Eg vil ikkje ga neerare inn pa dei ulike nyansane i denne
litteraturen no. Men eg vil berre antyda at dette kan vera eit teikn pa at omgrepa vert nytta om
kvarandre, bade i litteraturen og i praksis, og at dette kan tyda pa at det eksisterer ein del ulike

oppfatningar, og kanskje usikkerheit, omkring innhaldet i omgrepa.

| denne avhandlinga vil eg nytta omgrepet resultatlgn ut fra falgjande betyding ”... hele eller
deler av den gkonomiske belgnningen varierer med hvilke resultater ansatte og /eller
bedrifter frambringer” (Colbjgrnsen et al 2000:1). Dette innhaldet understrekar at resultatlgn
er ei gkonomiske belgnning. Det er ikkje fokus pa andre former for belgnning, som til demes
psykologiske eller sosiale belgnningar. Sjglv om definisjonen viser til at heile Igna kan vera

resultatbasert, sa er det mest vanleg at resultatlgn vert nytta i ein kombinasjon med fast lgn.

Denne definisjonen vil eg supplera med Bredbacka (1993 i Ivarson 1996) si presisering, som

seier at lgna skal variera med resultat som er fastsette og vedtekne pa fgrehand.



Fast eller variabel resultatlgn

Det er vanleg a skilja mellom fast og variabel resultatlgn, der den faste resultatlgna gjerne
kjem i form av forfremjing eller lgnsauke, som ofte gjev permanente utslag i len. Den variable
resultatlgna kan koma som ei form for bonus, dersom visse mal eller resultat vert innfridde
(Colbjgrnsen et al 2000). Resultatbonus er derfor ei variabel form for resultatlgn, da den
uteblir dersom ikkje mal eller resultat vert innfridd. Den kan ga opp eller ned avhengig av
tidsbestemte resultat. Dette betyr at den er reversibel, i motsetnad til forfremjing. Dersom
bonusen vert gjeven ein gong, sa betyr ikkje dette at ein automatisk far bonus neste gong
(ibid). Forfattarane slar likevel fast at det nadvendigvis ikkje er vasstette skilje mellom desse
ulike formene i praksis. Dgme pa andre former for variabel resultatlen kan vera aksjeopsjonar
og aksjetildelingar. Men sidan det er resultatbonus som er objekt for denne studien, vil eg sja

bort fr& dei andre formene for resultatlan.

Resultatbonus

Resultatbonus vert rekna som ™ ..et engangsbelgp som gis i tilknytning til oppnadde
resultater” (Colbjgrnsen et al 2000:7). Denne definisjonen presiserer at det her er snakk om
eingongsutbetalingar. Men den er ikkije like presis, nar det gjeld kva type resultat eller
kriterium som skal liggja til grunn for utbetalinga. Og med dette opnar definisjonen opp for at
det kan vera ulike typar resultat (jf. kap.2.2.3). Definisjonen seier heller ikkje noko om kor

stor del av den totale lgna resultatbonusen skal utgjera.

Det mest vanlege er & fa utbetalt resultatbonusen ein gong i aret, men det er ogsa mogleg med
utbetalingar fleire gongar i lgpet av eit ar. Sist nemnde ordning kan vera positiv pa den maten
at det fungerer som ei rask tilbakemelding til dei tilsette. Dersom ein gnskjer a oppmuntra til
meir langsiktige mal, eller nytta resultatbonus for a fa tilsette til a bli i bedrifta, kan det
derimot vera fornuftig at bonusen er basert pa eit lengre tidsintervall, til dgmes tre til fem ar
(ibid). Den gkonomiske belgnninga kan variera alt etter kva resultat som vert oppnadd.
Insentivstyrke seier noko om kor stor del av den totale lgna som varierer med resultatlgna.
Kor stor denne delen er, kan gje seg utslag i kva grad av risiko dei tilsette er villige a ta, for &
oppna gnska resultat, og kor viktig det blir for dei a fa del i denne bonusen (ibid). Med dette
kan vi seia at bonusar er ei fleksibel belgnningsform ut fra at den kan knytast til bade ulike

tidsintervall, ulike typar resultat og at den gjev valmoglegheiter nar det gjeld insentivstyrke.



2.2 Praktisering av lgnssystem med resultatbonusar
Eit sentralt sparsmal er korleis ein skal praktisera slike lanssystem, og her er det fleire omsyn

a ta.

2.2.1 Len: Motivasjonsfaktor eller belgnning?

Eide et al. (2000) papeikar at det er ein vesentleg forskjell pa lgna sin funksjon som
motivasjonsfaktor og som belgnningsfaktor. Nar lgn vert nytta som motivering, sa er det for a
stgtta opp om ein innsats i ein bestemt retning, Nar lgn vert nytta som belgnning er det for eit
arbeid som allereie er utfgrt. Lgna sin funksjon som motivasjon og som belgnning kan med
andre ord gjerne kombinerast, men dette treng ngdvendigvis ikkje vera slik. Ved arbeid med
utforming av lgnssystem er det viktig & vera bevisst pa kva type lgnsfunksjonar ein vil leggja
til grunn (ibid). I denne studien vil eg ikkije skilja klart mellom motivasjons- og
belgnningsfunksjonen, men let begge desse tilhgva koma inn under lgn som

motivasjonsfaktor.

2.2.2 Belgnning til individ eller grupper?

Det er vanleg a skilja mellom individuelle-, gruppe- og systembelgnningar.

Individuelle belgnningar vert tildelte einskildpersonar pa grunnlag av individuelle
prestasjonar. For den einskilde kan dette bidra til motivasjon, dersom ein kan sja ein direkte
samanheng mellom innsats og belgnning. Dette inneber at den einskilde sitt bidrag ma vera
lett synleg, og kunne identifiserast i hgve til andre sine bidrag. Det er ogsa ein faresetnad at
den einskilde sjglv kan kontrollera samanhengen mellom innsats og resultat (Colbjgrnsen et al
2000).

Nokre hevdar at denne belgnningsforma kan bidra til & tiltrekkja seg arbeidskraft. Men andre
legg vekt pa at hgg turnover like gjerne kan bli resultatet (ibid). Greve (1995) atvarar i den
samanheng om at belgnningsforma kan stimulera arbeidstakarar til a fa eit reint intrumentelt
tilhgve til bedrifta. Andre trekkjer fram at arbeidstakarar lett kan bli utbrende, ved at dei utset

seg for overbelastande arbeid i for hggt tempo (Hagg i Aftenposten 15.03,04, Grimsg 2005).

Ei ulempe med individuelle belgnningar er at dei kan fremja konkurranse mellom individa i
organisasjonen, og dermed undergrava samarbeid. Sarleg kan dette koma tydeleg fram,
dersom Ignstillegga kjem fra ein avgrensa pott. Fglgjene kan ofte bli at den eine si vinning,

blir den andre sitt tap (Kohn1996). Dette kan sla sveert uheldig ut i yrke der ein er avhengig av



eit nart og godt samarbeid. Det vert ogsa trekt fram at denne forma for belgnning kan verka
hemmande pa spontan og fornyande atferd, dersom ikkje belgnninga er knytt direkte til dette.
| kulturar der det vert lagt stor vekt pa individuell yting, kan individuelle belgnningar vera
godt eigna. Men dei vil ofte mgta motbgar i kulturar som verdset solidaritet (Lysgaard 2001,
Braten og Langeland 2003, Kuvaas 2008a). | sist nemnde tilfelle vil individuelle belgnningar

verka mot sin hensikt.

Gruppebelgnningar vert tildelt ei gruppe av medarbeidarar pa grunnlag av ein felles
prestasjon. Denne forma for belgnning er gunstig i have der det er vanskeleg a skilja den
einskilde sitt bidrag fra kollega eller eininga sitt bidrag, og nar medarbeidarane er gjensidig
avhengige av kvarandre. Denne forma for belgnning er ogsa eit godt alternativ nar det er
vanskeleg a mala resultat av arbeidet (Colbjgrnsen et al 2000, Kuvvas 2008a). Nar vi i tillegg
tenkjer pa at eit arbeid bestar av eit mangfald av oppgaver, som skal tena ulike mal, sa er det
forstaeleg at det ikkje er mogleg a setja opp detaljerte mal og resultat for alle desse
oppgavene. Konsekvensane av eit lgnssystem med individuelle belgnningar kan dermed
medfgra at det oppstar vridingseffektar. Bakgrunnen for dette er at arbeidstakarane far
utteljing for det som vert malt, og at ein maler det som er lettast & mala. Slike vridingseffektar
eller malskyvingar oppstar som oftast nar det ikkje eksisterer ... gode resultatindikatorer pa
alle relevante hensyn, og lgnnen bare knyttes til de av dimensjonene som lar seg male”
(Colbjgrnsen et al 2000:30). Gruppebelgnningar kan vera med & hemma slike
vridingseffektar.

Hovudargumentet for a nytta gruppebelgnningar, er at desse kan fremja samarbeid og lagand
internt i gruppa. Det veks gjerne fram ein kultur, der ein gnskjer at alle skal lykkast. Det blir
naturleg & dela kunnskapar og erfaringar, samt a stgtta og avlasta kvarandre (Colbjgrnsen et
al:2000). Eit stgtteklima kan ogsa bidra til & stimulera til spontanitet og innovativt arbeid,
serleg innanfor gruppa. Gruppeidentiteten kan i neste omgang motivera for ekstra innsats og
felles krafttak, dersom det vert behov for dette (ibid).

Hovudinnvendinga mot gruppebaserte belgnningar er at den einskilde medarbeidar i hgvesvis
lita grad kan paverka resultatet av belgnninga. Dette gjeld serleg i store grupper. Ei falgje av
dette kan vera at insentivet vert svekka (Lazear 1998, Kuvaas 2008a). Eit anna fenomen som
ofte vert trekt fram er knytt til at ein kan risikera & fa so kalla free-riders medlemmar i gruppa.
Personar som drar nytte av andre sitt arbeid, utan & yta noko til gjengjeld (Colbjgrnsen et al
2000, Kuvaas 2008a). Nar det er vanskeleg a mala den einskilde sitt bidrag til maloppnainga,
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er det mogleg for einskildpersonar a skjula seg bak gruppa sitt samla resultat. Dette kan ogsa
hemma samarbeidet og gruppeprosessane. Samstundes er det viktig a ta hggd for at gruppa
sjelv kan disiplinera medlemmane sine. Nar ein samarbeider tett, blir det kanskje
vanskelegare a utnytta andre (Myers 2004, Kuvaas 2008a). Det er ogsa viktig a vera klar over
at lenssystem med belgnning pa gruppeniva, kan fremja konkurranse mellom ulike grupper

eller avdelingar i bedrifta, noko som kan sla negativt ut for bedrifta som heilheit (ibid).

Systembelgnningar inneber at ein tildeler alle medlemmene i organisasjonen same belgnning.
Intensjonen med denne forma for belgnning er farst og fremst a rekruttera og behalda
arbeidskraft. Dgme pa ordningar kan vera spesielle pensjonsordningar eller at alle far hgve til
a kjopa aksjar i bedrifta. Belgnning for godt arbeid kan ogsa gjevast pa organisasjonsniva, ved
at gode resultat resulterer i beleanning for alle. Det vert hevda at denne forma for belgnning i
lita grad verkar positivt i hgve til individ og ulike arbeidsgrupper. Men nar alle medlemmene i
organisasjonen er garantert lgn, sa kan ein unnga konkurranse mellom ulike einingar i
organisasjonen. Ordninga kan ha ein positivt effekt i have til & skapa identitet til
organisasjonen ved at lgnsordninga kan ha ein integrerande rolle. Ut fra dette kan slike
lgnsordningar ha ein symbolsk eller kulturell effekt (Schein 1991). Attraktiviteten til slike
belgnningar vil vera avhengig av korleis folk vurderer desse ut fra eigne preferansar og ut fra
kva andre bedrifter kan tilby. Ei av hovudinnvendingane mot denne belgnningsforma er at

problemet med gratispassasjerar aukar til starre gruppa er (Colbjarnsen et at 2000).

Det har vore lengst tradisjon for a nytta ei resultatlgn med individbasert belgnning. Men bruk
av gruppebaserte belgnnningssystem ser ut til a ha hatt ei auke. Dette kan forstaast i
samanheng med at det vorte meir vanleg a nytta arbeidsgrupper eller team for a auka
produktiviteten i bedriftene ( Kuvaas 2008a). Fleire understrekar at val av belgnningsform ma
ta utgangspunkt i kva mal bedrifta har med lgnssystemet. Onshuus og Vik (2003) tilrar eit
system basert pa ein balanse mellom dei ulike belgnningsformene. Dette for & sikra seg at dei
tilsette ikkje berre har fokus pa eiga maloppnaing.

2.2.3 Subjektive eller objektive kriteria?

Eit sentralt punkt er & avgjera om ein vil basera belgnningssystemet pa objektive eller
subjektive kriterium. Objektive kriteria er normalt kvantifiserbare og kan uttrykkjast i talfesta
storleikar. Dei subjektive resultatmala baserer seg pa at den overordna gjer ei skjgnnsmessig
evaluering av kva resultat som er oppnadd. Dersom maloppnaing kan malast og talfestast, er

det eit godt grunnlag for objektiv vurdering ut fra objektive kriterium. Dersom dette ikkje er
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tilfelle, kan det a laga objektive kriterium vera vanskeleg. I slike hgve kan det vera eit
alternativ a basera lgna pa ei subjektiv vurdering fra naraste leiar. Fordelen med a bruka
objektive resultatmal, er at desse er meir konkrete, og at det er lettare & forsta kva som ligg til
grunn for lgnstildelinga. Ein kan ogsa unnga smisking og favorisering. Men dersom det ikkije
finst gode resultatindikatorar pa alle relevante omsyn, og lgna berre kan knytast til dei
dimensjonane som let seg mala, kan det lett oppsta vridingseffektar (jf. kap.2.1.2:5).
Ulempene med dette er at fokus vert retta inn mot det som let seg mala, og arbeidstakarane vil
kanskje la vera a bruka tid pa andre oppgaver eller delar av arbeidet, som ogsa er viktig. Ein
av fordelane med subjektiv vurdering, er at ein nettopp kan unnga desse vridingseffektane
(Colbjarnsen et al 2000). Denne argumentasjonen byggjer pa at arbeidsgjevar kjenner
arbeidstakarane godt, og derfor er i stand til & foreta ei meir heilskapleg vurdering av
arbeidstakaren. Ulempa med subjektive kriterium er knytt til at systemet er sarbart for
smisking og favorisering, og at den overordna far stor makt. Ein mate a redusera denne
tendensen pa, er a la to ulike personar foreta ei vurdering uavhengig av kvarandre, for a sikra

seg so kalla interrater-reliabilitet (ibid).

2.2.4 Kva insentivstyrke?

Resultatlena sin prosentdel av den totale lgna vert kalla for insentivstyrke (ibid). Bragelien
(2001) anslar at insentivstyrken ikkje bar vera lagare enn 10 % med tanke pa at belgnninga
skal ha noko motiverande effekt. Han meiner ogsa at den ikkje bar vera hggare enn 30 % av
den totale lgna, for da blir risikoen for arbeidstakarane for stor. Samstundes er det viktig a
vera klar over at risikoviljen kan variera fra arbeidstakar til arbeidstakar. Kor stor insentiv-
styrken bar vera er avhengig av fleire faktorar. Ein av rammefaktorane er arbeidstakarane sine
moglegheiter til & paverka eigne resultat. Dersom tilhgve utanfor arbeidstakaren sin kontroll
har stor innverknad pa resultatet, kan det verka frustrerande a ha hgg insentivstyrke. Dersom
systemet er utsett for vridingseffektar (jf. kap.2.1.2) bar heller ikkje insentivstyrken vera for
hag, da dette kan forsterka den negative effekten. Hovudregelen er at til meir velfungerande
resultatlenssystemet er, til hggare insentivstyrke kan ein tillate seg a ha (Colbjgrnsen et al
2000, Kuvaas 2008a).

2.2.5 Kva tidsintervall?
Ei anna viktig avgjerd dreiar seg om a bestemma tidsintervall for tildeling av resultatbonusar.

Med utgangspunkt i teoriar om operant betinging, vil det vera mest effektivt at atferd vert
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belgnna like etter den har funne stad (Kaufmann & Kaufmann 2005:184). Det same gjeld
dersom ein ser pa menneske som tenkjande og rasjonelle. Dersom det er kort tid mellom
atferd og belgnning, vil det vera lettare a forsta kva som har fart til belgnninga, og dermed
vera lettare & gjenta gnska atferd. Dersom tidintervallet vert for stort kan desse samanhengane
vera vanskeleg a fa tak i, og belgnninga kan mista noko av si motiverande kraft. Eit problem
med a leggja opp til eit belgnningssystem med korte tidsintervall, er at det i mange type arbeid

kan ta lang tid far ein ser resultat av arbeidet som er utfart (Colbjgrnsen et al 2000).

2.2.6 Reelle eller symbolske belgnningar?

Det kan vera nyttig a skilja mellom omgrepa reell og symbolsk belgnning. Reell belgnning
omfattar manifeste gode, som til demes lgn og andre gode. Dette er gode som kan gjevast ein
pengemessig verdi. Dgme pa symbolske belgnningar kan vera ros for godt utfaert arbeid eller
positiv merksemd pa annan mate. Vanlegvis har ikkje denne forma for belgnning noko penge-
messig verdi, eller den er sa liten at den ikkje vert sentral i belgnninga (Gagliardi 1990 i
Jacobsen og Thorsvik 2007). Som regel kan det vera vanskeleg a skilja klart mellom desse to
ulike omgrepa i praksis, da reell belgnning ogsa ofte vil inkludera ei symbolsk belgnning. Til
dgmes vil forfremjing ofte medfara at ein bade far hggare status og hggare len. ECON (2002)
viser til at belgnning er eit vidare omgrep enn lgn, og strekkjer seg ut over det som arbeidstak-
arane far betalt i kroner og gre. Omgrepet belgnning inkluderer ogsa ei rekkje sosiale og

psykologiske faktorar, som til demes anerkjenning, ros og kjensle av sjglvrespekt.

2.3 KS sine fgringar

Kommunenes Sentralforbund (KS) gjev i sitt strategidokument fgringar for lokal lensdanning.
Her peikar dei pa fglgjande punkt: Verksemda ma ha klare resultatmal, ein klar lgnsstrategi,
regelmessige lgnssamtaler, fareseielege kriteria for resultatlen, vurderingane ma vera
objektive og det ma vera samanheng mellom overordna mal og belgnning (2006). Desse
faringane kan seiast & vera i trad med dei foresetnadene som Laegreid (1991, 1995), Ingraham
(1993), Ivarson (1996), Nordhaug (2002), Braten og Langeland (2003) og Torsvik (2003) legg
til grunn for eit funksjonelt resultatlanssystem.

2.4 Presentasjon av kasuskommunen
For & kunne setja sgkjelys pa motivasjonsteoriane sin praktiske verdi og vurdera problem-

stillinga i hgve til empiri, har eg valt ut ein kommune som kasus. | dette avsnittet vil eg forst
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presentera kasuskommunen og bakgrunnen for val av denne. Deretter gjer eg kort greie for
hovudpunkta i lensmodellen som har vore lagt til grunn for forhandlingane i 2004 og 2006.
Dette inneber at eg ikkije vil gjera noko analyse eller ga i djupna nar det gjeld innhaldet i

lgnsplanen, da dette vil bli for omfattande i denne studien.

2.4.1 Lokal lgn i kasuskommunen

Kommunen vert ikkje nemnt med namn i denne rapporten. Bakgrunnen for dette er knytt til
det & kunne ivareta anonymiteten til informantane og arbeidsstaden deira (jf. kap.4.4.1). Eit
anna argument, er at er at eg har hatt eit gnske om a retta fokus mot det generelle og

overfarbare i studien, framfor a ha fokus pa denne einskilde kommunen (jf. kap.4.5.3).

Kommunen som er valt som studieobjekt, tok i bruk ein lansmodell som inkluderer resultatlgn
hausten 2004. Dette var ein ny tanke for leerarane, da det tidlegare i stor grad har vore sentrale
faringar pa fastsetjing av lgn. Objektive kriterium som utdanning og ansiennitet har i
hovudsak vore lagt til grunn for lgnsfastsetjing, til tross for at lokale lgnsforhandlingar vart
innfert for statleg tilsette allereie i 1992. Fra ar 2000 starta ordninga med lokale lgns-
forhandlingar pa kommuneniva, der eit sentralt prinsipp var at partane lokalt skulle utarbeida
ein lokal Ignspolitikk som skulle liggja til grunn for forhandlingane. 1 tillegg vart prinsippet
om avlgnning etter kompetanse vidarefart (Partssammensatt utvalg 2006). Men utover dette
vart det no gjeve rom for at den lokale lgnspolitikken skulle spela ei meir strategisk rolle i
tenesteproduksjonen, mellom anna med ei dreiing mot individuell og resultatbasert avlgnning
(Eide et al 2000, KS 2001). Kasuskommunen hadde pa det tidpunktet ikkje utarbeidd ein lokal
Ignspolitikk, og partane vart raskt samde om at den lokale potten skulle fordelast pa grupper
av leerarar ut fra objektive kriterium. Utdanningsforbundet var godt nggd med ordninga
(Abrahamsen 2006).

Varen 2004 starta arbeidet med ein lokal Ignspolitisk plan for kommunen, som mellom anna
skulle liggja til grunn for 4.A.1-forhandlingane hausten 2004. Det er desse forhandlingane
som har vore utgangspunkt for denne studien. Og eg vil derfor gjera kort greie for kva som
kjenneteiknar desse forhandlingane.

4.A.1 -forhandlingane (HTA 2004) vert gjerne kalla dei ordinare lokale forhandlingane.
Forhandlingane gjev rom for a operera med individuelle lgnstillegg basert pa kvalitative
kriterium. 1 tillegg gjev forhandlingane rom for a forhandla om faste lgnsjusteringar og om

endra plassering i stillingsregulativet for bade einskildpersonar og for grupper av tilsette.
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Forhandlingane vert gjennomfarte ved at det sentralt vert bestemt at det skal setjast av ein viss
del av den totale lansmassen til lokale forhandlingar (ibid)?. I tillegg har partane lokalt statt
fritt til & auka den gkonomiske ramma for forhandlingane. Dette har i lita grad vore gjort i

kasuskommunen (Abramsen 2006).

Forhandlingsutvalet pa arbeidsgjevarsida har vore samansett av kommunalsjef for oppvekst
og kultur, samt tenesteleiar, som ogsa er rektor for skulen. I tillegg har det vore med ein
konsulent fra stgttefunksjonen til kommunen, som har personalsaker som
hovudarbeidsomrade. Fra Utdanningsforbundet har det mgtt tre representantar, som er
oppnemnt som forhandlingsutval av Utdanningsforbundet lokalt. Arbeidsgjevar har vore stilt
fritt med omsyn til kva lzerarar og kor mange laerarar som dei vil tilby lokal lgn. Storleiken pa
dei lokale tillegga for den skulen som har vore med i studien, har vore delt i tre hovudgrupper
pa havesvis kr.3000, kr. 6000 og kr. 8000.

Den nye lgnsmodellen vart introdusert og teken i bruk til tross for usemje mellom skuleeigar
og Utdanningsforbundet. Den starste innvendinga til Utdanningsforbundet var at arbeidet med
utviklinga av planen gjekk for raskt, og at det vart lagt feringar for den lokale lgna som var
lite gjennomtenkte og vanskelege & gjennomfara i praksis. Utdanningsforbundet stilte mellom
anna spgrsmal ved om det var mogleg a innfara ein resultatbasert lansmodell, sa lenge det
ikkje var utarbeidd stillingsforklaring og mal for kvar einskild stilling/tilsett som skulle
vurderast (ibid).

Mellom forhandlingane vart det gjort ei evaluering, der samtlege arbeidstakarorganisasjonar
gav klare meldingar om at dei ikkje gnskte eit lanssystem basert pa resultatlan. Dette synet
fekk ikkje geher hja arbeidsgjevar. Utdanningsforbundet fremja ogsa gnske om 4 berre
forhandla pa grupper av lerarar og ikkje pa einskildpersonar, utan at dette vart imgtekome.
Resultatet vart at den same Ignsmodellen vart lagt til grunn for forhandlingane bade i 2004 og
2006 (ibid).

Kommunen er hovudsakleg valt ut pa bakgrunn av at den har gjennomfart lokale
forhandlingar med utgangspunkt i ein lgnsmodell med resultatlgn heile to gongar. 1 tillegg har
det vore ei medverkande érsak at eg har jobba i kommunen og har erfaringar med praktisering
av lgnsordninga bade fra arbeidsgjevarsida, som tillitsvalt og som vanleg arbeidstakar.

Utfyllande informasjon om kommunen og utval av skule og informantar vert presentert under

% Viser til ECON-rapport nr. 37/02, Belgnning av effektivitet og kvalitet i kommunal sektor, kap.4, for meir
informasjon om lokale forhandlingar og spelerommet for lokal lgnsdanning innan KS-omradet.
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kap 4.2. Sgkjelyset i denne undersgkinga har derfor vore pa kasuskommunen si praktisering
av resultatlgnsordninga, men eg drgftar i kva grad empiriske funn og analyser kan la seg

overfgra til andre kommunar (jf. kap.4.5.3).

2.4.2 Presentasjon av den lokale lgnsmodellen
| dokumentet ”Lokal lgnspolitikk’ (2004) kjem det fram at malet med lgnspolitikken er:

A rekruttera og behalda kvalifiserte medarbeidarar pé alle plan

A sikra samanheng mellom Ign, stillinga sitt innhald og personleg kompetanse

A verke rettferdig i samanliknande grupper

A sikra have til lgnsutvikling for alle tilsette

A motivera til kompetanseutvikling

Ut fra dette vert det sagt at den overordna lgnspolitikken skal ta utgangspunkt i ei tredeling

mellom basislgn, kompetanselgn og resultatlgn. Det vert presisert at basislgna skal utgjera den

stgrste delen, medan resultatlgna skal utgjera den minste lgna.

- Resultatlgn:
Subjektive/individuelle kriterium

- Kompetanselgn:
Kriterium knytt til utvida ansvar og arbeidsfelt, prosjekt, nye
oppgaver

- Basislegn:
Kriterium knytt til stilling, utdanning, arbeidsreynsle, kunnskap

Figur 2.1 Modell for lokal lgnsfastsetjing i kauskommunen
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Til basislgna er det knytt fglgjande kriterium:
1. Formalkompetanse

2. Realkompetanse
3. Ansvar i stillinga

Til kompetanselgna er desse kriteria nemnt:

1. Rettleiing og utviklingsoppgaver

2. Faglege forsgk, prosjekt, utprgving/utvikling av nytt materiell
3. Innsats- og resultatoppnaing

4. Vilje til eigenutvikling

Til resultatlgna/den individuelle lgna falgjer desse punkta:

1. Mal, prosess- og resultatorientering

2. Bidrag til fornying, forbetring og omstilling

3. Tek initiativ, tek ansvar, arbeider sjglvstendig, er engasjert og lojal
4. Empati, syner omsorg, sosial kompetanse og miljgskapande innsats

| den lokale lgnsplanen er det teke med utfyllande kommentarar til kvart av punkta, som ei
utdjuping av Korleis kriteria kan tolkast (vedlegg 1). Det kjem ikkje fram i planen at det er

noko rangering mellom dei ulike kriteria under kvart av hovudpunkta.
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Kap.3 TEORETISK FORANKRING - TEORIAR
OM MOTIVASJON

Den viktigaste innsatsfaktoren i arbeidslivet i dagens kunnskapssamfunn er ikkje lenger
kapital, bygningar eller utstyr, men menneska sjglv (St.meld nr. 30 (2003/04). | samband med
tema som arbeidsinnsats, effektivitet og lensemd i kunnskapsintensivt arbeid vert den
menneskelege kapitalen stadig viktigare, og leerarane vert i mange samanhengar utpeika som
skulen sin viktigaste ressurs 3. Kva som motiverer til arbeidsinnsats vert trekt fram som
sentralt i hgve til kvalitet i arbeidsutgvinga (Kaufmann & Kaufmann 2005, Jacobsen og

Thorsvik 2007). Omgrepet motivasjon er eit viktig stikkord.

Motivasjon vert ofte skildra som ei drivkraft som far menneske til a handla, & setja i verk ein
aktivitet og til & oppretthalda aktiviteten (Skaalvik 2007). Det er derfor tre hovudspgrsmal
som er viktig nar det gjeld motivasjon: kva som set atferda i gang, kva som gjev den retning,
og kva som held den ved like (Kaufmann & Kaufmann 2005). Skaalvik (2007) viser vidare til
at omgrepet motivasjon ofte vert oppfatta som ein kvatitativ dimensjon, til dgmes noko ein
har mykie eller lite av. Til dette seier han at det er like viktig a spgrja seg kva som motiverer
og kva ein er motivert for. Haukedal stgttar dette synet, og understrekar at det er viktig a ha
kunnskap om kvifor og korleis motivasjonsprosessar gar fare seg (2005b:129). Martinsen
(2004) argumenterer for at lgysinga pa motivasjonsmysteriet farst og fremst er a skaffa seg
brei kunnskap om teoriar og forsking omkring motivasjon. Ut fra dette kan ein sa vurdera
ulike motivasjonelle tilhgve ut fra konteksten. Han nemner ulike faktorar som til demes; kva
som kjenneteiknar individa i organisasjonen, kva oppgaver dei tilsette arbeider med, kva
sosiale tilhgve som pregar samspelet, og kva organisasjonskultur som dominerer i
organisasjonen (ibid:165). | denne oppgava vil eg ta utgangspunkt i Kaufmann & Kaufmann

sin definisjon av omgrepet motivasjon:

”Motivasjon som de biologiske, psykologiske og sosiale faktorene som aktiverer, gir retning

til og opprettholder atferd i ulike grader av intensitet i forhold til maloppnaelse” (2005:43).

Denne definisjonen gjenspeglar at det finst fleire innfallsvinklar til a forklara menneskeleg
motivasjon. Teoriane er ngdvendigvis ikkje motstridande, men kan i mange hgve

komplimentera kvarandre. Gjennom teoriutvalet mitt har eg eit gnske om & presentera ulike

® Fleire offentleg dokument understrekar dette, til demes ”Situasjonsbeskrivelse av grunnopplearingen” (UFD
2003:31), "Laringsmilja i skole og leerebedrift. Strategi for leeringsmiljget i grunnopplaringa (2005-2008)”
Utdanningsdirektoratet 2005:5) og “En snarvei til kompetanseberetningen for Norge 2005” (UFD 2005:11).
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syn med tilhgyrande ulike faktorar som kan paverka den menneskelege motivasjonen. Malet
er at dei ulike teoriane skal kunne vera med pa a kasta lys over empirigrunnlaget mitt. Ut fra

dette har eg valt & sja nzerare pa to hovudgrupper av teoriar.

Eg startar med teoriar som tek utgangspunkt i menneske som intrumentelle og rasjonelle
vesen, som faretek val ut fra stimuli eller tanken om nyttemaksimering. Teoriane
argumenterer for at menneske sine handlingar blir bestemt og kan styrast ut fra ytre stimuli.
Dei materielle faktorane vert vektlagd, da teoriane baserer seg pa gkonomifagets hovud-
faresetnader. | denne gruppa av teoriar har eg valt ut McGregors TeoriX-leiarar, forsterkings-
teori, sosial leeringsteori, forventningsteori, malsettingsteori og teori om malstyring. Nar det
gjeld forventningsteori og malsettingsteori, sa avgrensar desse laeringsteoriane seg ikkje berre
til & gjelda ytre motivasjonsfaktorar. Teoriane skildrar psykologiske tilhgve, som verkar inn
pa motivasjon og atferd uavhengig om det er snakk om ytre- eller indre motivasjonsfaktorar.
Dei kan dermed gje oss verdifulle perspektiv med tanke pa utforming og bruk av lgns- og
belgnningssystem ut fra fleire innfallsvinklar. Eg har likevel valt & plassera teoriane i denne
farste gruppa, da eg ser at teoriane ofte vert knytt til tanken om det gkonomiske mennesket
(Langeland 1999, Torsvik 2003, Kuvaas 2005b).

Teoriane i hovudgruppe ein har vore utsett for kritikk, og den starste innvendinga har vore at
dei undervurderer mennesket. Med eit utvida perspektiv fra eit behavioristisk til eit
humanistisk syn pa mennesket, sa far dette falgjer for at ogsa andre individuelle faktorar er
sentrale nar det gjeld utvikling av motivasjon. Dette er eit fellestrekk for dei teoriane eg har
plassert i hovudgruppe to. Her trekkjer eg inn McGregor Teori Y-leiarar, som eit alternativ til
tanken om det ytre motiverte- og materielle mennesket. Teorien legg til grunn at menneske let
seg motivera av indre motivasjonsfaktorar. Det kan vera individuelle faktorar, som til demes
oppleving av meistring, leering og autonomi, eller sosiale faktorar, som til dgmes oppleving av
anerkjenning og sosial tilhgrigheit. I denne hovudgruppa av teoriar tek eg utgangspunkt i
Herzberg sin tofaktorsteori, Hackman og Oldham sin teori om jobbeberikelse og Deci og
Ryan sin sjglvbestemmelsesteori. | tillegg knyter eg inn likeverdsteori og teori om rettferd i
prosedyrar, sjglv om desse leringsteoriane ikkje ngdvendigvis er avgrensa til & berre gjelda
indre motivasjonsfaktorar. Eg har likevel valt 4 plassera desse teoriane i den andre hovud-
gruppa, da dette er teoriar som vektlegg sosiale tilhgve. Hovudgruppe to av teoriar kan igjen
delast i to nar det gjeld motivasjonsfaktorar, individuelle- og sosiale faktorar. Men sidan fleire
av teoriane omtalar begge desse tilhgva, har eg av praktiske arsaker valt & presentera dei i

same hovudgruppe. | avrundinga av dette kapitlet presenterer eg ein teorimodell, og der vil eg
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derimot visa til ei tredeling av motivasjonsfaktorar inndelt etter materielle-, individuelle- og
sosiale faktorar. Denne modellen vert lagt til grunn for analysen, som fglgjer i kapittel 6.
Innleiingsvis vil eg no farst gjera greie for kva som kan liggja i det sentrale skiljet mellom

ytre- og indre motivasjon.

3.1 Ytre eller indre motivasjon som Kkjelde til
arbeidsmotivasjon
Indre motivasjon omfattar ei eiga indre tilfredsstilling i & utfgra ei bestemt oppgava. Det kan
til demes vera positive fglelsar knytt til innsats eller oppnadde resultat (Herzberg 1966).
Skaalvik (2007) skildrar indre motivasjon som behov eller driv innanfra, og Deci og Ryan
seier at ein person som er indre motivert handlar fordi aktiviteten i seg sjglv er interessant,
morosam eller triveleg (2000). Dersom intensjonen for & utfara oppgava kan knytast opp mot
sjglvutvikling eller sjglvutfalding, kan personen seiast a vera indre motivert. Handlinga er fri
for press og fullt ut sjglvbestemt og kompetansegjevande. Kjelda til motivasjon ligg altsa i
sjglve utfgringa av arbeidet. Men indre motivasjon har ogsa ofte ei sosial side. Kva vi verdset
er avhengig av korleis vi opplever oss sjglve i hgve til andre. Denne samanhengen vert
understreka i sosial identitetsteori, som framhevar motivasjonen sin sosiale natur (Rise &
Einarsen 2002). Ut fra dette perspektivet handlar motivasjon ogsa om var plassering i og
tilhgrigheit til sosiale grupper. Inn under omgrepet indre motivasjon plasserer eg derfor bade
dei individuelle og dei sosiale motivasjonsfaktorane. Dei individuelle faktorane knyter eg opp
mot dei teoriane som tradisjonelt vert rekna som behovsteoriar. Dette perspektivet utvidar eg

deretter ved a inkludera sosiale faktorar ved hjelp av teoriar som vektlegg sosiale tilhgve.

Nar kjelda til motivasjon ikkje ligg i sjglve utfgringa av arbeidet, kan drivkrafta liggja i eit
mal utanfor sjglve oppgava. Vi seier da at personen er ytre motivert eller motivert ut i fra
(Kuvaas 2005b). Den ytre motiverte atferd er kjenneteikna av at vi kan vera drivne av krav fra
andre rundt oss eller av indre press fra oss sjglv (Deci og Ryan 2000). Ytre motivasjon er
soleis betinga av ei form for ytre belgnning utover det a utfgra eller lgysa oppgava. Len og
frynsegode er deme pa dette, og kjem inn under det som eg i denne avhandlinga kallar
materielle faktorar.

Felles for begge motivasjonsformene er at aktiviteten er eit resultat av ei lystbetinga erfaring
eller ei forventning om ei lystbetont erfaring, anten det er indre glede ved eit gjeremal eller

hap om framtidige belgnningar. Eit anna fellestrekk er at bade indre og ytre motivasjon
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baserer seg pa den einskilde personen si oppleving av oppgava. Kuvaas er inne pa at det kan
vera vanskeleg a skilje klart mellom kva som utgjer indre og ytre motivasjon for den einskilde
i ulike situasjonar. Her skisserer han ein grei hugseregel som seier at det gar eit viktig skilje i
om motivasjonen ligg innanfor eller utanfor aktiviteten (2005b:33). Imsen (2005) viser til at
vilje er eit sentralt omgrep nar det gjeld indre motivasjon, og knyter dette til humanistisk teori.

Pa den andre sida er ytre belgnning eit viktig ledd i behavioristiskorienterte teoriar.

3.2 Materielle faktorar - med appell til det
instrumentelle og skonomiske menneske

3.2.1 McGregor Teori X-leiarar
McGregor (1960) sin Teori X-leiarar byggjer pa ei oppfatning av menneske som anten late og
umotiverte eller smarte opportunistar, som berre er opptekne av a falgja eigne interesser.

TeoriX-leiarar representerer desse tankane:

e Menneske har ein ibuande motvilje mot & arbeida og vil om mogleg unnga dette

e Menneske ma derfor tvingast, kontrollerast, styrast og truast med straff for at det skal yta
ein innsats

e Menneske gnskjer & bli leia av andre, samt & unnga 4 ta ansvar

e Menneske har materielle behov

Tankane gjenspeglar eit behavioristisk menneskesyn med vektlegging pa ytre
belgnningsmotivasjon. Tankegangen har vore dominerande nar det gjeld organisasjon og

leiing til ut pa slutten av 1950-talet.

3.2.2 Forsterkingsteori

Forsterkingsteori er eit anna bidrag i argumentasjonen for & nytta pengar som motivasjons-
middel. Denne typen motivasjonstenking er inspirert av leeringspsykologien. Pavlov (1902, i
Robbins 2003) er kjend for omgrepet “klassisk betinging,” som inneber at menneske tilpassar
atferda si til dei stimuli som dei vert utsette for. Dette betyr til demes at personar som vert
straffa kvar gong dei viser ei ugnska atferd, etterkvart vil leera seg kva som er gnska atferd og
handla ut fra dette. Skinner (1971) byggjer vidare pa denne tanken og knyter til omgrepet

forventning. Menneska si atferd vert paverka av deira forventningar til kva konsekvensar eller
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falgjer atferda vil fa. Dette betyr at personen ngdvendigvis ikkje treng a bli utsett for til dgemes

straff som eit konkret stimuli, men at det er nok at ho forventar ein slik reaksjon.

3.2.3 Sosial leeringsteori

Bandura (1986, 2000) legg ogsa vekt pa betydinga av forventning, forsterking og straff i sin
sosiale leeringsteori. Bodskapen er at det skjer ei leering hja den einskilde ved at ein observerer
andre si atferd og konsekvensane av andre sine handlingar, ei form for modell-lzring.
Bandura skildrar fire ulike faresetnader som er vesentlege for at modell-lzering skal kunne

skje:

e Merksemd inneber at det er avgjerande at merksemda vert retta mot modellen og modellen
sine handlingar.

e Prosessering av informasjon inneber at den som skal imitera atferd ma kunne hugsa
atferda til modellen.

e Motivasjon inneber at den som skal kopiera atferd ma vera motivert for dette. Teorien legg
til grunn at motivasjon vert fremja av reinforcement (forsterking). Eit sentralt skilje gar
mellom observert reinforcement og opplevd reinforcement. Bandura argumenter for at det
ikkje er tilstrekkeleg & berre observera at andre mottek reinforcement. Det er avgjerande at
ein sjglv ogsa opplever a fa tildelt reinforcement etter at ei atferd er utfart. For at
handlinga som er lzrt skal bli gjentatt, legg Bandura til grunn at det ma fareliggja eit
insentiv, “outcome expectancy”, ei forventning om at atferda ma fara til ein gnska
konsekvens (1986).

e Potensiale er den siste faresetnaden for modell-lzring, og inneber at modell-lzering ma
tilpassast den einskilde sitt utviklingsniva og potensiale.

3.2.4 Forventningsteori

Valteori eller forventningsteori er ein kognitiv teori som oppstod som eit motstykke til
behaviorismen sitt aferdsorienterte syn pa motivasjon. Teorien tek utgangspunkt i at
mennesket er eit rasjonelt vesen, som tek bevisste val ut fra kva nytte eller gevinst vala kan fa
med omsyn til personleg maloppnaing (\Vroom 1964). Teorien byggjer pa ein ide om at folk
til ei viss grad veit kva dei gnskjer og korleis dei kan oppna dette. Atferd vert dermed knyit til
forventning om framtidige belgnningar. Dersom ein tek utgangspunkt i at ein person alltid vil
velja resultat som gjev mest nytte, legg teorien til rette for at vi kan sja i ferevegen kva atferd
menneske vil velja. Derfor er det viktig med kunnskap om korleis menneske reflekterer og

gjer desse vala. Vromm (1964) knyter arbeidsmotivasjon til tre sentrale omgrep, der han seier
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at motivasjon er eit resultat av valens, instrumentalitet og forventning®. Her opererer han med
ein motivasjonsformel, som tilseier at F =V * | * E, der det er eit multiplikativt tilhgve
mellom dei ulike grunnelementa. Han argumenterer for at motivasjonen vil vera pa topp nar
verdien av alle tre faktorane er pa topp. Dersom ein av faktorane har verdien null vil den

totale motivasjonen ogsa vera null, sjglv om skaren pa dei to andre elementa er hgg.

Med utgangpunkt i denne teorien, er det viktig at avlgnninga vert opplevd som viktig (valens),
at dei tilsette har tru pa at prestasjonane deira vert belgnna (instrumentalitet) og at dei
opplever og ser ein samanheng mellom eigne handlingar og lgnsresultat (forventning). Pinder
(1984) viser til deme med bonusordningar, og spesifiserer modellen ved a peika pa at det er
viktig at dei tilsette forstar og opplever at det & prestera vil verka positivt i hgve til & fa meir
Ign. Dei tilsette ma sja og forsta samanhengen mellom prestasjon og lgnstildeling. Det vert
ogsa viktig a ta omsyn til om oppnadde resultat gjev den belgnninga som ein forventar, og om
belgnninga farer til forventa tilfredsstilling i hgve til innsatsen som er lagt ned. Her er det
rimeleg a tru at den grad av tilfredsheit eller misngye ein erfarer, vil paverka korleis ein i
framtida vil verdsetja belgnninga. Dette inneber at ein kan operera med ei tilbakemeldings-
slayfe fra tilfredsheit til valens, og fra belgnning til forventning.

| tillegg vil andre element, som til demes personen sine ferdigheiter/kunnskapar og

rolleforstaing/-forventning kunne paverka arbeidsmotivasjonen.

Valens |+
[Evner/ressurser)
—— 3| Innsats # > ( Resultat J—b( Belemning)—b ( TiIfredshetJ

( Rolleforstaelse J

Forventning -

Figur 3.1: Sentrale element i forventningsteorien®

*Valens (V= valence) uttrykkjer kor viktig eller nyttig ein opplever at verdien av belgnninga er. Instrumentalitet
(1= instrumentality) er knytt til kor vidt ein forventar at gode resultat vert belgnna. Forventning ( E= expectancy)
uttrykkjer i kva grad ein forventar at eigne handlingar/innsats vil leia til resultat.

®> Modellen er laga med utgangspunkt i modell henta fr& Jacobsen og Thorsvik (1997:205)
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Denne teorien kan soleis gje konkrete retningslinjer for utforming og praktisering av eit
belgnningssystem, og ha verdi som strukturerande reiskap. Elementa leiinga har a spela pa er
forventnings-, instrumentalitets- og valensfaktorane. | tillegg er det viktig & ta omsyn til at
ytre tilhgve, som ferdigheiter/evner og rolleforstaing. Med utgangspunkt i desse elementa blir
utfordringa & byggja opp eit system av lgn og insentiv som gjer det attraktivt for den einskilde

a velja den atferda som verksemda er tent med.

3.2.5 Malsettingsteori

Malsettingsteorien er ei vidarefgring av forventningsteorien, og byggjer ogsa pa faresetnaden
om at atferd er ein funksjon av bevisste val og intensjonar. Teorien vart farst utvikla av
Locke, og seinare vidareutvikla i samarbeid med Latham (Latham & Lee 1986). Ideen i
teorien er at det a setja seg mal verkar motiverande. Dersom ein set seg relativt hage mal vil
ein vanlegvis yta meir enn om ein set seg lagare mal eller ikkje har klare farestillingar om kva
ein vil prestera (Locke og Latham 1990, 2006). Motivasjonen vert skapt ved at ein opplever
eit mistilhgve mellom det ein faktisk gjer og det ein gjerne vil prestera. Ved a paverka dei
tilsette sine mal kan leiinga dermed styra motivasjon og atferd. Teorien har etablert fire punkt

for maloppnaing som har fatt brei statte fra forsking :

o Konkrete mal framfor diffuse og generell mal. Her vert det papeika at kvantitative og
malbare mal med klare tidsfristar fungerer best.

e Hgg vanskegrad framfor lett vanskegrad, men mala ma vera oppnaelege
e Regelmessige tilbakemeldingar, som kan gje ein peikepinn pa om ein er pa rett veg

e Hggare motivasjon dersom: 1) den tilsette har evne til maloppnaing og ein falelse av self-
efficacy, og 2) den tilsette aksepterer og forpliktar seg til mala

(Luthans 1995, Locke og Latham 1990, 2006).

| arbeidet med & motivera medarbeidarar til innsats med utgangspunkt i malsettingsteori, er
det viktig & vera klar over at det kan vera store skilnader i subjektiv meistringsevne (self-
efficacy) hja ulike medarbeidarar. Denne meistringsevna er ofte meir tonegjevande enn
personen sine objektive evner (Bandura 1986). Dette inneber at dei same verkemidla kan gje
ulike utslag for ulike medarbeidarar. Eit anna sentralt spgrsmal, som har vore mykje debattert,
er i kva grad resultata har vist seg a bli betre dersom den einskilde har hatt moglegheit til a
delta i malsettingsprosessen. Pa dette omradet er forskingsresultata ikkje samstemde. Nokre

viser til at dei tilsette vil akseptera mala lettare dersom dei sjglve far vera med pa a bestemma
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mala. Locke hevdar derimot at dette slett ikkje er ngdvendig. Det er tilstrekkeleg at mala vert
formidla slik at dei tilsette forstar meininga med dei (2001). Uansett kva synsvinkel ein legg
til grunn, kjem ein ikkje bort fra at det er eit viktig prinsipp at mal vert avklart mellom leiar

0g underordna.

| folgje Haukedal vil eit malorientert belgnningssystem i skulen fungera best dersom mala er
kjende, aksepterte og at dei tilsette forpliktar seg til dei. Vidare er det viktig at mala er
spesifikke og utfordrande, samstundes som dei vert opplevd som oppnaelege (2005a:386).

Dette inneber at fleire element mé& vera ivaretekne:

e Mal ma avtalast i samarbeid mellom leiar og medarbeidar

e Mal ma vera pa eit generaliseringsniva som er tilpassa den aktuelle jobbsituasjonen
e Ngdvendig stetteapparat og moglegheit for oppfalging ma vera tilstades

e Ngdvendig kompetanse ma vera pa plass hja bade medarbeidarar og leiing

e Maloppnaing ma vera knytt til gjeldande insentivsystem (Haukedal 2000:68).

Dersom desse faresetnadene ikkje er tilstades, kan resultatet bli eit dysfunksjonelt

motivasjonsklima (ibid).

3.2.6 Fra malsetting til malstyring

Prinsipp fra malsettingsteorien ligg tilgrunn for malstyring som inneber ein systematisk
modell for & fremme ytelser gjennom konkrete malsettinger” (Kaufmann & Kaufmann
2005:53). Intensjonen med styringsverktgyet er at det skal fremja arbeidstakarane sin

motivasjon og medverka til ei betre koordinering og samordning av mal i organisasjonen.

Latham og Locke (1979) har med utgangspunkt i ei rekkje forskingsprosjekt utvikla ein
modell som skisserer ein framgangsmate for & utforma mal i organisasjonar. Modellen

omfattar tre sentrale prosessar:

1) & bestemma mal, som er konkrete og realistiske
2) afa dei tilsette til & akseptera mala, eventuelt overvinna motstand mot oppsette mal

3) aleggja tilhgva til rette for lgysing av oppgavene
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Statteelement:
e Ressurser
e Kunnskap, osv.

Informasjon om
individet/gruppen l

Sette méal som er:
|—> e Konkrete
’ e Realistiske

Oppna aksept av
mal og redusere
motstand mot mal

Malrettet
adferd

Ytelse

Figur 3.2: Sentrale element i malsettingsteorien ( Etter Latham & Locke 1979)°

Her peikar Latham og Locke pa tre aktivitetar som er viktige for 4 kunne utforma mal som

motiverar.

a) A tilpassa mél til individ og grupper: Méla mé vera klart formulerte og kvart einskild
individ og gruppa ma oppleva mala som realistiske utfordringar. Mala ma tilpassast
sjelvtillitt, evner og ytre tilhgve ved arbeidssituasjonen.

b) A oppné oppslutnad om mal og overvinna motstand: Her peikar Latham og Locke pé&
betydinga av enkle arbeidsinstruksar og eit godt tillitstilhgve mellom overordna og
medarbeidar, der ein stgttande leiarstil star sentralt. Det vert ogsa vist til betydinga av a
trekkja dei tilsette med i malsettingsprosessen.

c¢) Atilretteleggja stetteelement: Dette inneber at ein sikrar seg at medarbeidarar har dei
ferdigheitene og den kunnskapen som er ngdvendig for a lgysa oppgavene pa ein
tilfredsstillande mate. Det vert ogsa vist til positive effektar av at dei tilsette utarbeider
verksemdsplanar, og at leiinga felgjer den tilsette opp med konkrete tilbakemeldingar.

Systematisk malstyring (MBO)’ inneheld tre grunnleggjande steg:

1) Malsetting: Leiar og medarbeidar set i fellesskap opp mal som skal gjelda for ein bestemt
periode.

2) Iverksetjing: Medarbeidaren far ansvar for konkrete oppgaver og tiltak som er knytt til
malsetjinga.

® Modellen er henta fr& Jacobsen og Thorsvik (2007:239)

" Peter Drucker (1954) vert rekna som opphavsmannen til MBO (Management By Objectives), men malretta
leiing finst i mange ulike variantar. Hovudtrekk som gar att er at det skal vera eit tett samarbeid mellom leiar og
underordna i alle delar av prosessen.
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3) Evaluering: Undervegs vert arbeidet regelmessig vurdert i hgve til gnska malsetjing.
I denne prosessen deltek bade medarbeidar og leiar, og evalueringa vert gjerne knytt opp
mot kvalitet pa resultat, tidsfristar og kostnadsniva.

Finstad og Nikolaisen (1995) viser til samanheng mellom innfgring av lokale
lgnsforhandlingar og malstyring, nar dei peikar pa at hovudmotivet for innfgringa var knytt til
gnske om auka effektivitet i kommunesektoren. Dette ser dei i samanheng med den

paverknaden moderne management-teoriar hadde i sektoren pa 1980 og 1990-talet.

Forsking viser at malstyring kan vera eit effektivt verkemiddel for & stimulera til innsats hja
medarbeidarar. Samstundes har malstyring vist seg a ha meir usikre resultat nar det gjeld
komplekse arbeidsoppgaver og oppgaver som krev at ein handlar kreativt (Martinsen 2004,
Kuvaas 2008a).

3.2.7 Eivektlegging av materielle faktorar som kjelde til motivasjon

Dei teoriane eg no har nemnt taler alle for ei mal-middel tenking, der bruk av materielle
faktorar er ei kjelde til arbeidsmotivasjon. Teorigrunnlaget har som utgangspunkt at
mennesket sine handlingar kan styrast ved hjelp av materielle insentiv. Ut fra dette forklarer
teoriane korleis reaksjonar fra miljget kan fora til at atferd vert utvikla, vedlikehalden eller
fjerna. Desse tankane ligg til grunn for mange av belgnningssystema som er utvikla i nyare
tid. Intensjonen er at lgn, som insentiv, skal kunne paverka menneske til a handla og oppfara
seg pa bestemte matar. Belgnningssystema falgjer derfor prinsippa om a oppmuntra og
belgnna gnska atferd og lar belgnning utebli eller eventuelt straffar ugnska atferd. Belgnninga
ma da opplevast som belgnnande, og ha samanheng med den bestemte atferda for at handlinga
skal bli gjenteken (Haukedal 2000). Stajkovic og Luthans (2003) viser til ein meta-analyse
som dei har utfart, som er basert pa prinsipp fra forsterkingsteorien. Her peikar dei pa ein
effekt med auke i yting/prestasjon. Dei konkluderer med at handlingar som resulterer i
positive konsekvensar, med stor sannsynlegheit vil bli gjentatt. Denne effekten er ofte enda
tydelegare nar personar er bevisst samanhengane mellom handlingar og reaksjonar (ibid 2001,
2003). Men det er ogsa funne at ytingsnivaet i starre grad blir paverka i industribedrifter enn i
serviceorganisasjonar (Thierry 2002). Dette kan ha samanheng med at individuell resultat-
orientert belgnning farst og fremst har vist seg a paverka kvantitet og ikkje kvalitet, og derfor
er meir eigna for oppgaver som er avgrensa til fa malbare resultat (Kuvaas2008a). Ut fra dette
vil motivasjonsprogram som byggjer pa prinsippa fra forsterkingsteorien, passa best pa
arbeidsoppgaver som lett let seg identifisera og avgrensa i tid og omfang. | kunnskaps-
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organisasjonar med arbeidsoppgaver som er lite konkrete, krev kreativ tenking og er lite
avgrensa, kan det derimot vera praktiske problem med a implementera slike motivasjons-
program (Haukedal 2000, Kuvaas 2005a, 2008a). Fleire stiller derfor spgrsmalsteikn til
korleis tiltrua til resultatbaserte lgnsordningar i kunnskapsorganisasjonar kan vera sa stor, nar
vi ikkje kjenner til den faktiske effekten (Laegreid 1991, Leegreid 1995, Braten og Langeland
2003, Torsvik 2003, Kuvaas 2005, 2008a).

3.3 Individuelle og sosiale faktorar - med appell til det
humane menneske

3.3.1 McGregor TeoriY-leiarar

Med utgangspunkt i Maslow sin behovsteori, konkluderer McGregor med at leiingspraksis
som baserer seg pa Teori X er ei undervurdering av gjennomsnittsmenneske. Her vert arbeidet
berre ei kjelde for & kunne forsgrgja seg sjelv og familien. Berre gjennom ytre belgnningar
eller trussel om straff er menneske villig til & gjera ein innsats for 4 na organisasjonen sine
mal. McGregor (1960) lanserer derfor eit alternativ til Teori-X og den ytre belgnnings-
motivasjonen. Teori-Y-leiarar legg til grunn eit positivt syn pa menneske, som vil gje andre

prinsipp for organisasjon og leiing enn Teori X. Sentralt i Teori Y star desse tankane:

e Menneske har eit naturleg behov for & arbeida. Avhengig av arbeidsbetingelsane kan
arbeid vera ei kjelde til trivsel eller opplevast som ei form for straff.

e Menneske har evne til eigenkontroll, og er ikkje avhengig av ekstern kontroll og truslar.
Dersom dei tilsette identifiserer seg med organisasjonen sine mal, kan dei kontrollera og
styra seg sj@lv.

e Identifisering med organisasjonen sine mal heng ngye saman med belgnningar knytt til
realisering av desse. Den viktigaste belgnninga kan vera at ein tilfredstiller sitt eige ego og
far realisert seg sjglv i arbeidet mot a na mala.

e Under gunstige tilhgve er menneske skapande, kreative og ansvarsbevisste.

Ut fra TeoriY er dei viktigaste oppgavene for ein leiar a fa dei tilsette til a identifisera seg

med organisasjon sine mal og a leggja til rette tilhgva slik at dei tilsette far fridom til 4 arbeida
mot mala pa den maten dei meiner er best. Sentrale stikkord er sjglvkontroll og autonomi.
Motivasjon vert naert knytt til desentralisering og delegering av makt, og det vert viktig at den
einskilde far moglegheit til & paverka sin eigen arbeidsmotivasjon. Teorien peikar soleis pa

jobb-berikelse og indre motivasjon som sentrale faktorar for & skapa motivasjon.
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3.3.2 Eit skilje mellom hygienefaktorar og motivasjonsfaktorar

Herzberg (1966) framhevar med sin to-faktorteori at eigenskapar ved sjglve arbeidet kan
paverka dei tilsette sin motivasjon. Han gjorde undersgkingar som konkluderte med at det er
to ulike grupper av faktorar som har betydning for trivsel og mistrivsel i jobben. Grunntanken
i teorien er at personar som trivest pa jobb, ogsa vil vera motiverte. Det som fremjar trivsel og
gode falelsar vert kalla motivasjonsfaktorar. Felles for desse er at dei er knytt til sjglve

arbeidet eller utfgringa av dette. Motivasjonsfaktorar er:

e A n& mél og prestera

e Anerkjenning for vel utfert arbeid, forfremjing
e Arbeidsoppgavene i seg sjglv

e Ansvar og kontroll over arbeidssituasjonen

e Personleg vekst og utvikling

Dei faktorane som vert nemnt i samband med mistrivsel og darlege opplevingar vert kalla
hygienefaktorar. Deme pa desse kan vera: Jobbtryggleik, status, lgnstilhgve, fysiske
arbeidstilhgve og mellommenneskelege relasjonar. Hygienefaktorane er gjerne knytt til reglar
og retningslinjer i bedrifta, og dreier seg om kontroll og arbeidsvilkar. Fellestrekk for desse,
er at dei alle har med arbeidsmiljget, og ikkje sjglve innhaldet i arbeidet & gjera. Tiltak for &
betra hygienefaktorane skapar, i falgje Herzberg, ikkje trivsel. Dei berre fjernar misngye. Det
er soleis berre motivasjonsfaktorane som gjev trivsel og kan utlgysa motivasjon. For & unnga
misfornggde og demotiverte medarbeidarar, er det likevel ngdvendig at hygienefaktorane er
tilstades. Dersom ikkje desse faktorane vert ivaretekne kan dette gje grobotnen for ein fglelse

av a vera urettferdig behandla.

[Indre belgnninger Persipert

Hequityn

el
(effektivitet) — Trivsel

[Ytre belgnninger }/

Figur 3.3: Effektivitet som kausalvariabel i hove til trivsel®

& Modellen er tilpassa etter Lawler og Porter 1967, og er henta fr& Haukedal (2005b:98).
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Ut fra denne teorien vert lgn tolka som ein hygiene- og vedlikehaldsfaktor, og ei lgnsauke vil i
seg sjalv ikkje skapa trivsel eller motivasjon. Herzberg (1966) gar sa langt at han hevdar at
Ign eller andre frynsegode er ein misforstatt mate & prgva og motivera arbeidstakarar pa. Han
viser heller til jobb-berikelse som sentralt i samband med motivering av arbeidstakarar. Her er
det snakk om & gje arbeidstakarane myndigheit, ansvar, friheit, utfordringar, og a leggja til
rette for at arbeidstakarane far nytta evnene og ferdigheitene sine. Herzberg et al (1993) viser
ogsa til at det er viktig a gje tilbakemeldingar pa utfart arbeid. Ut fra dette vert indre belgnning,

knytt til oppleving av sjglvkontroll og meistring i arbeidet, viktigare enn auke i lgn.

Herzberg antyder likevel at lgn kan koma i ein mellomstilling nar det gjeld skiljet mellom
hygienefaktorar versus motivasjonsfaktorar. Denne tanken vert stgtta av Luthans (1995) som
viser til at same tilhgve knytt til arbeidssituasjonen bade kan fremja trivsel og mistrivsel. Lgn
vert trekt fram som eit av dei tilhgva som her har vore diskutert. Dette vert forklart med at lgn
kan tolkast som symbol, og Giddens (1989) seier det sa sterkt at pengar i seg sjglv er symbol.
Ut fra dette vert det atvara mot a tolka lgn utelukkande som ein pengesum som skal nyttast til
a dekka basisbehov. Dette inneber at pengebelgnning kan ha ein annan funksjon utover det at
det er ei forsterking eller ein premie for utfert arbeid. Belgnning kan ogsa tolkast som eit
signal pa suksess og anerkjenning for godt utfart arbeid (Thierry 1992, Daft 1983). Serleg
sterkt kan dette verka dersom auka lgn er den einaste stadfestinga eller tilbakemeldinga ein far
fra arbeidsgjevar pa at ein har gjort ein god jobb. Eit anna moment er at lgn gjerne er tett knytt
til sosial status, og er med pa a plassera ein i eit sosialt sjikt (ibid). Herzberg et al ( 1993)
stattar desse tankane , og viser til empiriske undersgkingar som indikerer at Ign kan verka
motiverande dersom lgna vert knytt til oppnadde resultat i eit lanssystem som er kjent og

akseptert.

Kohn (1996) viser ogsa, som Herzberg, til at lgn har ein avgrensa verdi som
motivasjonsfaktor, men at darleg lgn kan resultera i misngye. Likevel farer ikkje
ngdvendigvis ei auke eller dobling av lgna til at arbeidsinnsatsen aukar i takt dette. Kohn
trekkjer ogsa fram at belgnning kan innebera eit element av straff, dersom forventa belgnning
ikkje vert innfridd. Dette gjeld ogsa den kontrollen leiar har over medarbeidarane sine, ved at

ho er den som forvaltar og har makt over belgnninga (ibid).

3.3.3 Jobb-berikelse - med fokus pa innhaldet i arbeidet
Som eg allereie har nemnt er orda sjglvkontroll og autonomi sentrale stikkord i hgve arbeids-

motivasjon hja bade McGregor og Herzberg. Dette set fokus mot sjglve innhaldet i arbeidet.
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Soleis vert jobb-berikelse eit anna sentralt moment hja Herzberg. Hackman og Oldham (1980)
byggjer vidare pa desse tankane, og presiserer at jobb-berikelse sarleg vil verta verdsett av
personar som Kjenner stort behov for personleg utvikling. Jobbutforming og jobbkarakteristika
er andre omgrep som vert nemnt, og peikar mot ei identifisering av sentrale faktorar nar det

gjeld utforming av innhaldet i jobbane. Kritiske faktorar som det er viktig 4 ivareta er:

e Behovet for & oppleva arbeidet sitt som meiningsfylt og nyttig

e Moglegheit for & nytta eige skjgnn, eiga demmekraft og kunne kjenna seg personleg
ansvarleg for resultat

e Mottaking av tilbakemeldingar pa utfart arbeid, som gjev moglegheiter for a forbetra seg

Empirisk forsking pa jobbkarakteristika-modellen peikar pa at indre motivasjon aukar med
opplevinga av meining, kunnskap og ansvar i arbeidet. Kjeldene til desse opplevingane er &
finna i jobbar som krev variasjon og allsidigheit i ferdigheiter, der arbeidet gjev grunnlag for
oppgaveidentitet og oppgavebetyding, samt jobbautonomi og tilbakemelding pa utfert arbeid
(Oldham & Hackman 1980, Fried og Ferris 1987). Dette gjer at innhaldet i arbeidet i seg sjglv
verkar belgnnande og motiverande. Hackman og Oldham (1980) knyter denne motivasjonen

til tre psykologiske tilstandar. Her nemner dei:

e Folelse av ansvar for det arbeidet ein star ansvarleg for
e Oppleving av at arbeidet er meiningsfylt og av betyding for andre

e Behovet for a fa kjennskap til resultatet av eigen arbeidsinnsats

Behova har vore lagt til grunn for og vore styrande bak utvikling av jobbkarakteristika-
modellen. Desse tankane er ogsa beslekta med andre behovsteoriar, som legg til grunn at
utvikling av indre motivasjon er avhengig av i kva grad behova for & kjenna seg sjglvbestemt,

kompetent og sosialt inkludert, vert tilfredsstilt gjennom innhaldet i arbeidet.

3.3.4 Oppleving av kompetanse, autonomi og sosial tilhgrigheit
Sjelvbestemmelsesteori (SDT) er ein motivasjonsteori som er utvikla av Deci og Ryan (1985,
2000). Dei har som utgangspunkt at indre motivert atferd ikkje er avhengig av ytre
belgnningar, men at glede i utgving av aktiviteten i seg sjalv er belgnning god nok. Dette ser
dei i samanheng med at vi som menneske har tre psykologiske behov; Behovet for

kompetanse, autonomi og sosial tilhgrigheit, behov som vert stetta gjennom indre motivert
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atferd. Dette betyr at utvikling av indre motivasjon er avhengig av i kva grad desse behova

vert tilfredsstilt.

Som det mest sentrale behovet legg Deci og Ryan vekt for sjglvbestemmelse/autonomi, som
blir definert som grad av valfriheit. Her skil dei mellom aktivitetar som er sjglvbestemte og
indre kontrollerte, og aktivitetar som er ytre kontrollerte og vert utfgrt pa grunn av ytre
paverknad, som til dgmes belgnning, straff eller trussel om straff. Motsatsen til autonomi er
falelse av a bli kontrollert, og kontroll vil i falgje denne teorien undergrava indre motivasjon
(Deci et al 1999). Deci presiserer at det & vera autonomistgttande ikkje er det same som a vera
ettergivande. Tilrettelegging for autonomi ma skje i ein kontekst som inkluderar struktur,

adekvate mal og grensesetting.

Behovet for kompetanse heng ngye saman med mennesket si trong for & ha ei positiv
oppfatning av seg sjalv. Her stgttar Deci og Ryan (2000) seg til White (1973) sine tankar om
samanhengen mellom ei positiv sjglvoppfatning, anerkjenning og utvikling av motivasjon.
Det a kunne uttrykkja og bruka evnene sine, samt a meistra dei situasjonane ein star overfor
vert avgjerande nar det gjeld utvikling av motivasjon (Deci og Ryan 2000). Kompetanse-
behovet kan ogsa knytast til mennesket sitt behov for & kunne paverka eigne handlingar og
resultat. Med andre ord vert det a kunne forsta tilhgvet mellom arsak og verknad sentralt. |
tillegg vil bade andre sine tilbakemeldingar, samt eigne vurderingar paverka eigen falelse av
kompetanse. Behovet for kompetanse vil paverka prestasjonar, da mennesket vil sgkja etter a
meistra utfordringar som er optimale i hgve til eigen kapasitet. Dette inneber at ei oppgava ma
vera utfordrande for at den skal appellera til kompetansebehovet. Samstundes vil falelsen av a
meistra ei oppgave auka motivasjonen, som igjen vil paverka prestasjonane positivt. Eit gnske
om meistring vil derfor gje hag motivasjon til & prestera og stadig utvikla evnene sine. Dette
krev tileigning av nye haldningar, kunnskapar og ferdigheiter, noko som vert oppnadd
gjennom samhandlingsprosessar mellom individet og omgjevnadene. Deci og Ryan legg stor
vekt pa dei affektive sidene ved falelse av kompetanse (ibid). Bandura (jf.kap.3.2.3) er til
samanlikning i starre grad oppteken av det kognitive aspektet nar det gjeld forventning om

meistring.

Deci og Ryan (2000) inkluderer ogsa behovet for sosial tilhgrigheit i teorien sin. Dette
behovet omfattar mennesket si trong etter & tilhgyra nokon og visa omsorg for andre. Dette

inneberer ogsa eit behov for at andre menneske stolar pa ein, og at ein faler ei tilknyting til
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eit sosialt miljg. Det er eit menneskeleg trekk at ein gnskjer stgtte for handlingane sine. Derfor

ma utvikling og endring skije i eit aktivt samspel med andre.

Nar omgjevnadene verkar stgttande i forhold til behova; sjglvbestemmelse, kompetanse og
sosial statte, vil dette ha positiv verknad pa motivasjon og yting. Eit stgttande arbeidsmiljg vil
altsa verka positivt med tanke pa ei sjglvbestemt atferd. Eit viktig aspekt i denne samanheng
vil vera tilbakemeldingar fra arbeidsgjevar, som stgttar opp om desse behova. Dette inneber at
konstruktive tilbakemeldingar, som vert gjevne i kombinasjon med sosial statte, kan vera med
pa a byggja opp ei positiv sjglvoppfatning. Manglande tilbakemeldingar og lite sosial stette
vil i motsetnad redusera den indre motivasjonen, da behovet for & kjenna seg kompetent og
sjglvbestemt ikkje blir tilfredsstilt (Deci et al 1999).

3.3.5 Oppleving av likeverd

Likeverd (equity), likskap eller rettferdsteori, som den ogsa vert kalla, representerer ei
utviding av forventningsteorien (jf. kap.3.2.4). Likeverdteorien inkluderer i tillegg til det
kognitive aspektet ei sosial orientering. Her vert det lagt vekt pa at "motivasjon er resultat av
rettferdighetsopplevelse basert pa sammenlikninger med det andre far og gir” (Kaufmann &
Kaufmann 2005:55). Teorien er utvikla av Adams (1963), som hevdar at grunnlaget for
motivasjon ligg i ein person si samanlikning med andre. Det vert sett fokus pa korleis den
einskilde opplever det han far att for eigen innsats, vurdert i hgve til andre. Dette inneber at
tilsette vil vera opptekne av om eigen innsats og utbytte samsvarar med kva andre yter og
mottek. Grunnleggjande idé i teorien, er at folk gnskjer & bli behandla likt. Hovudpoenget til
Adams er at dersom det vert opplevd eit mistilhgve mellom eigen innsats og utbytte
samanlikna med kva andre yter og mottek, sa vil dette skapa ein trong for & gjenoppretta ein
balanse. Opplevd ulikskap vil motivera tilsette til a streva etter likskap, eller redusera

ulikskap. Styrken i motivasjonen vil vera avhengig av kor stor den opplevde ulikskapen er.

Ein ubalanse vil resultera i ei kjensle av ubehag bade nar vi faler at vi far for mykije og for lite
samanlikna med referansegruppe (ibid). Adams viser vidare til handlingsstrategiar som er
vanlege a ty til for a redusera denne ubehagelege opplevinga av ulikskap:

1) Auka eller redusera eigen innsats, avhengig om den opplevde ulikskapen er til fordel eller
ulempe. Dgme pa dette kan vera at folk som opplever at dei er underbetalte, vil ga inn for
a arbeida mindre. Dei som opplever at dei er overbetalt i hgve til referansegruppa, vil ga
inn for & auka kvaliteten pa arbeidet sitt eller arbeida meir.

33



2) Fordreia sjglvopplevinga, til demes ved a forandra seg fra a definera seg sjglv som
liktarbeidande til meirarbeidande.

3) Fordreia opplevinga av andre, til demes ved a sja pa jobbsituasjonen til andre som mindre
attraktiv.

4) Argumentera for at referansegruppa ikkje fortener meir enn kva ein sjalv gjer, eventuelt
skifte referansegruppe.

5) Slutta i jobben ved a ga over i anna stilling.

Kven vi samanliknar oss med, kan vera ulikt ut fra kven vi opplever som referanseperson eller
referansegruppe. Kven som vert rekna som referent, er eit vesentleg sparsmal, da det vil vera
avgjerande for samanlikninga. Haukedal (2000) viser til at referent, i tilegg til & visa til ein
person eller gruppe, ogsa kan gjelda ein standard eller normer for standarar. Til dgmes kan
kompetanselgn, utdanning, ansiennitet vera dgme pa standarar eller normer. Kollegaer og
sosiale standarar internt vert ofte nytta som referentar. I tillegg kan personar gjerne ha fleire

referentar samstundes. Teorien skisserer fire ulike referansesamanlikningar:

1) Sjalv-intern: Samanlikning mellom noverande arbeidssituasjon og erfaringar fra ein
tidlegare arbeidssituasjon i eigen organisasjon.

2) Sjelv-ekstern: Samanlikning mellom noverande arbeidssituasjon og erfaringar fra ein
tidlegare arbeidserfaringar i ein annan organisasjon.

3) Andre-intern: Samanlikning mellom oss sjglve og ein annan person eller yrkesgruppe i
same organisasjon.

4) Andre-ekstern: Samanlikning mellom oss sjglve og ein annan person eller ei anna gruppe
utanfor eigen arbeidsplass.

Ut fra denne teorien er ikkje belgnning ein absolutt starrelse, men i hggaste grad ein relativ
starrelse. Kva verdi belgnninga vert tillagt er avhengig av kven vi samanliknar oss med og
kva sosiale normer som gjeld. I tillegg er det viktig & merka seg at likeverdsteorien legg til
grunn at opplevinga av bade eigen og andre sin innsats og utbytte, er basert pa den einskilde
sin persepsjon. Derfor vil den einskilde si subjektive oppleving, og ngdvendigvis ikkje den
objektive rgynda, vera styrande for utvikling av motivasjon. Det kan vera store individuelle
skilnader i kva som vert opplevd som likeverdig eller rettferdig belgnning. Toleranseterskelen
for overkompensasjon er hggare enn for underkompensasjon (Bragelien 2001, Myers 2004,
Kuvaas 2008a). Nar vi i tillegg veit at menneske har ein tendens til & vurdera eigen innsats
hggare enn andre sin innsats, fenomenet ”self-serving bias” (ibid)), kan vi tenkja oss til at

resultatlen kan fara til mykje misngye i eit kollegium. Ulik belgnning mellom personar som
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meiner dei er samanliknbare, kan fera til 1ag tilfredsheit som kan gje seg utslag i
interessekonfliktar mellom individ eller mellom grupper av individ. Serleg merkbart kan
dette vera dersom rammene for lgnstildelinga er avgrensa ut fra ein bestemt lgnspott. Teorien
peikar pa behov for eit tett samarbeid mellom leiing og underordna nar det gjeld & utvikla eit
belgnningssystem som sikrar eit samanfallande reyndomsbilete nar det gjeld samanlikningar
og referansar i hgve til resultatniva (Haukedal 2005b:140). Like viktig er det at kravet til

rettferd pa prosedyreniva vert ivareteke.

3.3.6  Oppleving av rettferd i prosedyrar

Greenberg (2000) rettar i sin teori merksemda mot prosedyrar som ligg til grunn for for-
delinga av gode, som til demes lan, ferie og arbeidstid. Denne teorien legg ikkje vekt pa
korleis fordelinga er nar det gjeld kroner og @re, men om prosedyrane som ligg til grunn for
avgjerd om fordeling, er truverdige og rettferdige. Dette rerer ved kva prosedyrar leiinga
nyttar for a ta avgjerd om kven som skal fa lgnstillegg, og kva som ligg til grunn for fordeling
av lgn til dei tilsette. Det kan ogsa romma kva prosedyrar leiinga nyttar for 4 danna seg ei
meining om kva kvalitet og innsats den einskilde arbeidstakar bidreg med i arbeidsutgvinga
si. Det avgjerdande er at dei tilsette sjglv opplever at prosedyrane er rettferdige. Rettferd i

prosedyrar vert serleg knytt til to sentrale faktorar:

1. At leiinga behandlar medarbeidarane med respekt: Dette inkluderer at leiinga gjev
regelmessige tilbakemeldingar om arbeidet, og at leiinga lyttar til medarbeidarane sine
meiningar og synspunkt nar det gjeld retningslinjer, personalpolitikk m.m.

2. Aforklara grunnlag for avgjerd som gjeld medarbeidarane: Eit sentralt punkt kan vera at
leiar forklarer kva reglar eller retningslinjer som vert lagt til grunn nar medarbeidarane
vert vurderte med omsyn til arbeidsinnsats, kvalitet pa arbeidet og grunnlag for tildeling
av lgn.

Dersom dei tilsette ikkje fgler at prosedyrane er rettferdige, kan det lett bli skapt ei oppfatning
av urettferdig behandling. Dette kan igjen fara til at jobbmotivasjonen vert darlegare. |
motsatt fall viser Berkowitz et al(1987) at den personlege opplevinga av a bli rettferdig
behandla er den beste predikator for jobbtilfredsheit. Barber et al (1992) stattar opp om denne
tanken, og viser til at jobbtilfredsheita aukar nar organisasjonen nyttar eit rettferdig
belgnningssystem bade med omsyn til kompenseringsniva og dei avgjerdene som ligg til

grunn for tildelinga.
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3.3.7 Ei vektlegging pa individuelle- og sosiale faktorar som kjelde til
motivasjon

Fellestrekk for teoriane eg har nemnt i denne hovudgruppa er at dei appellerer til det humane
menneske, og byggjer pa eit humanistisk menneskesyn. Fleire av teoriane omtalar bade
individuelle faktorar og sosiale faktorar som sentrale nar det gjeld motivasjon. I tillegg kan
det vera vanskeleg a ha eit skarpt skilje mellom kva som skal definerast som individuelle
faktorar og kva som naturleg tilhgyrer gruppa sosiale faktorar, da desse paverkar og er i
samspel med kvarandre. Felles for denne hovudgruppa av teoriar er at dei ulike faktorane kan
bidra til utvikling av normativ indre motivasjon, som farer til at arbeidstakarane ikkje fgler at
det er ein motsetnad mellom eigne interesser og arbeidsgjevar sine interesser. Det vert utvikla

ein sosial- og psykologisk kontrakt mellom arbeidstakar og arbeidsgjevar.

3.4 Frateori til analyse
Med utgangspunkt i den teorien eg no har gatt gjennom, vil eg avslutningsvis presentera ein

teorimodell som grunnlag for drefting i kapittel 6.

3.4.1 Frato hovudgrupper av teoriar til tre hovudgrupper av
motivasjonsfaktorar

| teorigrunnlaget mitt star McGregor sin teori X-leiarar som ei overskrift for den farste
hovudgruppa av teoriar, som er relatert til materielle motivasjonsfaktorar. Eit fortrinnsvis
pessimistisk syn pa mennesket ligg til grunn, og ei naturleg falgje av dette er at mennesket ma
styrast og kontrollerast i form av ytre motivasjonsfaktorar. Teoriane byggjer pa ein retorikk
om mennesket som gkonomisk aktgr, og ut fra sosial bytteteori er det den skonomiske
relasjonen mellom arbeidstakar og arbeidsgjevar som er sentral (Coyle-Shapiro et al. 2004).
Denne relasjonen er kjenneteikna av at den er upersonleg og at den er avgrensa til a gjelda
gkonomiske transaksjonar eller finansielle byttetilhgve (Shore et al. 2006).

| den andre hovudgruppa av teoriar har eg trekt fram McGregor sin teori Y-leiarar, som
representerer eit langt meir positivt og optimistisk syn pa mennesket. Her vert det teke
utgangspunkt i at mennesket er indre motivert. Denne hovudgruppa av teoriar vektlegg ogsa
eit anna aspekt ved mennesket, som sosial aktar. Dette gjev oss eit utvida perspektiv ved a
ogsa inkludera eit sosialt aspekt. Bade Edgar Schein (1991) og sosiale identitetsteori (Rise &
Einarsen 2002) argumenterer for at menneskelege handlingar i stor grad vert paverka av
sosiale interaksjonar i miljget. Desse dannar grunnlag for identitet og tilhgrigheit til arbeidet.
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Ei folgje av dette synet er at arbeidstakarar vil vera meir ansvarlege overfor andre menneske
enn til finansielle belgnningssystem. Ut fra sosial bytteteori vil det her vera den sosiale
relasjonen mellom arbeidstakar og arbeidsgjevar, og arbeidstakarar i mellom, som blir viktig
(Coyle-Shapiro et al 2004). Fokuset vil vera pa det sosioemosjonelle byttetilhgvet, og det vil
vera avgjerande at menneska investerer i den sosiale relasjonen ved til dgmes a ta vare pa

kvarandre. Personleg tillit er grunnlaget i relasjonen (Shore et al. 2006).

3.4.2 Ein teorimodell som utgangspunkt for drgfting

Ut fra dei to hovudgruppene av teoriar, har eg skissert tre hovudgrupper med motivasjons-
faktorar. Det er desse eg no vil ta med meg inn i draftinga, der eg vil sja naerare pa kva
betyding materielle-, individuelle og sosiale faktorar kan ha nar det gjeld utvikling av
motivasjon hja leerar. Ikkje minst blir det interessant a sja pa korleis desse mellomliggjande

variablane kan paverka kvarandre, og dermed bidra til & anten fremja eller hemma motivasjon.

Motivasjonsfaktorar Motivasjon

[ Materielle faktorar

[ Individuelle faktorar} >

A

A\ 4

[ Sosiale faktorar

Mellomliggjande variablar Avhengig variabel

Figur 3.4: Samspelet mellom ulike motivasjonsfaktorar og motivasjon

Med utgangspunkt i problemstillinga for denne studien:

Kva verknader har resultatlgn for leerarar i grunnskulen?
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Og felgjande forskingssparsmala :

Kva fremjar motivasjon hja leerarane i deira daglege arbeid?
Kor viktig er lgn generelt som motivasjonsfaktor for leerarar?

Kva kunnskap har leerarane om resultatlgnssystemet i kommunen?

A

Kva erfaringar/opplevingar har lerarane med resultatlgnssystemet som
motivasjonsfaktor?

5. Kva forventningar har lerarane til ei lokal lgnsordning?

Har eg laga ein teorimodell:

Materielle
motivasjonsfaktorar

A
Verknadene av
[ Resultatlgn resultatlgn som
motivasjonsfaktor
Individuelle
motivasjonsfaktorar
Sosiale

motivasjonsfaktorar

Figur 3.5: Resultatlgn, motivasjonsfaktorar og motivasjon

Med utgangspunkt i teorimodellen ovanfor (figur 3.5) vil eg i kapittel 6 drgfta i kva grad og
pa kva mate teoriane kan kasta lys over det empiriske materialet som viser lzrarane sitt syn pa
resultatlen som motivasjonsfaktor. Dermed har eg utkrystallisert tre sentrale spgrsmal som

utgangspunkt for drgfting, kopla til den teoretiske modellen:

e Kuva faktorar fremjar verknadene av resultatlgn som motivasjonsfaktor?
e Kva faktorar hemmar verknadene av resultatlgn som motivasjonsfaktor?

e Kuva fgresetnader ma vera til stades for at lokal lgn skal kunne fremja motivasjon hja
leerarar?
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Kap.4 METODISK TILNARMING

Andersen ser forskingsprosessen som ei rekkje val i ulike fasar. Desse vala utgjer rammene
for forskinga, og vil soleis paverka alle avgjerd forskaren vert stilt over for. Korleis data vert
innhenta er avhengig av mal og problemstilling for undersgkinga (1990:34). | dette kapitlet
vert det gjort greie for teoretiske refleksjonar som ligg bak val av design og metode for

undersgkinga.

4.1 Forskingsdesign

4.1.1 Val av metode: Eit kvantitativt eller kvalitativt
undersgkingsopplegg?

Metode er ein systematisk og planmessig mate & undersgkja verklegheita pa (Andersen
1990:12, Grgnmo 2004:27). Malet er & byggja opp kunnskap om fenomen og a utvikla ei
teoretisk forstaing for denne kunnskapen (Grgnmo 2004:27). Det overordna malet er at vi skal
sikra at den kunnskapen som kjem fram skal vera sa paliteleg som mogleg (ibid:17). Eit
kvantitativt undersgkingsopplegg innhentar normalt informasjon fra mange einingar. Data
seier vanlegvis lite om mykje, og vert ofte uttrykt i mengdetermar. Det vert nytta statistiske
metodar og standardiserte analyseteknikkar. Eit sentralt mal er & koma fram til forklaringar.
Undersgkingsopplegget er prega av strukturering og idealet om avstand til det som skal
studerast. Den kvalitative tilnerminga er derimot prega av fleksibilitet og forskaren har
nerleik til datakjeldene (Andersen 1990:14, Kvale 2005:44). Kvalitative data dreiar seg om
forstaing, og legg vekt pa at denne forstdinga av organisasjonar skal koma ved at ein
undersgkjer noko inni fra i motsetnad til "udefra” ( Fog 2004: 90). Valet av metode er
avhengig av kva som skal undersgkjast. Malet for denne studien er a finna ut kva verknad
resultatlgn kan ha som motivasjonsfaktor for lerarar. | tilknyting til dette er det viktig a ha
fokus pa leerarane sine eigne kunnskapar og erfaringar med bruk av resultatlgn. 1 tillegg er det
sentralt & sja neaerare pa kva som motiverer laerarane i det daglege arbeidet deira. Dette betyr at
lerarane sine eigne skildringar og tolkingar vil sta sentralt i forskinga og danna grunnlag for
data. Ut fra dette har eg valt a nytta ein kvalitativ og intervjubasert metode, som er ein vanleg
mate a fa fram empirisk materiale pa (Fog 2004:11, Grgnmo 2004:127, Kvale 2005:37).
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4.2 Utval og farebuingar

4.2.1 Ein kasusstudie — val av ein kommune og ein skule

Kruse (1989) understrekar at det ikkje finst noko definisjon av omgrepet kasus, som alle kan
slutta seg til, og Fog (2004) viser til at grensene mellom kasusstudie og kvalitative studie
generelt er uklare. Men ho trekkjer fram at kasusstudie er kjenneteikna av at det er ein studie
av ein avgrensa *’social/kulturelt sasmmenhang’(2004:117). Grenmo viser til at kasusstudie
ofte tek utgangspunkt og avgrensar seg til ei analyseeining, sjglv om fleire einingar ogsa kan
innga (2004:91). Han viser videre til at faremalet med kasusstudiar er & "utvikle en helhetlig
forstaelse av den ene enheten som studeres™(ibid: 90). Utgangspunktet er at denne eininga
vert sett pa som interessant i seg sjglv ut fra ein vitskapeleg synsvinkel, og at eininga vert sett
pa som ei typisk eining innanfor ein starre samanheng. Ut fra dette baserer kasusstudiar seg
gjerne pa ei teoretisk generalisering til ogsa a gjelda for andre einingar i eit stgrre univers
(Andersen 1990). Grgnmo viser derfor til at kasusstudiar kan basera seg pa strategiske utval
av einingar. Ut fra dette utvalet kan ein da "utvikle en helhetlig forstaelse av den starre

gruppen eller konteksten som disse enhetene til sammen utgjgr” (2004: 88).

Grgnmo viser ogsa til fleire alternative matar a finna utval som kan innga i studien. Her
nemner han bade pragmatiske og strategiske utval og utval lik universet eller populasjonen
(2004: 84). At alle dei aktuelle einingane skulle inngd i studien min var ikkje aktuelt med
tanke pa omfanget. Intensjonen med mi undersgking har vore a gjera ei enkel og farebels
undersgking pa eit omrade som det har vore lite forska pa tidlegare. Utval av eining er derfor
gjort ut fra pragmatisk eller skjgnnsmessig mate og strategisk mate. Her har eg lagt til grunn
ei vurdering om kor vidt eininga er interessant ut fra malet med studien min. Eg har valt eigen
kommune, da denne tok i bruk resultatlgn allereie hausten 2004 og har nytta lgnsordninga i to
periodar. Det er derfor grunn til & tru at lerarane sit med breie erfaringar som kan gje
grunnlag for eit godt utval empirisk materiale. | kommunen er det to skuleeiningar, og eg
vurderte & velja leerarar fra begge skulane for a fa ei stgrre breidde i utvalet. Dette ville ogsa
ha opna opp for a gjera ei komparativ analyse av desse to einingane. Etter  ha gjennomfart
prgveintervju med leerar fra den eine skulen, vurderte eg det slik at det mest sannsynleg ikkje
ville vera sa interessant med ei komparativ analyse i denne samanhengen. Av praktiske omsyn
valde eg derfor & halda meg til ein skule, der eg da valde den starste skulen med flest laerarar.
Her sag eg det som ein fordel med eit starre utval av aktuelle informantar bade med tanke pa

gjennomfaring av intervjua, og med tanke pa presentasjon og tilbakemelding av resultata til
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arbeidsgjevar. Skulen er ein kombinert barne- og ungdomsskule med om lag 180 elevar og 25
leerarar. Rektor har funksjon som rektor og tenesteleiar. Det er altsa bade strategiske og

pragmatiske vurderingar som ligg bak vala mine.

4.2.2 Kuvifor akkurat desse informantane?

| utveljingsprosessen av informantar var eg bevisst pa at utvalet skulle representera ei breidde
og ein variasjon som kunne vera av interesse, pa same tid som mengd materiale skulle vera
mogleg a handtera. Kvale peikar pa at det er viktig at materialet ikkje vert sa omfattande at
dette gar ut over kvaliteten pa analysearbeidet. P& same tid ma utvalet vera stort nok. Nar det
gjeld tal informantar, sa tilrar han at ein skal intervjua sa mange personar som er ngdvendig
for & finna ut det ein treng & vita (2005:58, 113-114). Han viser ogsa til at avgjerd nar det
gjeld tal informantar kan takast undervegs i kvalitative undersgkingar (ibid:59). I planlegg-
ingsfasa sag eg for meg eit intervjuutval pa 10 personar, men etter kvart som intervjua gjekk

sin gang vurderte eg det slik at datagrunnlaget etter 8 intervju var nok.

Det neste valet eg stod over for var a avgjera kven eg skulle intervjua. Grenmo viser til at
kasusstudie ofte baserer seg pa strategisk utval av undereiningar. Sannsynlegheitsutval er meir
vanleg i kvantitative studie (2004:91). Her viser han til kvoteutveljing, slumpmessig utveljing,
utveljing ved sjglvseleksjon og sngballutveljing som alternative framgangsmatar. Da faremalet
med undersgkinga mi er knytt til 4 setja sgkjelys pa samanheng mellom bruk av resultatlgn og
motivasjon, har eg lagt vekt pa at informantane mine skal ha erfaringar med lokale
forhandlingar i bade 2004 og 2006. Med utgangspunkt i protokoll fra dei lokale
forhandlingane vart dette den farste grupperinga eller kvoteringa eg gjorde. Deretter delte eg
leerarane inn i tre grupper ut fra kva sum dei hadde fatt tildelt i lokal lgn; minste sum,
mellomste sum og hggste sum. Med tanke for at eg ogsa gnskte informantar av begge kjgnn
og som underviste pa bade barnesteget og ungdomssteget, brukte eg ei slumpmessig utveljing
av informantane innan for desse tre kategoriane. Heilt konkret gjekk dette fgre seg pa den
maten at eg gjorde avtale med dei som eg fekk tak i pa telefon den kvelden eg gjennomfarte
ein ringjerunde. Der eg ikkje fekk svar, ringde eg til den neste pa lista. Dette inneber at eg har

nytta meg av bade ei kvoteutveljing og ei slumpmessig utveljing av informantar.

4.2.3 Korleis ser utvalet av informantar ut?
Her stod eg da att med 8 leerarar, 4 kvinner og 4 menn. Av desse personane er det 2 personar

som tilhgyrer den gruppa som har fatt tildelt hggast sum og 2 personar som har fatt tildelt
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lagast sum i begge forhandlingane. Dei andre 4 personane har fatt tildelt ulike summar, og
kjem derfor inn under ulike kategoriar. Ved dei siste forhandlingane er det 2 personar av
desse som tilhgyrer den midtarste gruppa. 2 av informantane har vore med i forhandlings-
utvalet til Utdanningsforbundet, og vert av den grunn omtalt som tillitsvalde. Informantane er
i alderen fra 44 til 60 ar, der tal ar ved skulen varierer fra 10 til 30 ar. 3 av leerarane underviser
pa barnesteget og 5 underviser pa ungdomsskulesteget. Leararane pa barnesteget underviser i
dei fleste fag, medan ungdomsskuleleerarane er avgrensa til realfag eller samfunns- og
sprakfag. Informantane kan seiast a vera ei homogen gruppe nar det gjeld alder, utdanning og
ansiennitet. Eg ser absolutt at det kunne vore ein fordel med ei starre spreiing eller breidde i
desse variablane (Repstad 1998:67). Men da leerargruppa pa skulen er svart homogen, ville

det ikkje ha vore noko hjelp & auka tal informantar.

4.2.4 Kontakt med kommunen, Utdanningsforbundet, Norsk
samfunnsvitenskapelig datateneste (NSD) og informantane.

| september 2006 tok eg telefonisk kontakt med radmannen i kommunen, og sendte deretter
brev med informasjon om undersgkingsopplegg og formell farespurnad om a fa gjennomfara
studien i kommunen (vedlegg 2). Pa same tid sende eg brev til Utdanningsforbundet med
farespurnad om & fa innsyn i protokollane fra dei lokale forhandlingane (vedlegg 3). Sjglv om
eg vurderte det slik at det ikkje formelt var ngdvendig a sende fgrespurnad til kommunen,
valde eg likevel & gjera dette med bakgrunn i at eg skulle forska i eigen organisasjon. Eit anna
argument var at god informasjon fra mi side, kunne vera med pa a skapa nysgjerrigheit for
forskingsresultata. Bade arbeidsgjevar og Utdanningsforbundet var sveert positive og gav meg
Klarsignal. Deretter tok eg munnleg kontakt med NSD, der eg orienterte om Korleis eg ville
ivareta anonymisering i prosjektet. Eg fekk da melding om at dei vurderte det slik at
prosjektet ikkje ville vera konsesjonspliktig. Etter dette tok eg kontakt med informantane.
Dette blei gjort i to fasar, der den farste kontakten var via telefon. Eg orienterte kort om tema,
problemstilling og tal informantar. Sa spurde eg om eg kunne fa lov a senda dei eit brev med
skriftleg informasjon og formell farespurnad. Brevet vart sendt direkte til kvar einskild lzerar
(vedlegg 4),der det ogsa kom fram kva kriterium som var lagt til grunn for val av informantar.
| tillegg vart det orientert om praktisk gjennomfgring av samtala, bruk av lydopptak, sikring
av anonymitet og at deltaking fra deira side innebar fridom, med moglegheit for a trekkja seg
fra samarbeidet kva tid som helst. Ei veke etter ringde eg for a fa svar. Her vart det da avtalt
mgtetidspunkt og mgatestad. Alle svara ja til deltaking. Sjglv om dei fleste gav spontant

uttrykk for at dei ville delta allereie ved farste kontakt, var det likevel viktig for meg a gje dei
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betenkningstid. Eg kjenner alle, og eg ville sikra meg at den narleiken eg hadde til personane

ikkje skulle fora til at dei kjende seg forplikta til & vera med (jf.kap.4.4).

4.2.5 Einintervjuguid veks fram

Utforming av intervjuguid og struktureringsgrad vil vera avhengig av mal og problemstilling
for undersgkinga (Andersen 1990, Grgnmo 2004, Kvale 2005), og intervjuguiden skal gjen-
spegla korleis forskaren vurderer informasjonsbehovet (Grgnmo 2004:161). | denne studien
har eg vore pa leit etter informasjon som er av bade skildrande, forstaande og forklarande art.
Det har ikkje vore mogleg a avklara informasjonsbehovet endeleg fgr datainnsamlinga starta.
Fagremon med det kvalitative intervjuet er at det nettopp gjev moglegheit for openheit og
fleksibilitet. Avgjerd kan og ma takast undervegs. Dette set store krav til farebuing og til
intervjuaren sin kompetanse, pa same tid som det gjev moglegheiter for a utnytta intervjuaren
sine ferdigheiter, kunnskapar og intuisjon (Kvale 2005:44). | denne fasa las eg meg opp pa
tema og teori. Kvale viser i tilegg til viktigheita av a ha kjennskap til kulturen for a kunne
stille dei rette sparsmala (ibid: 53). Sidan eg sjelv har erfaring med lokale forhandling vart det
viktig for meg a reflektera over desse. Eg brukte ogsa tid pa a vurdera korleis eg kunne ut-
forma spgrsmal som ville invitera personane til a skildra situasjonar og opplevingar. Her
hadde eg @nske om at informantane skulle fa fortelja sa fritt som mogleg, gjerne koma med
spontane og uventa svar, samstundes som eg ville sikra meg at vi haldt oss til tema, og at det
vart sett sgkjelys pa alle deltema (ibid:77). Ut fra dette valde eg ei uformell intervjuing og eit
halvtstrukturert intervju. Eg laga farst ein omfattande og detaljert intervjuguid, som var bygd
opp rundt fire hovudtema: kunnskap om resultatlanssystemet, oppleving/erfaring med
systemet i praksis, Ignn generelt som motivasjonsfaktor og motivasjon i utvida forstand i ein
organisasjon som skulen. Her leika eg meg med ulike matar a stilla spgrsmal pa. Deretter
sorterte eg ut dei mest sentrale spgrsmala. Eg tenkte ogsa gjennom rytmen i intervjuet, da eit
godt intervjuspgrsmal skal bidra tematisk til & produsera kunnskap, og dynamisk til & skapa

ein god intervjuinteraksjon (ibid:76).

Denne farebuinga var viktig for min eigen del. Eg fekk auka kunnskapsnivaet mitt, og eg fekk
reflektera over eigne bakgrunnskunnskapar. Det grundige arbeidet med prosessen fra
forskingsspgrsmal til intervjuspgrsmal gav meg ogsa eit godt utgangspunkt for & kunne gjera
koplingar og tolkingar undervegs i intervjuet. Dette gav meg moglegheit for a stilla
oppfalgingsspersmal, som kunne bidra til & sjekka mi eiga tolking undervegs. Fog viser til at

nettopp ei grundig farebuing, av bade teoretisk og empirisk art, kan fgra til at ein hgyrer meir
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"av™ og "i” det som vert fortalt, og at ein kan vera meir merksam pa samanhengar (2004:60-
61). | denne prosessen framheld Fog spontaniteten var som eit viktig reiskap, og knyter denne
til dei umiddelbare persepsjonane og projeksjonane vare. Ei grundig farebuing og ei avslaring
av eigne blinde flekkar er viktig for at vi skal kunne unnga at spontaniteten farer til ei
fejlkilde (ibid: 91, jf. kap.4.6.2).

4.2.6 Det fagrste intervjuet som prgveintervju

Eg valde & gjennomfara eit praveintervju med ein larar fra ein annan skule i kommunen, som
ogsa har erfaringar med resultatlgn. All kontakt med denne leraren vart gjort pa same mate
som med dei andre. Samtala gjekk greitt, og eg opplevde at eg fekk kartlagt dei vesentlege
sidene ved tema. Her fekk eg testa ut spgrsmala mine, kor relevante dei var, bruk av
formuleringar og spraklege verkemiddel. Eg fekk ogsa erfaringar med korleis eg kunne
byggja inn ein god dynamikk i intervjuet, med tanke pa & skapa ein god samhandlings-
situasjon. I tillegg fekk eg ei praktisk erfaring med bruk av lydopptak og transkribering. Eg
valde bevisst a bruka ein del leiande sparsmal, for & fa erfaringar med dette og for a verifisera
mine eigne tolkingar (Kvale 2005:97). | tillegg var dette viktig for & auka mi eiga bevisstheit
nar det gjeld a skilja mellom eiga forforstaing og intervjuaren si forstaing. Eg nytta ogsa meir
spekulative spgrsmal, for & prgva ut kor komfortabel eg sjalv ville vera med dette. Her fekk
eg kjenna pa eigen sarbarheit og eigne reaksjonsmatar tilknytt det a stilla kritiske spgrsmal
(Fog 2004 :45), noko som er viktig nar det gjeld & bruka seg sjglv som instrument i forskinga
(ibid:17, jf. kap.4.6.2 ). Dette var eit prioritert val frd mi side, med tanke pa at eg skulle forska
i eigen organisasjon. Eg opplevde intervjuet som lererikt, og lseraren gav uttrykk for at
samtala hadde vore bade kjekk og givande.

4.3 Det kvalitative intervjuet - eit mgte mellom forskar
0g intervjuperson

4.3.1 Samtale som samproduksjon mellom to personar

Kvale er tydeleg pa at intervju er ei samtale "hvor resultatet er en samproduksjon” mellom
intervjuar og den som blir intervjua (2005:8). Dette inneber at forstaing og kunnskap vert
skapt i dialogen mellom desse to, som gjensidig paverkar kvarandre. Forstaing gjennom
samtale handlar derfor om at det er meiningsfulle relasjonar som skal tolkast (Kvale 2005:23),

og konteksten rundt intervjupersonen og intervjuar vert derfor ein sentral del av forskinga. |
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den samanheng peikar Gilje og Grimen pa at det ein ser eller legg merke til i ei samtale ikkije
berre er avhengig av kva ein ser pa, men ogsa kva vare tidlegare erfaringar har lert oss a sja
etter (2004:92). Kva som er i fokus hja informant og intervjuar, er derfor avgjerande for
oppdagingar og kunnskapsutvikling bade i sjglve intervjusituasjonen. For a fanga subjektet
sitt perspektiv handlar dette om at den intervjua far moglegheit til & fa tak i og skildra sitt
perspektiv, og at intervjuaren i neste runde er i stand til & fanga opp og tolka dette

perspektivet.

| tillegg peikar Kvale pa betydinga av at tilhgvet mellom intervjuar og informantane ikkje er
likeverdig, men asymmetrisk (2005: 31). Dette inneber at det er viktig at intervjuar forstar si
seerskilte rolle, som leiar, fagperson og ansvarleg for utsperjinga. Fog knyter ogsa omgrepet
asymmetrisk til at det er intervjupersonen som er den som sit pa kunnskapen, som ho da anten
kan velja & dela eller & halda for seg sjglv (2004). Kvale nemner i den samanheng ti kvalitets-
kriterium for intervjuaren (2005:93), som kan vera ei hjelp for at ein gjennom intervjuet kan

na malet om & "fange subjektets perspektiv,” slik Fog uttrykkjer det (2004:11).

4.3.2 Kunnskap knytt til forstaing og forforstaing

Hermeneutikk dreiar seg om fortolking av meiningsfulle fenomen og a skildra vilkara for ei
slik forstding (Gilje og Grimen 2004:142). Dersom forskaren ikkje har kunnskap om det som
skal undersgkjast, vil ho heller ikkje vita kva ho skal sja etter eller retta merksemda mot.
Grunnleggjande kunnskap om tema og kontekst er derfor ein fgresetnad for a kunne bruka
intervju som forskingsmetode (Kvale 2005:64). Pa den andre sida kan ei slik forforstaing
paverka forskaren si eiga tolking og forstaing eller sta i vegen for at ein far auga pa og
oppdagar andre si forstaing. | denne undersgkinga har eg hatt god kjennskap til korleis
ordninga med resultatlgn har vore praktisert i kasuskommunen bade fra leiar- og fra arbeids-
takarsida. Dersom eg skal samanfatta erfaringane mine med nokre fa ord, sa er mitt inntrykk
at lensordninga ikkje har bidrege til auka motivasjon eller effektivitet i organisasjonen.
Generelt trur eg at leerarar er indre motiverte i arbeidet sitt, og at det er andre faktorar enn lgn
som ligg til grunn for utvikling av motivasjon. Leerarane er likevel opptekne av at lgns-
systemet skal vera rettferdig, noko som inneber at dei vert lgna pa lik linje med samanliknbare
grupper. Dette er mine erfaringar og opplevingar, som er med pa & danna grunnlag for mi
forforstaing. Repstad viser til korleis forskaren praktisk kan unnga ein del feilkjelder tilknytt
eiga forforstding. Ein mate er a nytta teorigrunnlag for a skaffa avstand mellom seg sjglv og

det som skal forskast pa. Han argumenterer ogsa for & innta ei mental innstiling der ein stiller
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seg kritisk til alt som vert sagt. Desse rada kan vera ei hjelp for & mgta bade eigne og andre
sine etablerte haldningar og forklaringar med eit kritisk blikk (1998:241, 244).

4.3.3 Kunnskap knytt til den hermeneutiske sirkel

Den fenomenologiske metode seier at heilskap og delar ma sjast i have til kvarandre. A
forsta og tolka meining i noko som vert sagt, er derfor avhengig av bade heilskapen og delane.
Derfor er det viktig at intervjuar har kunnskap om ulike kontekstfaktorar (Kvale 2005:57), og
at ho kan nytta denne indirekte i intervjusituasjonen og i tolkingsarbeidet. Gilje og Grimen
nyttar omgrepet “dobbel hermeneutikk”, og peikar pa at forskaren ofte ma tolka noko som
allereie er tolka og forstatt av intervjupersonen (2004:144). Det blir derfor vesentleg a fa tak i
og forsta korleis intervjupersonen tolkar og tillegg fenomen meining, for & kunne forklara
handlingar. Her kan det vera ngdvendig at forskaren gar ut over de sosiale aktgrenes selv-
oppfatning.”, og i den samanheng viser Gilje og Grimen til betydinga av a nytta teoretiske
omgrep i denne prosessen (ibid:146). Med utgangspunkt i at all tolking gar fare seg i veksling
mellom del og heilskap, blir det til dgmes viktig a lesa gjennom heile intervjuet i heilskap for
a kunne tolka dei ulike delane eller utsegnene. Forskaren vil heile tida bevega seg vekselsvis
mellom delar og heilskap, og den hermeneutiske sirkelen vert skildra som ein spiral som det
ikkje er mogleg & koma ut av (ibid:155). Gilje og Grime drgftar problematikken omkring
korleis vi da kan setja lit til forskaren sine tolkingar. Her konkluderer dei med at det ikkje er
mogleg a begrunna tolkingar uavhengig av andre tolkingar. Tolkingar er i prinsippet usikre,

og kan reviderast med tilgang pa ny informasjon (ibid:162).

4.3.4 Intervjusituasjonen i praksis

Kvaliteten pa intervjuet vil vera avgjerande for kvaliteten pa analysearbeidet, verifiseringa og
rapporteringa av intervjuet (Kvale 2005:89). Dette er bakgrunnen for at eg vurderte den
sosiale konteksten rundt intervjusituasjonen. Informantane fekk koma med gnske om kvar dei
ville at vi skulle ha intervjuet. Mellin-Olsen er oppteken av akkurat dette, og viser til at
forskaren bar vurdera kvar intervjua vert gjennomfarte i hgve til tema i samtala (1996:33).
Repstad peikar pa betydinga av a finna ein stad der ein kan vera uforstyrra i bade praktisk og
psykologisk betyding (1998:72). Ein av informantane valde eit materom pa arbeidsplassen, da
intervjuet var pa kveldstid. Medan ei gav klar melding om at ho ikkje gnskte a gjennomfgra
det der, uavhengig av tidspunkt. Dette kan tyda pa at tema og den psykologiske betydinga, var
avgjerande for valet. Seks valde eit mgterom som Iag i nabobygget til skulen, slik at dei kunne
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fa sitja uforstyrra. Informantane vart intervjua einskildvis, ei intervjuform som er godt eigna
nar malet er a fa personane til  skildra eigne erfaringar og opplevinga (Kvale 2005:6).
Intervjua varde fra ca 45 til 80 min, der alle fekk den same informasjonen i starten av
intervjuet. Innleiingsvis orienterte eg kort om prosjektet og kva eg la i omgrepet resultatlan.
Vi hadde ogsa ein liten sekvens der eg innhenta opplysningar om bakgrunnsvariablane. Her
opplevde eg at dette i seg sjalv var kontaktskapande, og informantane gav uttrykk for a vera
motiverte for & delta. | tillegg presenterte eg meg sjelv ved & formidla at eg ikkje var ute etter
bestemte svar, men at eg var der for & lzera og hgyra kva dei kunne fortelja meg om temaet. Eg
gav ogsa melding om at dei kunne sta over eller la vera a svara pa einskildspgrsmal, dersom
dei falte trong for det (jf.kap.4.4.1). Avslutningsvis sa eg litt om kvifor eg brukte lydopptak

og Kkorleis desse ville bli nytta og sikra med tanke pa anonymitet.

4.3.5 Intervjua i praksis

Intervjuguiden min var grunnlaget for intervjua, og fungerte som ei sjekkliste for a sikra meg
at alle tema vart dekka (vedlegg 5). Ut fra dette var eg oppteken av at sparsmala matte til-
passast informanten. Spegrsmala hadde ei open form, som gjorde at informantane kunne velja
perspektiv, styra innhaldet i svara og fa lov til & snakka om det dei var opptekne av (Kvale
2005: 93). Her opplevde eg at laerarane pa eige initiativ bevegde seg mellom dei ulike del-
tema. Allereie her kan dette gje grunnlag for ei tolking og ei forstaing for kva personane ser
som betydingsfulle samanhengar (Fog 2004:120). Ut fra informanten si vinkling valde eg
deretter a fglgja opp ved hjelp av oppfalgingssparsmal. Her var eg oppteken av a stilla
sparsmal som opna for undring og refleksjon, til demes:” Kan du seia noko meir om dette?”,
"Betyr dette at...”, "Har eg forstatt deg rett nar eg seier at...” eller eg gjentok viktige ord.
Her fekk eg ogsa sjekka ut om mi forstaing var i trad med informanten sine tankar. Kvale
viser til at det ideelle er at meininga med det som blir sagt bade vert tolka, verifisert og
kommunisert undervegs i intervjuet (2005: 89). Bevegelse mellom dei ulike temablokkene
vart altsa paverka dels av intervjupersonen sine erfaringar og dels av mine, og ut fra det

teoretiske teorigrunnlaget som eg hadde tileigna meg (Fog 2004:121).

| intervjua nytta eg bade introduksjonssparsmal, oppfalgingssparsmal, inngaande spgrsmal,
tolkingsspgrsmal , spesifiserte spgrsmal og ulike direkte — og indirekte spgrsmal (Kvale 2005
: 80-81). Her opplevde eg at dette var ei hjelp for & fa informanten til & utdjupa og klargjera
eiga forstding. Dette var ogsa ei hjelp for meg i & skapa avstand eller skilja mellom mi eiga

forforstaing og informantane sine oppfatningar, samt a sjekka ut mi eiga tolking av det som
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vart sagt. Eg hadde ogsa positive erfaringar med a nytta tausheit som eit verkemiddel (ibid).
Den eine informanten min var ein forsiktig person med fa ord. I siste halvdel av intervjuet gav
eg henne tid i form av stillheit. Dette farte til ei vending i intervjuet. Ho sette engasjert i gang
med a skildra ei historie om den stille lzeraren som ikkje fekk tildelt resultatlgn. Dette kan
vera eit dgme pa at nettopp det” & smi mens jernet er kaldt,” kan vera nyttig i ein intervju-
situasjon (Yalom 2006:260).

Eg styrde soleis retninga i intervjua ved at eg fglgde opp med spgrsmal, og ved at eg hadde
ein underliggjande fast struktur pa tema. Ingen av intervjua vart saleis like. Men maten eg
introduserte kvart nye tema pa var likt for alle. Nar det gjeldt introduksjon av tema resultatlgn
vart dette presentert slik: "Dersom du forestille deg at eg ikkje veit noko om resultatlgns-
systemet her i kommunen, kva kan du da fortelja meg om dette?” Dette gjorde eg for a skapa
bevisstheit om at informantane kunne ha ei forforstaing i have til mine bakgrunnskunnskapar
om resultatlgn. Kvale atvarar mot ei ekspertgjering av meining (2005:156) og Wadel (1991)
viser til ei meir kommunikasjonsopen rolle som lzring, for & unnga denne ekspertrolla (s.34-
36). Det kan vera vanskeleg a innta rolla som uerfaren og uvitande, nar ein tross alt sit pa
erfaringar og kunnskapar om tema. Likevel opplevde eg ikkje dette som noko problem. Kvart
intervju vart avslutta med ei “debriefing”, der laerarane fekk rom til & koma med spgrsmal
eller fleire tankar. Dette gjorde eg fordi dei skulle fa moglegheit til & ”landa” eller ”lukka ein
gestalt” Eg ville ogsa signalisera at eg var open for at dei hadde meir eller andre ting a fortelja
om tema. Fleire gav uttrykk for ulike hjartesukk etter at lydopptaket var slatt av. Desse noterte

eg ordrett ned.

Under intervjua opplevde eg at grunnleggjande kjennskap til tema og kontekst gav meg eit
godt utgangspunkt for a nytta metoden pa ein rett mate (Kvale 2005: 64). Likevel er ikkje ein
forbetra intervjukvalitet berre avhengig av ei god planlegging, god intervjuteknikk eller det &
ha eit reflektert tilhgve til tema og mal med undersgkinga (ibid: 57). Her erfarte eg at eg
utvida mitt eige perspektiv for kvart intervju som vart gjennomfgrt. Dette gjorde at eg
oppdaga nye nyansar undervegs, som gjerne farte til at eg stilte andre oppfalgingssparsmal.
Rekkefglgja pa intervjua kan derfor ha hatt betyding for kva informasjon som har kome fram i

dei ulike intervjua.

Informantane var gjennomgaande aktive, og gav uttrykk for at det hadde vore triveleg og

meiningsfullt & delta.
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4.3.6 Frasamtaleprosess til samtaleprodukt

Fog seier at det ligg ei dobbelt betyding i ordet intervju, og viser til at omgrepet bade kan
knytast til samtaleprosessen og til samtaleproduktet. Forskaren beveger seg fra a vera i dialog
med intervjupersonen til & vera i dialog med seg sjelv og stoffet. Samtala gar fra & vera ein
dialog mellom to subjekt til & bli eit studieobjekt, der det skrivne ordet blir til eit empiriske
materiale. Dette inneber at dialogen med teksten er ein aktiv prosess, der forskaren si for-
staing og tolking verkar inn (2004:107). Det er derfor ikkje ubetydeleg korleis prosessen fra
talte til skrivne ord gar fare seg. Fog knyt orda "magt”” og "monopolisering til forskaren si
rolle i denne fasa (ibid:111). Kort tid etter kvart intervjua skreiv eg av intervjua ordrett og
med den uttalen (eller dialekten) leeraren nytta. Nar eg brukar sitat i rapporten, har eg likevel
valt & endra setningane slik at framstillinga bestar av fullstendige setningar. Eg har ogsa valt a
omsetja dialekt til nynorsk. Vala er gjort for & framheva innhaldet, og a gjera rapporten meir
lesarvennleg. Kravet om anonymisering har lagt til grunn for valet om a omsetja sitata til
nynorsk (jf.kap.4.4.1). Ved a bruka lydopptak, sa har eg fatt moglegheita til & konsentrera
meg om tema, dynamikk, og det & vera tilstades i samtala. | tillegg har eg ved lytting til lyd-
opptaka fatt med meg nyansar i ordbruk, tonefall, pausar og pust, som eg ikkje i same grad
har fanga opp under intervjusituasjonen (Kvale 2005:102), noko eg har opplevd som nyttig
tolkingsmateriale. Sidan lydopptak ikkje inkluderar visuelle aspekt, skreiv eg ned stikkord
tilknytt dette rett etter intervjua. Her noterte eg ogsa nokre punkt om mi oppleving av

informanten, innhaldet i intervjuet og mi eiga rolle som intervjuar.

Pa grunn av mangel pa kontakt mellom mikrofon og MP3-spelar vart ikkje det eine intervjuet
innspelt. Dette vart raskt oppdaga, og eg skreiv med det same eit referat fra samtala. Her
vurderte eg a fa informanten til a kikka pa innhaldet, slik at eg kunne bruka dette som
materiale (Repstad 1998:83). Men etter a ha tenkt meg om valde eg a ta kontakt med lzraren,
forklara situasjonen og sparja om eg kunne fa gjera eit nytt intervju. Eg vurderte skildringar
henta fra intervju som meir eigna til bruk som direkte sitat. Fog atvarar mot & gjenta nye
intervju i den tru at ein skal kunne gjenframkalla eit mgte som har vore mellom to personar.
Det er ikkje mogleg a fa fram det same resultatet i eit nytt intervjuet. Det som var tilstades der
og da, er vorte til noko anna nettopp fordi det eine intervjuet kjem for det andre. Nar samtala
er over har personane pa sett og vis endra seg. Gjentaking strir derfor mot samtala sin natur,
og kan opplevast meiningslaust. Det som kan vera med & skapa meining i ein slik situasjon, er
a be intervjupersonen om ei utdjupande samtale med utgangspunkt i det farre intervjuet og
den forstdinga dette har skapt bade hja informant og intervjuar (2004:191-192). Dette vart
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lgysinga for meg. Leraren skildra no nye situasjonar, og eg fekk pa den maten ei starre

breidde i materialet mitt.

4.4 Etiske vurderingar i kvalitative studiar

4.4.1 Utfordringar ved bruk av intervju

Malet med intervjua er & innhenta kunnskap fra andre (Kvale 2005:98). Dette rgrer ogsa ved
dei moralske sidene ved det & mgta eit anna menneske. Etiske refleksjonar og vurderingar er
derfor ein ngdvendig del av forskingsprosessen. Kvale trekkjer fram tre prinsipp som er
sentral nar det gjeld forsking pa menneske. Informert samtykke handlar om at informantane
ma fa informasjon om faremal og plan for prosjektet og fordelar og ulempar ved a delta. Det
inneber ogsa at informantane deltek pa frivillig basis, og at dei kan trekkja seg kva tid som
helst i prosessen. Eg har tidlegare gjort greie for den informasjon informantane har fatt via
telefon, brev og i mete (jf. kap. 4.2.4). Likevel kan det vera vanskeleg & oppfylla kravet om
full informasjon, da ein i planleggingsfasa ikkje heilt veit korleis intervjua vil utvikla. Dette
dilemmaet valde eg a lgysa ved at eg gav falgjande informasjon fer intervjua starta: "Dersom
eg stiller deg spersmal som du ikkje gnskjer & svara pa, eller om vi kjem inn pa omrade du
ikkje gnskjer & snakka om, sa er det fullt mogleg a sta over eller svara so kalla pass.”
Gjennom intervjua var det berre ein gong at vi kom opp i ein slik situasjon. For meg var dette
eit viktig omrade moralsk sett av fleire arsaker. Eg har kjent pa ein audmjukheit nar det gjeld
a gjennomfara undersgkinga i eigen organisasjon. Leararane veit at eg kjenner miljget, og som
mellomleiar har eg ein relasjon til leiinga i kommunen. Ved at eg har vore tydleg pa at
informantane kan la vera a svara pa spgrsmal, sa kan dette ha skapt tillit i intervjusituasjonen,
som igjen kan ha fart til at eg har fatt tilgang til meir informasjon enn om at eg ikkje hadde
vore tydleg pa dette. Konfidensialitet inneber at ein ikkje offentleggjer personlege data som
kan avslgra intervjupersonen sin identitet. Dette er arsaka til at all informasjon om skulen og
personane er anonymisert. Dette er ogsa bakgrunnen for at eg valde & unnga at arbeidsgjevar
plukka ut informantar for meg. Kontakt mellom meg og leerarane har gatt fare seg utanfor
arbeidsplassen deira, og eg har ikkje fortalt til nokon kven som er med i undersgkinga.
Likevel kan eg ikkje vera sikker pa at ikkje informantane sjglv fortel til andre at dei har
delteke. Derfor kan eg ikkje garantera at ikkje utsegn kan gje gjenkjenning. Prinsippet om
konsekvensar inneber at ein vurderer moglege fordelar og ulemper informantane kan fa ved a

delta i undersgkinga. Raddmannen gav meg fullmakt til & avgjera korleis den praktiske
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ordninga med innsamling av data vart avvikla. Informantane fekk derfor sjglv avgjera om
intervjua skulle gjennomfarast i arbeidstida eller ikkje. Eg kan derfor ikkije sja at intervjua har
fart til ekstra arbeidsbelastning. Nar det gjeld andre ulemper, sa meiner eg at ved a ivareta
kravet om konfidensialitet, sa har eg skjerma informantane fra a oppleva negative
konsekvensar av a delta. Fleire har gjeve uttrykk for at dei har opplevd intervjuet som eit
gode: "Eg har fatt tenkt pa ting som eg ikkje har tenkt pa far. Har gitt meg nye refleksjonar!”
og "Eg har pa ein mate fatt bearbeida dette ved a fa setja ord pa det. Det har vore som ein
terapi for meg...” , er dgme pa nokre utsegn. Dette tolkar eg slik at leerarane har opplevd at
det har vore verd & bruka tid pa samtalene. | fglgje Fog er eit kvalitativt godt intervju nettopp
kjenneteikna av at informantane fgler at dei far noko att for a delta (2004). Eg kan heller ikkje
sja bort fra at informantane kan oppna andre fordelar. Undersgkinga kan fa fram ny kunnskap,

som kan fa konsekvensar for korleis ordninga med lokal lgn vert praktisert i framtida.

Det er ein kjensgjerning at alle mgte mellom menneske kan sjaast i lys av makt og avmakt,
rett og gale, og godt og vondt spel (Breindahl 1988, i Fog 2004). Lagstrup snakkar om respekt
for den andre sin autonomi, og viser til at det er eit krav at vi skal ta vare pa den andre sin
verdigheit og autonomi i samtala (1999). Her peikar Fog pa at det kan vera eit dilemma
mellom kor djupt og utforskande intervjuet kan vera utan at ein star i fare for a krenka
informanten sin integritet. Ho viser ogsa til at det er eit spenningstilhgve mellom "talens
abenhet og urgrlighetszonen’ (2004 : 225). Her vil eg gjerne koma med eit dgme fra eit av
intervjua mine, der leeraren gjev uttrykk for kva ho meiner om den lokale lgna ho har fatt:
’Men eg bryr meg ikkje om det. Det er berre snakk om nokre usle tusenlappar! Eg har
bestemt meg for at eg ikkje vil bry meg om det!”” Dette vert gjenteke fleire gongar gjennom
intervjuet. Pa same tid gjev ho mange verbale og ikkje-verbale signal som tyder pa det
motsette. Her var eg oppteken av korleis eg kunne ta vare pa hennar subjektivitet utan a sta i
fare for at det empiriske materialet mitt berre skulle bergra overflata (ibid:255). Det er viktig a
Iytta til kor den andre set grenser sine, for & unnga fare for krenking og overgrep (ibid:231).
Respondenten har stilt seq til disposisjon for eit intervju, men ikkje for ein prosess som
inneber konfrontasjonar eller kan fgra til problem. Her blir det viktig & vera var for kor langt
og kor djupt det er ngdvendig & ga med spgrsmala (ibid:243, Kvale 2005:69). Det vil alltid

vera ei spenning mellom forskingsomsyn og moralske omsyn.

Forskaren sin uavhengigheit er ei av dei etiske sidene ved forskarrolla. Her viser Kvale til fare
for at ein kan bli paverka bade ned i fra og opp i fra i systemet (2005:69). Neerleik kan fgra til
at ein overser einskilde funn og at ein vektlegg andre, og dermed kan kvaliteten pa forskinga
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bli forringa. | dette prosjektet har det vore viktig for meg a vera uavhengig av bade arbeids-
gjevarsida og arbeidstakarsida. Eg mottek ingen gkonomisk statte til studien, og eg har ikkje
delteke i dei lokale forhandlingane eller vore involvert i Utdanningsforbundet dei tre siste ara.
Bade Kvale og Fog atvarar mot at forskaren overidentifiserer seg med informantane (ibid:69,
2004:73), og Repstad peikar pa at det er viktig at forskaren har integritet, slik at ho har det
mot som skal til for & offentleggjera resultata (1993:242). Eg har tidlegare gjort greie for mi
eiga forforstding nar det gjeld tema (jf.kap.4.3.2). Sjglv om eg har arbeidd for & auka mi eiga
bevisstheit omkring desse sparsmala, kan eg likevel ikkje sja bort fra at eg ubevisst kan ha
sttt i fare for & overidentifisera meg med leerarane eller for den del med leiinga. Dette kan i
so fall ha paverka tolking av data. Men eg trur at nettopp ved at eg har vore bevisst pa denne
fallgruva heilt fra starten av, sa har dette tilhgvet heller vore ei styrke ved at eg har kunna
nytta eigen subjektivitet til & oppna ein hggare grad av objektivitet (Fog 2004:33). Eg kan
likevel ikkje sja bort fra at leerarane kan ha identifisert meg med anten arbeidstakarsida eller
arbeidsgjevarsida, og at informantane derfor har valt a tilpassa informasjonen sin ut fra dette.

| so fall er det fare for at kritiske perspektiv kan ha gatt tapt.

4.4.2 A forska i eigen organisasjon

Det a reflektera omkring forskarrolla har vore sentralt i farebuinga. Ikkje minst har dette vore
viktig, sidan eg har valt & forska i eigen organisasjon. Eg har allereie ved fleire hgve vore inne
pa denne problematikken. Her vil eg berre kort visa til nokre fleire refleksjonar omkring

fordelar og ulemper ved ein slik forskarposisjon.

Obijektivitet er eit sentralt ideal og krav i vitskapeleg arbeid. Ei standardinnvending mot det
kvalitative intervjuet har mellom anna vore at det er uvitskapeleg pa grunn av at det er
subjektivt, fareseieleg og at resultata ber preg av forskaren si forforstaing (Kvale 2005:204).
Dersom forskaren i tillegg har hatt tilknyting til organisasjonen ho skal forska i, har ikkje
dette styrkja tilliten til den kvalitative metoden. Det har derfor tidlegare vore atvara mot ei
slik rolleblanding. Dei seinare ara har det derimot vakse fram ei erkjenning om at objektiv
eller ngytral vitskap ikkje er mogleg, sjalv ikkje i dei kvantitative studia. All vitskap og alle
forskarar ber i seg eit verdisett (Holme og Solvang 1998:307, Fog 2004). Wadel seier det sa
sterkt at ”den rene forskerrollen i samfunnsvitenskapen er en fiksjon”(1991:35). | tillegg har
det vakse fram ei erkjenning om at mange organisasjonsanalysar skjer "inn i fra,” noko som
kan vera eit argument for eit slikt forskarperspektiv. Repstad nemner fleire fordelar ved &

skildra og analysera eigen organisasjon(1993:237-241). Engasjement og endringslyst er eitt av
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desse. Det at eg har valt eit tema engasjerer meg, kan ha medverka til overskot og
uthaldenheit i arbeidet. Kjennskap til organisasjonen sin kvardag er eit anna moment, som eg
ogsa har nemnt i fleire avsnitt. Eg kjenner kulturen og skulekoden, kva det blir snakka om, og
ikkje minst kva som er tabuemne. Dette gjer at det kan vera lettare for meg a oppdaga tilhave,
og kunne stilla relevante oppfalgingssparsmal. Pa den andre sida er det viktig a vera klar over
moglege fallgruver nar det gjeld problematikken omkring nzrleik kontra distanse til
fenomenet som vert undersgkt (jf.kap.4.4.1). Det & vera direkte involvert i organisasjonen kan
ogsa by pa utfordringar i tolke- og analysearbeidet med tanke pa at ein veit at resultata skal
presenterast. Eg trur likevel ikkje dette er noko problem for meg, da eg opplever at eg har
ngdvendig legitimitet og tillit fra bade leiing og laerarar. Dessutan meiner eg at eg har utvikla
sa stor grad av sjglvstette, at eg eventuelt vil kunne bera det som ma koma. Eg ser ogsa at
kjennskap til organisasjonen kan vera ei styrke med tanke pa a gje konkrete rad og peika pa
realistiske handlingsalternativ for endringar. Pa den andre sida, er dette ein posisjonen som
ogsa kan utnyttast, ved at ein vel & berre gjev rad som ber preg av eigeninteresse.

Gadamer (1987, i Fog 2004:253) nyttar omgrepet etisk persepsjon om den persepsjonen som
hjelper oss a sja kva som er rett i kvar ein situasjon. For meg har det vore ei god statte a
kjenna til kva moralske problem som kan oppsta. Eg trur ogsa at dette har gjort det lettare for
meg a ta reflekterte val bade pa planstadiet og undervegs i prosessen. Dette vil eg utdjupa i

neste avsnitt, der eg ser narare pa tolking, bearbeiding, analyser og presentasjon av data.

4.5 Bearbeiding, analyser og presentasjon av data

45.1 Eit kontinuum mellom skildring og tolking

Malet med det kvalitative forskingsintervjuet er skildring og tolking av informanten sin
rayndom. | denne prosessen er det i felgje Kvale eit "kontinuum mellom beskrivelse og
tolkning™(2005:121). Her skijer det ut fra hemenutisk tenking heile tida vekselverknad mellom
delar og heilskap i situasjonen (jf.kap.4.3.2 og 4.3.3). Dette gjer at bearbeiding og tolking av
bade delane og heilskapen startar allereie ved farste kontakt med informanten, og held fram
gjennom heile intervjuet. Det ideelle intervjuet er derfor, i fglgje Kvale, kjenneteikna av at ein
del av analysearbeidet er unnagjort nar intervjuet er avslutta. Alle tankar og refleksjonar eg
har gjort meg gjennom heile prosessen kan derfor knytast til analysefasen. Repstad skil
likevel mellom analyse og tolking av data, sjglv om dette i praksis skjer samstundes og om

kvarandre. Analysen er den prosessen der ein ordnar data slik at desse far ein struktur og blir
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lettare a tolka. Tolking av data skjer i hgve til problemstillinga som er reist, og ut fra teoriar

som er lagt til grunn for undersgkinga (1998:83).

4.5.2 Tolking av intervjutekstar - sgking etter meining

| arbeidet med & tolka og forsta utskriftene har eg vore pa leit etter meining, bade i den
einskilde utskrifta og i samanheng mellom utskriftene. Her har eg vore bevisst pa a sgkja
etter samanhengar som ikkje umiddelbart har vore opp i dage. Eg har forventa at tolkingane
har hatt ein eller annan samanheng, men ikkje ngdvendigvis at desse har samsvara med
forventningar eg har hatt pa farehand. Avslutningsvis har eg forventa at tolkingane og
materialet skal kunne gje ei vitskapeleg tolking av verkelegheita. Kvale viser til at det ikkje
finst standardmetodar for tekstanalysar, men at det finst nokre generelle tilnermingar
(2005:114-115). Her presenterer han fem tilneermingmatar til intervjuanalysen: meinings-
fortetting som inneber ei forkorting av utsegnene til informantane, meiningskategorisering
dreiar seg om & koda intervjua i kategoriar, i den narrative struktureringa gjer ein ei
omstrukturering for a fram meining gjennom ein fortetta historie, i meiningstolking gar ein
lenger enn & berre strukturera teksten. Her er malet ei djupare tolking, som kan vera "mer
eller mindre spekulativ”’. Meiningsgenerering gjennom ad hoc-metodar, er ei meinings-
generering som vert uttrykt til demes ved hjelp av ord, tal og figurar (ibid:125-126). Eg har
nytta meg av meiningsfortetting, meiningskategorisering og meiningstolking i arbeid med
tekstane. Heilt konkret har eg gatt fram pa falgjande mate. Eg har leita etter og identifisert
mg@nster og sortert materialet etter dette. Her har eg nytta intervjuguiden som utgangspunkt.
Eg har sett etter om dei ulike mgnstra star fram pa same mate i heile materialet eller om det
innan for eit bestemt manster har vore fleire ulike mgnster. Her har eg da sett pa hyppigheita
av trekk, som eg har vurdert som vesentlege. Desse har eg deretter sett i lys av teorigrunnlaget
mitt, for & kunne seia noko om kva historiene kan fortelja. Lesinga har derfor vore teoriladda.
Med andre ord er det den teoretiske og praktiske forforstainga som har danna kontekst for kva

mgnster eg har sett og vurdert som vesentlege eller uvesentlege.

| utgangspunktet er materialet fylt med den meining informanten har lagt i det, og som forskar
skal vi sja saka slik intervjupersonen gjer det (jf. kap 4.3.3). Men det er likevel viktig a stilla
spgrsmal ved korleis denne meininga er kome i stand. Eg har derfor gjort eit forsgk pa a sja
"bag om” eller "’ud over” det personen kan sja (Fog 2004:123). Dette medfarer at eg tilfarer

forteljinga tolkingar, da det er mi oppgave a forsta det som blir sagt i ein starre samanheng.
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Fare for feiltolking er altsa ogsa eit kritisk punkt i arbeidet der forskaren er i dialog med
teksten. Dette vil eg koma tilbake til i kap 4.6, der eg draftar pélitelegheit og gyldigheit.

45.3 Fraintervjutekst til presentasjon av data

Bearbeidinga representerer ei utveljing og fokusering av det eg vurderer som relevant i data-
materialet. Kasushistoria skal fa fram ei tankemessig fortetting av dei empiriske trekka som er
i materialet. Denne fortettinga er styrt og organisert av eit bestemt perspektiv, av ein eller
fleire teoretiske og empiriske forteljingar om feltet (Poulsen 1989:147). Her har eg gjort eit
forsgk pa & samanfatta poenget eller “omdrejningspunktet” i undersgkinga (Fog 2004:128).
Dette inneber bade ei avgrensing og ei strukturering, noko ein eigentleg gjer gjennom heile
forskingsprosessen ved val av teoriar og litteratur, problemstilling og avgrensingar, metode
med meir. | resultatpresentasjonen faregar det derfor ein datareduksjon gjennom opp-
summeringar, kategoriseringar og val av tema for vidare arbeid. Eg vel a strukturera
presentasjon av empirien min rundt forskingsspgrsmala mine (jf.kap.1.2). Her legg eg vekt pa
a kategorisera kor mange som har nemnt dei same momenta. | tillegg har eg valt a gje ei
samla framstilling av dei dimensjonane materialet kastar lys over, for & fa fram mangfaldet i
aktgrane sine skildringar. Med ei forteljande tilneerming til intervjuforskinga har eg hatt gnske
om a skapa ei heilskapleg ramme rundt den opphavlege intervjusituasjonen, analysen og den
endelege rapporten. Derfor har eg valt & skildra litt av konteksten og den sosiale ramma rundt
intervjua. For a fa fram dei gode historiene har eg ogsa valt a veksla mellom gjenforteljing og
bruk av direkte sitat. Sitata vert gjort sa ordrette som mogleg, sjglv om det er meinings-
innhaldet som er det viktigaste. Setningar som ber preg av munnleg tale med til demes gjen-
taking av ord og halvt pabegynte setningar, er fjerna. Ved utelating eller fjerning av ord, vert
dette markert med tre prikkar i ein parentes: (...). Nar prikkar er brukt utan a bruka parentes,
sa betyr dette at informanten ikkje har avslutta setninga. Kvar informant har sitt nummer, og
referanse til utskrift fra intervju er gjort til demes slik: (11:3),som viser til utsegn fra
informant nr 1 side 3. Verken kjgnn, alder, ansiennitet, undervisningsomrade eller klassesteg,
ser ut til & vera viktige variablar i undersgkinga. Nar eg refererer til informantane nyttar eg
konsekvent ho for & unnga at avslgring av kjgnn kan vera med pa & identifisera informantane
(jif. kap. 4.4.)
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4.6 Vurdering av validitet, reliabilitet og generalisering

4.6.1 Kuvalitative studium og objektivitet

Som eg tidlegare har nemnt sa har hovudkritikken mot kvalitative studiar vore retta mot at dei
er subjektive, fareseielege, ber preg av forskaren si forforstaing, og at dei derfor er uvit-
skapelege (jf.kap.4.4.2). | den seinare tid har det vore meir fokus pa at ingen forsking er verdi-
ngytral, og merksemda har vore flytta fra forsking som sluttprodukt til forsking som prosess.
Objektivitet vert da knytt til framgangsmate i forskinga, og til saklegheit og openheit om
desse prosedyrane. Bade Fog og Kvale knyter derfor omgrepa validitet og realibitet til alle
fasene i forskingsprosessen, og seier at gyldigheiten og palitelegheiten er delvis overlappande.
Hag reliabilitet er ein faresetnad for hgg validitet (Fog 2004:183, Kvale 2005:160). | dette
kapitlet har det derfor vore eit mal for meg a gjera greie for mi metodiske tilnaerming, slik at

det er mogleg for andre & vurdera gyldigheit og palitelegheit i analyseresultata.

4.6.2 Forskaren som instrument

Kruse (1989) viser til at spgrsmal om palitelegheit har vore lite omtalt i litteratur om kvalitativ
metode, og Kvale (2005) seier at det er farst i den seinare tid at sparsmal tilknytt gyldigheit
har fatt merksemd. Dette betyr ikkje at dei er mindre viktige. Desse omgrepa er sentrale i ein
kvalitetskontroll av forskingsproduktet. I den samanheng lanserer Fog eit anna omgrep
"forskeren som instrument,” og vil med dette setja sgkjelys pa kor sentral forskaren er i
samband med dei andre to omgrepa (2004:184).

For a kunne vurdera om ei undersgking er paliteleg er det i farste runde naturleg a fokusera pa
mgtet mellom intervjuperson og intervjuar. | dette kapitlet har eg derfor skildra all kontakt eg
har hatt med informantane, korleis eg har forhalde meg til lydopptak og avskriving av desse,
og korleis eg elles har gjort meg refleksjonar undervegs i prosessen. Eit anna kritisk punkt i
neste fase, der forskaren er i dialog med utskriftene, er palitelegheit. Her har eg skildra korleis
dette har gatt fare seg, og kva analysereiskap eg har nytta. Sidan intervjuet har ein dobbel-
karakter, ved at det bade er eit middel til & skaffa empirisk materiale samstundes som det er
det empiriske materialet, har eg ogsa gjort greie for mi eiga rolle som forskar. Intervjuaren vil
alltid vera ein vesentleg del av det empiriske materialet. Dette gjer at det er vanskeleg a skilja
skarpt mellom palitelegheitsproblem og gyldigheitsproblem. Dersom det har vore problem i
prosessen ved innsamling av empiri, vil dette ogsa felgja den neste fasa der utskriftene skal

bearbeidast og analyserast. Forskaren som instrument er eit sarbart instrument, som heile tida
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ma undersgkjast og eventuelt justerast (ibid:71). Derfor peikar Fog pa betydinga av at
forskaren har kontakt med seg sj@lv og sitt eige indre. Ho viser til Willert (1987) sitt uttrykk
associationsfelt, og vil med dette ha fram at forskaren alltid er noko meir enn forskar. Til
starre bevisstheita er i dette feltet, til betre er utgangspunktet for a nytta seg sjelv som
instrument pa ein god mate (Fog 2004:127). Eg har derfor gjennom heile prosessen arbeidd

med & auka mi eiga bevisstheit.

4.6.3 Er funna representative og generaliserbare?

Ei kvalitativ undersgking har ikkje statistiske generaliseringar (ekstern validitet) som sikte-
mal. Det primare er a retta sgkjelyset mot ulike sider ved fenomenet som vert undersgkt. Det
viktige for meg har ikkje vore a trekkja bastante konklusjonar, men a fa ei utdjupa forstainga
og fa fram synspunkt som kan trekkja opp perspektiv for vidare diskurs nar det gjeld bruk av
resultatlen som motivasjonsfaktor. Yin (1994) skil her mellom generalisering i kvantitative og
kvalitative studiar. | kvalitative studiar er det meir relevant a snakka om analytisk, teoretisk
generalisering (ibid:3). Ein generaliserer da ikkje i hgve til eit starre univers, eller eit utval av
dette, men i hgve til teoretiske pastandar om fenomenet og relasjonar mellom desse. Fog
stgttar denne tanken, og trekkjer i tillegg inn ein annan dimensjon. Ho seier at ved innsikt i
fenomen vil dette gje moglegheit for gjenkjenning og identifikasjon, som kan gje identifikatorisk
viten (2004:138). Derfor er det viktig a fa innsikt i dei dynamiske og funksjonelle saman-
hengane i fenomen ein undersgkjer. Det er nettopp dette som er kasushistoria sin bruksverdi.
Grgnmo peikar pa betydinga av at teoretiske generaliseringar tek utgangspunkt i strategiske
utval, slik eg har gjort i undersgking mi (jf. kap.4.2.1). Ut fra teoretiske vurderingar gjeld da
truleg heilskapsforstainga ogsa for den samla konteksten som omfattar "hele universet”
(2004:88). Gyldigheita eller den manglande gyldigheita har da & gjera med forskingproduktet
sitt tilhgve til verklegheita. Kan intervjua, bearbeidinga og analyseringa av desse seia noko
haldbart om det feltet som det skal seiast noko om? - Dette sparsmalet er knytt til palitelegheit
i forskinga, og svar pa sparsmalet vil vera avgjerande i vurderinga om undersgkinga mi er

representativ og generaliserbar.

4.6.4 Har undersgkinga sett lys pa problemstillinga mi?

Eit kritisk og viktig spgrsmal vil alltid vera om den innsamla empirien vil kunne kasta lys
over problemstillinga (Fog 2004:193, Grgnmo 2004:218). Fog knyter orda samanheng og
konsistens til tilhgvet mellom problemstilling, empiri og analyse. | undersgkinga mi har eg
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hatt gnske om a setja sgkjelys pa leerarane sine erfaringar med bruk av resultatlgn som
motivasjonsfaktor. | kapittel 4.2.5 gjer eg greie for korleis eg har arbeidd med intervjuguiden
min med det faremalet at den skal ivareta forskingsspgrsmala mine, og i kap 4.3.4 og 4.3.5

viser eg til korleis intervjua vert gjennomfarte i praksis.

4.6.5 Avsluttande vurdering

| dette kapitlet har eg presentert og gjort greie for mine teoretiske refleksjonar som ligg bak
val av metode og forskingsdesign. Dette har eg gjort pa ein slik mate at det skal vera mogleg
for andre & vurdera og eventuelt gjenta mi metodiske tilneerming. Eg meiner med dette at
kravet om intersubjektivitet er ivareteke. Dette inneber at alle kompetente brukarar som nyttar
same metode skal kunne koma fram til same resultat. Samstundes vil eg papeika at den
kontakten som har vore mellom meg og informantane i intervjuet ikkje kan framkallast pa
nytt, verken av meg eller av andre (jf.kap.4.3.6). Den kvalitative intervjuundersgkinga er ein
bestemt mate a sgkja viten og ny erkjenning pa. Avgjerd om kor vidt bestemte krav er
oppfylte er ein prosess, som ma ga gjennom alle fasar av undersgkinga (ibid:204-205).
Objektivitet ma derfor knytast til ”... undersgkelsesprosedyre, og til saklighet og apenhet i

framstillingen” (Holme og Solvang 1998:307).
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Kap.5 LZRARANESITT SYN PA BRUK AV
RESULTATLON SOM
MOTIVASJONSFAKTOR

| dette kapitlet presenterer eg det empiriske materialet som er samla inn med utgangspunkt i
problemstilling og forskingsspgrsmal. Informasjonen er innhenta gjennom intervju, slik det er
framstilt i kap.4. Her skildrar eg bade kva leerarane meiner motiverer dei i deira daglege
arbeid, kor viktig dei opplever at lgn er i den samanhengen, og kva kunnskapar, erfaringar og
forventningar leerarane har i hgve til resultatlgn. Eg skildrar desse tilhgva slik eg tolkar at
lerarane sjglve ser dei. Samstundes sgkjer eg etter eit heilskapleg perspektiv. | staden for &
presentera informantane einskildvis gjev eg ei samla framstilling av dei dimensjonane
intervjumaterialet kastar lys over. Omgrepet resultatlgn vert nytta om den individuelle lgna,

som vert tildelt i lokale forhandlingar (jf. kap 2.1.1).
Her gnskjer eg a fa fram falgjande:

Kva fremjar motivasjon hja leerarane i deira daglege arbeid?
Kor viktig er lgn generelt som motivasjonsfaktor?

Kva kunnskapar har leerarane om resultatlgnssystemet i kommunen?

El A

Kva erfaringar/opplevingar har leerarane med resultatlgnssystemet som
motivasjonsfaktor?

5. Kva forventningar har leerarane til ei lokal leansordning?

Dette er ogsa dei forskingssparsmal som vert presentert i kapittel 1. Nar det gjeld forskings-
spgrsmal tre og fire er desse naer knytt til kvarandre, og det kan vera vanskeleg a skilja
mellom kunnskapar pa den eine sida og erfaringar/opplevingar pa den andre sida. Her har eg
derfor av praktiske arsaker valt a presentera desse under eitt. Bade forskingssparsmal tre og
fire er derfor utgangspunkt for det som i empirien vert presentert under ”kva kunnskapar og

erfaringar har leerarane med resultatlgnsordninga (jf.kap.5.3).
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5.1 Kva fremjar motivasjon hja lerarane?

5.1.1 A haklasserommet og elevane som drivkraft
Ei fortel at ho har lang erfaring som lzrar, og har jobba pa ulike klassesteg, men konklusjonen
er eintydig:

”Alle arssteg har sine suverene kvalitetar, og derfor trivest eg sa godt. Det som
driv meg er farst og fremst samspelet med elevane. A fgla at du kommuniserer
bra, at du far tilbakemeldingar fra elvane som er oppriktige,(...) A fa driva under-
visninga framover. Det er god stemning. (...) Eg har pa ein mate klasserommet og
elevane som drivkraft” (15:1).

Dette vesle utdraget er representativt for kva samtlege opplever som den viktigaste
motivasjonskjelda. Fleire seier det sa sterkt: Hadde det ikkje vore for elevane og samspelet
med dei, sa hadde eg ikkje orka a vera leerar”(11:10, 12:8). Nar informantane skal utdjupa kva
som er motiverande i dette samspelet, sa er det ogsa stor gjenklang i svara. Alle opplever
arbeidet med elevane som meiningsfullt, bade fordi dette byr pa utfordringar, men og fordi det
vert opplevd som tilfredsstillande & lykkast med utfordringane. Det vert ogsa opplevd som
meiningsfullt ”...at ein far lov til & hjelpa til med at barn skal fa lera. Det er berre heilt
stralande! (12:8) Ei anna sterk drivkraft er den bodskapen og dei verdiane, som lzrarane
gjerne vil formidla vidare til elevane. Ei skildrar det slik:”...at eg ser ungane, at dei er ulike,
at dei har ulike kvalitetar. Men at vi er ein samansveisa gjeng, at ikkje nokon er meir
dominerande enn andre. Ein gjeng, der alle er trygge pa kvarandre. Er rause med kvarandre,
0g jobbar for eit godt klassemiljg”(11:10). Fleire nemner i tillegg at dei brenn for faga dei
underviser i, og at dei gjerne vil at elevane skal fa del i denne interessa. Desse verdiane og
liknande verdiar, er det fleire som trekkjer fram. Derfor har leerarane “klare tankar om kva dei

vil gjera med elevane, og pa kva mate det er rett a gjera ting ogsa...”(16:2).
Dette skapar stort personleg engasjement, som gjerne kan skildrast slik:

”...Eg gledar meg til 4 ga inn i klasserommet. Eg har utbytte av det, (...) sa far eg
ein god falelse. Eg reagerer sterkt falelsesmessig nar eg arbeider med klasse-
miljget. Derfor kan eg ikkje berre ga heim a leggja fra meg klassen. Den er med
meg overalt. Eg ligg faktisk sgvnlaus nar det har vore pa det verste. (...). Det er
kanskje noko med maten eg engasjerer meg pa. Eg har ei meining med det eg held
pa med. (...). Eg seier til elevane av og til, at no er det sa bra her at eg far
frysningar pa ryggen. (...). Av og til nar eg star i klassen sa star faktisk tarene i
augo pa meg, for eg har slike sterke fglelsar for elevane. Det er det som driv
meg...” (15:2).
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Dette kan igjen verka slik: ... at eg prgver & unnga a vera vekke, gar pa skulen sjglv om eg er
sjuk”(13:1). Ei seier det slik: "Visst eg er sjuk, sa praver eg a ga likevel, for eg far energi pa
jobb” (16:1). Det er berre to informantar som er inne pa at det kan hemma motivasjonen deira,
dersom dei ikkje far ting til a fungera i klasserommet. Andre papeikar derimot at dette vil
skapa enda starre energi og drivkraft.

5.1.2 A haeit kollegium som inspirerer

"Du blir ofte veldig aleine i klasserommet ... ” (15:5), er det ei som fortel, og karakteriserer
ein arbeidssituasjon som mange kjenner seg att i. Her vert leerarkollegiet trekt fram som den
nest viktigaste motivasjonskjelda fra samtlege. Det er fleire kvalitetar ved kollegiet som
skapar motivasjon, og det er stort samsvar i informantane sine skildringar. Dei vektlegg ein
"god kjemi” (12:8) i kollegiet, da det & ha ein sosial omgang med folk ...”(14:1) er viktig for
trivsel og utvikling av motivasjon. | det sosiale fellesskapet kan dei “oppleva ting saman, og
kjenna pa sorg og glede” (12:9). Dei gnskjer seg eit fellesskap der det er stor takhggd, slik at
ein "godtar at vi er ulike” (12:8). Fleire nemner orda tryggleik og respekt. Nar desse fare-
setnadene er tilstades er det mogleg & ha "hissige diskusjonar eller vera ueinige ”(11:10), "utan
at nokon vert uglesett av den grunn” (14:2). Dette er ogsa kjenneteiknet pa det leerarane kallar

eit velfungerande team, og eit godt arbeidsmiljg.

Fellesskapet gjev moglegheit for ”... & fa stette fra kollega ” (18:2), og gje stette til andre, som
ogsa er ein viktig dimensjon. Fleire seier dei likar & ha nokon & mala eigne meiningar og opp-
fatningar opp mot. Dei er flinke til & gje kvarandre idear og fagleg pafyll pa ulike vis. Mellom
annan vert det nemnt det & ” planleggja, myldra i lag, utvikla arsplanar ... ”(17:3). Kollega-
basert rettleiing vert ogsa nemnt. Bade det a sjglv fa bidra, samt a fa ta imot bidrag frd andre,
vert opplevd som bade matnyttig og inspirerande. Det er ... slike ting som er med pa at du
faler at det er liv i pedagogikken. (...) Sosialt er det ogsa motiverande ...”(15:5). Fellesskapet
gjev moglegheiter for & skru seg opp i lag” (12:8) i arbeidet mot felles mal.

Samtlege papeikar at "darleg stemning i kollegiet eller splitting pa ein eller annan mate, er
med pa 4 bryta ned det gode arbeidet”(15:5) og hemma motivasjonen deira.
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5.1.3 A ha ei skuleleiing som motiverer
Fleire av informantane er tydeleg pa at det ikkje er lett & vera leiar i ei kunnskapsbedrift, som
skulen, der "alle er like kloke” (18:11). Likevel er det stort samsvar i kva forventningar dei har

til leiinga.

A bli sett og verdsett

"Visst ein vil oppna noko, sa er det lurt & rosa folk, a lgfta folk. Det verkar til og med pa
leerarar!” (18:12), seier ei, og vil ha fram at det er viktig at rektor gjev tilbakemeldingar om at
ho verdset kompetansen til kvar einskild. Denne meiningsytring gar att hja samtlege, og vert
nemnt som den aller viktigaste motivasjonsfaktoren. Fleire er tydeleg pa at dei gjerne gnskjer
positive tilbakemeldingar pa konkrete ting, medan andre presiserer at dei ikkje er avhengige
av denne stadfestinga. Det som er felles for alle, er at dei gjev uttrykk for at det verkar
motiverande ... a bli sett. Fa positive tilbakemeldingar pa at leiinga ser ”(11:11), og veit kva

leerarane driv med og star for. Denne informanten skildrar det mange trekkjer fram:

”... Det som motiverer meg aller mest, er at eg vert kalla inn til ei samtale om
noko rektor har sett at eg har gjort eller som ho har lyst til at eg skal gjera, fordi
ho veit at eg star for noko ...”(16:3).

Dette vert opplevd som positive forventningar, og dermed ei stadfesting pa eigen kompetanse.
Leerarane er ikkje sa opptekne av dei einskilde tilfella der rektor gjev ei anerkjenning i form
av “eit klapp pa skuldra”(15:4), men dei etterlyser den jamne kontakten med leiinga, der
rektor lyttar til det dei har a fortelja. Denne fgresetnaden ma vera tilstades for at rektor skal
kunne bidra og felgja opp den einskilde. Ein tettare kontakt med leiinga, vil ogsa gjera det
naturleg for dei ”a koma med det som er bade godt og gale”(11:11). Her vert omgrepa komposthaug

og tenande leiarskap nytta, nar dei skildrar ei slik form for leiing. Ei seier det slik:

"Nar du gar ut fra samtale sa har du faktisk fatt lagt igjen noko, i staden for at du
har fatt meir a tenkja pa. Dersom du har ei litt tung bgr, sa skal leiaren pa ein mate
ta litt av den bara, slik at du slepp a drassa pa fullt sa mykje nar du har letta

deg ...” (15:4).

Samtlege gjev uttrykk for at ei leiing som er villig til & snakka med dei, om bade det dei gjer
godt og det dei gjer mindre bra, vil gje ein mykje sterkare motivasjon, enn kva pengar kan

gjera. Ei seier det slik:

"Dersom det kan malast i pengar den tida du brukar, sa kan du bruka kr. 8000, - il
a setja av mgtetid med meg. Det vil eg heller ha!” ( 16:8).
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Alle meiner det er ei sentral leiaroppgave a setja av tid til den einskilde. Da vil lerarane
“merka at her er det nokon som faktisk jobbar for deg, ser deg (...), for alle har ein rett til a bli
sett, a bli oppsekt, & bli snakka med” (15:3).

Samtlege papeikar betydinga av at leiinga ser og verdset kvar einskild sin kompetanse. Blir

ikkje denne biten ivareteken, er dei tydelege pa at dette vil hemma motivasjonen.

Med ei vi-tenking og eit felleslgft mot ein betre skule

Eg utfordra lerarane ved a sperja kva dei ville ha gjort dersom dei var leiarar og skulle

motivera medarbeidarane sine. Her er eit av svara eg fekk:

"Det farste eg ville ha gjort, er 4 laga ei sosial plattform. Hgyrest rart ut at eg ikkje
seier at det pedagogiske skal koma fgrst. Men som pedagogar har vi grunnpilarar
inn i oss. A bli kjend, sosialt (...). S& ville eg ha teke den pedagogiske biten
saman med kollegaene mine. Det a laga visjonar (...). Korleis fa fram alle sine
syn i fellesskapet, slik at vi faler at dette vil vi jobba for ...” (12:10).

Desse tankane gar att hja samtlege. Alle papeikar kor viktig den sosiale plattforma er. Nokre
nemner sosiale tiltak, som kan fremja trivsel. Andre vil gjerne kombinera det sosiale med det
faglege, til demes “det & reisa pa ein studietur, slik at alle kan bli inspirert”(17:8). For & kunna
arbeida mot felles mal, er det viktig a fa fram ”...kva er dine sterke sider. Kva vil du bruka
tid og krefter pa? (...) Vi har dei og dei oppgavene. Kva vil du?” seier ei, medan ho fortel at
dette dreiar seg om & bruka pengar pa tid, til skulen sitt beste” (12:11). For & kunne jobba mot
felles mal, ser leerarane verdien av a arbeida fram ein visjon, som alle har eit eigarforhold til.
Nar denne visjonen er pa plass, sa er det nokre som reflekterer vidare over korleis denne kan

bli sett ut i livet:

”... brukt pengane pa felles skulering, (...). Kanskje ha brukt pengar pa musiske
aktivitetar. Eg ville hatt personar som er god pa a tenkja kreativt, som er god pa a
fa fram det beste i oss, a fa lgfta dei positive tinga som ligg i kollegiet (...). Eg
ville involvera alle gruppene som samarbeider i skulemiljget i eit lite laftprosjekt,
foreldre, elevar og leerarar (...). Det skapar fellesfalelse, fordi det skapar glede og
positive opplevingar. Det kan vera med pa a henta ut dei gode kreftene i
systemet.” (16:12).

Ut fra dette tolkar eg det slik at lzerarane meiner at det er avgjerande a arbeida for & ha eit godt
sosialt fellesskap i kollegiet. Dette er ein fgresetnad som ma vera tilstades for a kunne starta
arbeidet med a setja seg faglege malsetjingar. Samstundes ser det ut som det sosiale
fellesskapet, der ein opplever ein fellesskapsfalelse, er eit ngdvendig middel eller forum for a

kunne lykkast med & nd malsetjingane og dei overordna visjonane.
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Med rektor som inspirator og spydspiss
Samtlege ser for seg ein rektor som “glgdar” og er ”padrivar” (17:2) ved a oppmuntra og
leggja til rette for leerarar som har lyst til & utvikla seg, til demes i form av vidareutdanning
eller ved & ta pa seg ulike oppgaver. Fleire ser ogsa for seg ein leiar som har god kompetanse
innan for leiing og pedagogiske retningar. Dette er viktig for at leiinga skal kunne gje inspirasjon
og rettleiing. For det som kjenneteiknar arbeidssituasjonen til leeraren kan skildrast slik:

”... imin jobb ma eg klara a ta ting pa sparket (...). Og da ma eg ha ei ballast i

ryggsekken min. (...) Det er den eg gjerne vil fa fylt opp av leiinga. Ryggsekken

med pedagogiske verktgy. Nar den er stor og full, da faler eg at eg verkeleg har

fatt ei belgnning av leiinga. Da kan eg seia at eg tek til & fgla at eg er vorte ein
betre pedagog. Eg kan gjera jobben min betre” (16:10).

Leiinga ma ogsa leggja til rette for samarbeidstid og matestrukturar. Samstundes gnskjer
leerarane fridom i yrkesutgvinga. Ei seier det slik: "Eg ma ha rom til & blomstra i den jobben
eg skal gjera,” og set dette opp mot ei streng detaljstyring. Fleire gjev uttrykk for at dei ikkje
likar tanken pa a bli "fanga inn i eit system,” der andre fortel dei kva dei skal gjera (12:8).

Det kjem fram fra alle hald, at det ma vera eit overordna mal a gjera kvarandre gode, for &
kunne na skulen si malsetjing. Her forventar leerarane at leiarskapet gar fare med eit godt
dgme. Dette inneber at leiinga gar i spiss for den pedagogiske utviklinga, og at dei utgvar ei
personalleiing, som stgttar opp om og styrkjar den einskilde sin kompetanse (jf. kap.5.4.3).
Pedagogisk leiing og personalleiing, ser ut til & vera ulgyseleg fletta saman, og vil derfor

paverka kvarandre.

5.2 Kaor viktig er lgn generelt som motivasjonsfaktor?

5.2.1 Med lgn som motivasjonsfaktor

"Jau, det er klart eg ma ha noko & leva av!” seier informanten medan ho ler (18:11). Dette er ei
meiningsytring som pa ulike matar gar att hja alle. Leerarane viser til at det er viktig at dei har
nok pengar slik at dei klarer dei gkonomiske forpliktingane. Sjglv om dei fleste fortel at "eg
har sa eg klarar meg” (17:5), sa kjem det fram at nivaet pa fastelgna kan vera ein motivasjons-
faktor for leerarar som er i etableringsfasen. ”Fastlgn ber vera hggare ...” (15:11) er det ei som
seier, og viser til at dette kan ha betydning for rekruttering til yrket. Samstundes er det ein klar
hovudtendens som gar att hja alle at: "ikkje nokon vel leraryrket” (15:11) eller blir verande i
yrket pa grunn av lgna. Laerarane legg meir vekt pa “at eg skal jo trivast i yrket og” (17:6). Det
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er berre ein av informantane som er inne pa at leerarar kan vera ytre motiverte for jobben, ved
a visa til ”dei som er her for a heva lgna” (12:5). Men denne utsegna er ikkje representativ for
korleis denne leeraren opplever kollegaene sine, da ho gjev uttrykk for at pengar ikkje spelar
noko sentral rolle nar det gjeld utvikling av motivasjon i kollegiet. Denne meininga gar att hja
samtlege. Lerarane er ogsa tydelege pa at kva kvalitetsstandard eller kva innsats dei legg ned
i arbeidet sitt ikkje kan knytast til storleiken pa lgna: "Om eg hadde tent 10 millionar hadde eg
ikkje gjort noko betre jobb for det!” (15:12) seier ei, medan dei andre kjem med ulike utsegn

som alle stgttar opp om bodskapen som denne informanten seier pa ein treffande mate:

”Med handa pa hjarta! Det er ikkje slik eg jobbar. (...) Eg er meir indre motivert
for jobben min”(12:6).

Ingen kan visa til at den lokale lgna, uavhengig av storleik, har fgrt til auka innsats eller
kvalitet i arbeidet. Leerarane konkluderer med at lgn ber knytast til utdanning og ansiennitet.
Her viser dei til andre yrkesgrupper med tilsvarande lang utdanning; ”A f ei betre lgn, det har
0gsa noko med status a gjera!” (11:10) er ei framtredande haldning hja samtlege. Fleire viser
til den betydinga sentrale lgnslgft har hatt, og knyter dette til at: ” Pedagogane vert meir
verdsette. (...). Det & bli akseptert for den jobben vi gjer...” (12:7) A bli verdset for det
arbeidet ein gjer, vert ogsa oppgitt som ei drivkraft og forklaring pa kvifor ein av
informantane vel a stilla krav i lokale forhandlingar, sjglv om ho er motstandar av ordninga.
Ho meiner den funksjonen ho ivaretek pa skulen, bgr verdsetjast i form av lgn pa lik linje med

andre samanliknbare funksjonar pa skulen.

Samstundes er det fleire av informantane som fortel at noverande lgnsordning med

kompetanselgn har vore ein medverkande motivasjonsfaktor for 4 ta vidareutdanning.

Nar eg sper lerarane om kva betyding den lokale Igna kan ha som motivasjonsfaktor, sa er det
fleire som viser til at Igna deira i hovudsak er fastsett ut fra utdanning og ansiennitet. Fleire
viser ogsa til at kronesummen i dei lokale tillegga er hgvesvis liten, og derfor ikkije viktig i
heve til den totale lgna.”Visst det var slik at resultatlgna var ein vesentleg del av lgna, da vart
situasjonen ein annan ” (14:7), er det ei som seier, og legg til at det da ville vore viktigare for
henne & vita korleis ho kunne paverka si eiga lgn. Ei anna seier det slik: ”Eg klarar meg like
godt med eller utan dei pengane, sa det er ikkje pengane som pengar, for gkonomien si skuld,
men det er prosessen rundt ...”(18.11).

Slik eg tolkar leerarane er dei opptekne av den symbolverdien lgn kan ha. Dette gjeld bade
fastlgn og lokale lgnstillegg. Symbolverdien er knytt til verdsetjing av utdanning, kompetanse
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0g det arbeidet leerarane utfgrer. Med desse orda er vi allereie over i neste tema, som rommar

sentrale problemstillingar og skapar stort engasjement hja alle.

5.3 Kva kunnskapar og erfaringar har leerarane med
resultatlansordninga?

5.3.1 Nar ein lgnsmodell vert adoptert fra det private til det offentlege

Ei av innvendingane mot resultatlgnssystemet er at det hgyrer heime i det private naringsliv,
og at ordninga ikkje utan vidare kan la seg overfara til det offentlege. Ei seier det slik: ”Eg ser
ikkje heilt korleis resultatlgn kan fungera i vart yrke, korleis dette kan vera eit reiskap for a
verdsetja innsatsen var i kroner og gre”(15:6). Andre stiller sparsmalsteikn ved korleis denne
malinga eventuelt kan gjerast: “Korleis maler ein? - Det er eit godt sparsmal!” (12:5) og "ja,
korleis maler ein (...) a gje elevane god ballast vidare i livet?...” (14:4). Ho reflekterer vidare
over om ein skal mala i hgve til elevprestasjonar, og seier: "Det kan bli heilt feil!” (14:4).
Fleire peikar pa at utfordringane dei som lerarar star overfor vil vera ulike og variera ut fra
behovet til elevane og dei ulike klassane. Til dgmes nemner dei arbeid med svake elevar og
arbeid med elevgrupper der det ma arbeidast mykje med klassemiljget. Her papeikar dei at det

er stor skilnad pa vareproduksjon og undervisning. Denne utsegna illustrerer dette:

"Det er ikkje slik at eg kan produsera 30 kaviartubar meir enn dei andre kvar
veke, fordi eg er sa mykje kjappare enn dei andre til & leggja kaviartubane i
eskene. Det er ikkje slik det fungerer! (...) Kaviartubane mine er ikkje like kvar
dag!”(16:10)

Denne metaforen illustrerer korleis leerarane grunngjev at kvaliteten pa arbeidet deira ma
vurderast ut fra heilt andre prinsipp enn kva ein lansmodell fra det private neeringsliv tek
utgangspunkt i. Ein lansmodell som ukritisk vert adoptert, er ikkje foreinleg med laerarane
sine tankar om kva som fremjar kvalitet i skulen. Ei uttrykkjer det slik: ”Pyton, dersom dei

trur at dette motiverer oss, da kjenner dei ikkje kvardagen var!”(11:13).

Ei anna problemstilling som ser ut til & vera sentral i hgve det & adoptera ein lgnsmodell, er at

leerarane opplever dette som ein kulturkollisjon. Som ein av informantane fortel:

”... sa kjem ideologiane som resultatlgna byggjer pa fra Amerika, og der er det
ein heilt annan kultur for det (...) Der er det slik at nar folk presenterer seg sa tek
dei med i setning nummer to kva dei har i lgn og kva stilling dei har” (13:5).
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Fleire av leerarane reflekterer omkring denne problematikken, og viser til filosofien bak
NPM?, og seier at desse verdiane kolliderer med eksisterande verdiar i deira eigen kultur. For
leerarane er denne utsegna representativ: ”Den sosiale tenkinga der er eg ikkje med pa. Den
har ein darleg sosiale profil” (15:10). Fleire uttrykkjer pa ulikt vis at: ”Den sosiale profilen ma
inn att i arbeidslivet...” (15:12). Leerarane konkluderer med at det er vanskeleg a overfgra ein

modell med utspring i verdiar fra ein annan kultur, ”og seia at det skal fungera her” (13:5).

5.3.2 Nar det ikkje er kopling mellom mal i organisasjonen og
lansmodellen

Ingen kan sja at innfaring av resultatlgnsordninga har fart til meir informasjonsflyt i hgve
resultat og mal. Leerarane ser heller ikkje nokon samanheng mellom mal i organisasjonen og
bruk av resultatisnsmodellen. Fleire opplever derimot ein motsetnad mellom desse. Her viser
dei til skulen sine satsingsomrade, mellom annan “skulen som laerande organisasjon” og
"retningslinjer for god verksemdskultur.” Ut fra dette konkluderer dei med at ” da er ikkje det
a spela folk ut mot kvarandre gjennom avlgnninga noko tiltak. Det ma vera eit tiltak med
negativt forteikn(18:4) seier ei, og avspeglar refleksjonane til fleire av informantane. Fleire
nemner ogsa at dei har utviklingsplan og verksemdplan ved skulen, men at dei heller ikkje
kan sja at desse vert brukt i den samanheng. Det er ingen som nemner at dei ser nokon
samanheng mellom lgnsmodellen og det daglege arbeidet deira. Berre to er inne pa temaet, og
konkluderer med at dei har eigne mal for timane og elevane, og at dei ikkje er i stand til 4 sja

nokon samanheng mellom desse og resultatignsmodellen.

5.3.3 Nar det skal vera sa hemmeleg

Samtlege gjev uttrykk for at dei veit at den nye ordninga med lokal lgn og bruk av resultat-
lgnsmodellen vart innfart hausten 2004. Dei veit ogsa at det er forhandlingar mellom
Utdanningsforbundet og arbeidsgjevar, der dei sjglv kan levera inn lgnskrav. Men det er
mange som gjev uttrykk for at dei er usikre pa kva som er bakgrunnen for innfaringa. Nokre
trur det er eit kommunestyrevedtak som ligg til grunn. Andre meiner ordninga er eit resultat
av overgangen fra stat til kommune. Andre igjen trur det er den administrative leiinga i

kommunen som star bak innfgring. Ei, som ogsa har delteke i forhandlingsutvalet til

° New Public Management er eit samleomgrep for ulike reformer innan offentleg sektor som har til felles at dei stammer frd privat naringsliv
NPM er inspirert av marknadsteori, og har som mal & effektivisera offentleg sektor (Olaussen og Wollebaek, 2002). Sjé ogsa Hernes (2007)

for ei utdjuping av omgrepet og kritikk mot NMP. | sist nemnde kjelde kan du ogsa lesa om “social capital”, som eit alternativ til NMP.
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Utdanningsforbundet, er tydeleg pa at arbeidsgjevar har “trumfa igjennom ein modell, som
dei har laga pa eiga hand, og som vi aldri har gitt uttrykk for at vi er interesserte i!” (13: 5).
Felles for alle er at dei gjev uttrykk for at ordninga er komen ovanfra, og at det er bestemt av

andre enn leerarar at lansmodellen skal gjelda for kommunen.

Samtlege gjev uttrykk for at dei har fatt lite informasjon om ordninga fra arbeidsgjevar. Nokre
gjev uttrykk for at dei ikkje har prgvd a setja seg inn i ordninga, fordi dei ikkje er interesserte.
Fleire viser til at det ikkje er pa dette omradet leerarane har fokuset sitt i kvardagen. Derfor er
dei ikkje interesserte i “sanne reglar” (12:2). Andre nemner at saka farer med seg mykje
negativ energi, og at dei derfor kjenner trong for a skjerma seg for denne paverknaden.
Samtlege, som ikkje har hatt funksjon som tillitsvald, gjev uttrykk for at den informasjonen
dei eventuelt har fatt, har kome fra Utdanningsforbundet. Her har dei mellom anna fatt utdelt

skjema for utfylling av lgnskrav.

Nar det gjeld informasjon av resultat av forhandlingane sa er dette eit omrade som vert omtalt
som “det skal vera sa hemmeleg” (13:5). Dette er ei framtredande oppfatning hja alle. Her
viser det seg at to av informantane, som begge har fatt god utteljing i forhandlingane i 2004,
gjev uttrykk for at dei ikkje ein gong veit at dei har fatt lokal lgn i desse forhandlingane. Nar
det gjeld resultat av forhandlingane i 2006 har kvar einskild fatt brev fra rektor/ tenesteleiar,
der det kjem fram kva sum dei sjglv har fatt. Utover dette vert det ikkje grunngjeve kvifor
leeraren har fatt akkurat den lgna, eller kva kriterium i lsnsmodellen lgna er knytt opp mot. Ei
seier det slik: "Det star ingenting om at eg har vore kjempeheldig eller om eg har fatt
minimumssummen (...) eller om rektor er fornggd med meg eller ikkje. Langt mindre stod det
noko kommentar om at det skulle vera motiverande eller ikkje”(13:5). Samtlege fortel om
brevet som kom i posten i haustferien, med innhaldet som gjorde dei like vise. Ei av dei som
har fatt mest, fortel dette: "Farst skjgnte eg ikkje, men da har sikkert alle fatt, trudde eg”
(17:5). I samtale med denne leeraren kjem det ogsa fram at ho ikkje veit at den lokale lgna ligg
pa ulike niva fra kr. 3000, - til 8000, - Dei andre fortel at denne informasjonen har dei "fatt
hja dei tillitsvalde, og ikkje hja arbeidsgjevar” (14:3). Samtlege har fatt med seg at det star i
brevet fra arbeidsgjevar at dei sjglv kan ta initiativ til & be om ein mgte, der dei “kan koma

inn til rektor & be om ei grunngjeving” (16:6 ) for lgnstildeling.

Nar det gjeld innhaldet i lansmodellen er det fa som gjev uttrykk for at dei kjenner innhaldet i

detalj. Ei seier det slik:
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”Det veit eg ingenting om”(17:4), og legg til at ho ikkje kjenner kriteria, men at
”det kan godt henda at dei finst” (17:5). Etter neerare ettertanke kjem ho tilbake til
temaet med & sperja :”Det er det vi kanskje ikkje har, kriteria for kva? ...” (17:8).

Dette er eit gjennomgaande spgrsmal fra alle, da dei opplever at det vert nytta kriterium som
er vanskelege & mala. Ei seier i den samanheng: ”Det finst ikkje malbare kriterium”(14:7). Ho
moderer seg med a faya til: "Dei er i alle fall ikkje klare for alle oss arbeidstakarar (...). Kan
henda at kriteria er meir kjende for tillitsvalde som er meir med i forhandlingane” (14:3). Her
lgftar denne informanten fram ein dimensjon som er interessant a sja naerare pa. Kva kan dei
tillitsvalde fortelja om innhaldet i lansmodellen? - Ut fra materialet mitt kjem det fram at dei
tillitsvalde kan namngje fleire av kriteria. Dei kjenner ogsa til at lensmodellen har ei tre-
deling, der dei gjev uttrykk for at denne er samansett slik: ”Dei to farste stega i modellen skal
utgjera tildeling av lgn ut fra faktisk utfarte oppgaver, utdanning, objektive kriterium”. Det
tredje steget i trekanten er, i fglgje denne informanten, trynefaktoren...” (18:5). Men det er
ikkje noko som tyder pa at innhaldet i dei ulike kriteria, og kva det inneber & nytta denne
trekanten i praksis, framstar som noko klarare for dei tillitsvalde. Derimot opplever eg at dei
gjev uttrykk for stor frustrasjon.”Ei psykoanalyse,” er ord som vert nytta, nar dei omtalar
diskusjonar omkring kriterium og lgnstildeling i forhandlingsrommet. Med dette vil dei ha
fram at det er vanskeleg a forhalda seg til subjektive kriterium. Fglgjande skildring synest
derfor & vera dekkande for leerarane sine opplevingar: ”Arbeidsgjevar pastar at han har 12
Kriterium i modellen, (...) men kva kriterium som vert nytta ved tildeling av Ign til den
einskilde, det verkar (...) heilt tilfeldig! Dessverre! ”(13: 4).

5.3.4 Nar det hemmelege ogsa vert uforstaeleg

Eg far hgyra ulike historier som alle handlar om ei "ulogisk”(13:4 ) og uforstaeleg tildeling av
Ign. Nokre av historiane handlar om laerarar som har fatt tilbod om eit starre lgnstillegg, fordi
dei manglar tilleggsutdanning eller har kort ansiennitet. Rektor meiner at "dei gjer ein god
jobb og derfor fortenar betre lgn” enn kva dei har ut fra sentrale fgringar (13:6). Pa grunn av
sentralt fastsett lgn, er det ogsa nokre som tenar sa pass mykje at dei ikkje vert prioriterte ved
lokale tillegg. ”... Da brukar dei den lokale Igna som eit verkemiddel for a utjamna lgns-
nivaet, (...). Det ligg ikkije i kriteria at ein leerar skal prgva a ta att ein adjunkt, dersom han er
flink til & gjera den eller den oppgava”(13:6), seier ei. Fleire nemner kriteriet med vidare-
utdanning, som dei trudde skulle kvalifisera for lokal lgn, men som det viste seg ikkje var
tilfelle likevel. ”Alle som har tatt vidareutdanning har fatt kr. 8000, - tenkte eg. Men det var jo
ikkje slik!”(16:6) fortel ei, som fort oppdaga at nokon hadde fatt kr.3000, - nokon kr 5000, -
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og andre kr.8000. Det vert av andre peikt pa at leiinga ved lgnsoppgjeret i 2006, har honnorert
arbeid som har vore utfart fleire ar tilbake i tid. Her vert det opplevd som tilfeldig kva som

vert trekt fram fra arbeidsgjevar si side.

Tilfeldig og rimeleg haplaust & vita” (11:2) er dekkande uttrykk for den oppfatninga bort i
mot alle sit med nar det gjeld tildeling av len og bruk av dei ulike kriteria. Det er kun ein
leerar, som er blant dei som har fatt hggast utteljing, som er inne pa at ho ser at det kan vera
ein viss samanheng mellom kriteria og tildeling av eiga lgn. Andre er tydeleg pa at det ikkje
er mogeleg a spora nokon samanheng, og sit att med denne oppfatninga: "Det er ikkje rad a
skjgnna systemet (...). Eg trur dei berre bestemmer seg for kva dei brukar, og slik er det!” (11:6).
Konklusjonen fra samtlege er at det "ikkije er klargjort nok, ”(15:7) kva som ligg i dei ulike
krieria. Derfor vert det "ein del synsing”(12:4,5) eller “faling” (11:10), som gjerne farer til at
rektor gjev lgnn ut fra "trynefaktor” (12:5, 17:4)) eller "trynetillegg.”(11:10, 12). Med andre
ord blir det eit alt for subjektivt syn som ligg til grunn” (14:5) for lgnstildelinga. Ei samstemt
meining som gar att hja dei fleste er at "her har vi ikkje noko resultatlan. Det er vel ingen som
pastar at det lokale lgnstillegget her er eit resultat av kva arbeid ein har gjort ...” (13:4).
Samtlege av leerarane nyttar omgrepa “urettferdigheit” eller "ikkije rettferdig” nar dei skal

setja ord pa kva som er uforstaeleg med lgnsordning.

5.3.5 Nar det uforstaeleg ikkje vekkjer positive forventningar

Det er berre ei som gjev uttrykk for at ho hadde positive forventningar fer lgnstildelinga i
2006. Ho fortel at ho ikkje kunne vita eller rekna med at ho kom til & fa noko, "men eg hadde
eit hap ... ”, seier ho (12: 3). Denne positive forventninga kan ha samanheng med at ho var
ein av dei som fekk god utteljing under forhandlingane i 2004, og da fekk melding fra rektor
om at ho var "ein av dei fa som hadde fatt mest” (12:1 ). Dette er ogsa den einaste informanten
som gjev uttrykk for at det kan vera ein viss samanheng mellom Ignstildelinga si og kriteria i
Ilgnsmodellen (jf.kap. 4.2.4). Ho meiner ogsa at ho sjglv i ein viss grad kan paverka lgna si
ved til demes a ta vidareutdanning og pa andre matar "synleg” (12:7) visa engasjement. At ho
sit med denne oppfatninga, kan ha samanheng med at ho ikkje kjenner til at ikkje alle som har
teke vidareutdanning, har fatt lgnsutteljing for dette. Det kan ogsa ha samanheng med at ho
karakteriserer seg sjglv som utadvendt, og derfor kan hgyra til den gruppa av laerarar som vert
lagt merke til av leiinga (jf. kap.4.2.7. ”Nar lgn handlar om a ropa hggast™). Ho er ogsa den
einaste som seier at ho vil stilla krav i neste forhandlingsrunde. Derimot er det ingen av dei

andre som gjev uttrykk for at dei hadde positive forventningar til Ignsforhandlingane i 2006.
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Dette gjeld ogsa dei leerarane som bade i 2004 og i 2006 fekk hggaste lgnstillegg eller hagare

Ian enn gjennomsnittet.

Ingen veit med sikkerheit korleis dei sjglv kan paverka si eiga lgn. Ei uttrykkjer det slik: "Eg
kan ikkje setja fingeren pa noko og seia at visst eg gjer slik, sa kanskije eg far kr. 2000, - til
neste ar”’(15:8). Ei seier dette: ... s her gar alt pa at ein star pa og sa kan ein sitja att og hapa
pa at ein far noko”(13:6). Deretter ler ho, og ristar pa hovudet, for & understrekar at det ikkje
er mogleg a ha positive forventningar til Ignstildelinga. Nar informantane fortel at dei ikkje
kjem til a stilla lenskrav i nye forhandlingar, sa vert dette av nokre grunngjeve med at det
ikkje har noko hensikt. Andre tek avstand fra ordninga eller har behov for & verna om sitt eige

sjelvbilete, og derfor vil dei ikkje bli vurderte eller la seg engasjera (jf. kap.4.2.3 0g 4.2.9).

| tillegg er det fleire som gjev uttrykk for direkte negative forventningar til lgnsfor-
handlingane; "Eg hadde ikkje rekna med at eg skulle fa fem flate gre” (18:4) er det ei som
fortel, og legg til at det er Utdanningsforbundet si forteneste at ho har fatt lokal lan. Ho
forklarer dette med at dei tillitsvalde greidde a forhandla seg fram til eit generelt tillegg il
alle. Ein annan informant er overbevist om at sa lenge skulen vert leia slik den vert, sa vil ho

ikkje fa full utteljing i forhandlingane. Denne tanken vert stetta fra fleire hald.

5.3.6 Nar lgnn vert knytt til lydigheit og straff

Ei fortel: ” Eg vil ha lov & ha mine kritiske kommentarar til ting, for eg har kanskje andre
synspunkt. Men det er veldig vanskeleg. Det er da du vert oppfatta som vrien og det slar ut i
dine lokale Ignsforhandlingar ...” (11: 4). Eg undrast pa om eg tolkar henne rett, og spar:
"Tolkar eg deg rett dersom eg seier at du opplever nesten at du har blitt straffa, og at dette slo
ut i dei lokale forhandlingane?” Svaret kjem raskt:” Ja, eigentleg. Ja, det trur eg du kan seia.
Om du stiller kritiske sparsmal til systemet, planar og leiing, fordi du tykkijer at det ikkije

fungerer godt nok, sa faler eg at du vert straffa i dei lokale forhandlingane ...” (11:4).

Denne koplinga mellom lydigheit og straff, gar att i fleire av intervjua. Eg far hgyra at det
finst leerarar som ikkje tar a vera sa tydeleg over for leiinga som dei kanskje gnskjer”(18:2).
Dette vert forklart med at ein da kan "bli hanka inn” (11:6) til rektor, som igjen kan gje negative

utslag i forhandlingane. Ei som har vore kalla inn til ei slik samtale, har dette a fortelja:

”... Eg hadde mange ganske tgffe diskusjonar med leiaren, pa kva eg opplevde
som ein utidig mate a planleggja pa (...). Det vart opplevd som belastande for
leiinga, sa eg vart kalla inn og spurd om eg kunne vera litt meir positiv, for eg var
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sa negativ. Og da lova eg at eg skulle prava a vera positiv og konstruktiv. (...) og da
fekk eg lgn i ar fordi eg hadde vore betre & samarbeida med i ar enn i fjor ...” (16:7).

Nar eg sper denne informantan om ho kan fortelja meg korleis ho sjglv kan paverka si eiga

lgn, sa far eg dette svaret:

”Den er nesten litt stygg. Men eg har skjent at dersom eg gar stille i darene, og
smiler fint og ikkje mokkar nar rektor vil ha meg til & gjera noko, da er sjansen
min starre til & fa lokale lgnstillegg” (16:8).

Liknande resonnement kjem fram fra fleire. Det vert stilt spgrsmal ved om leiinga kanskije
nyttar lgn som strategi, for a fa sterke kritikarar til & dempa seg. Fleire papeikar at dei opp-
lever at det a fa lgn handlar om a vera lydig mot leiaren. Samstundes understrekar dei at dei
tek avstand fra ein taktikk som gar ut pa at "dei sel seg” (18:8). | samband med dette
reflekterer dei omkring omgrepa lydigheit og lojalitet, og seier at dei opplever at denne
lydigheiten ofte star i konflikt med det a vera lojal i hgve til eigen profesjon og
profesjonalitet. Dette vil eg koma tilbake til i kap.5.2.9. ”Nar lgn gar pa yrkesstoltheita laus”.

Det er ogsa leerarar som gjev uttrykk for at dei opplever & bli straffa i lokale forhandlingar,

fordi dei har ei hgg fastlgn ut fra sentrale tariffar.

5.3.7 Nar lgnn vert knytt til det & ropa hggast

For & illustrera dette punktet, har eg valt a ta med ei situasjonsskildring fra eitt av intervjua:

Eg faler at intervjuet gar litt tratt. Informanten er forsiktig, snakkar lavt og brukar
fa ord. Korleis kan eg invitera henne til & opna seg meir? Eg lener meg tilbake i
stolen, medan eg tenkjer pa ordtaket ”"Dont push the river, it flow by it self”. Det
er stille mellom oss. Heilt til leeraren bratt bryt stilla. Ho set seg fram pa stolen,
snakkar hggare, er tydeleg engasjert: ”Jau, no kom eg pa noko”. Sa fortel ho noko
ho har hgyrt i ei farelesing. Historia skildrar ein skule som nytta resultatlgn, men
der berre nokre fa leerarar fekk tildeling. Alle var sikre pa at dei visste kven ein av
desse var. Det matte vera den stille, dyktige og arbeidssame leraren. Men slik var
det ikkje. Den som hadde fatt tildeling var ein som “prata mykje og fortalde om
alt han gjorde.” Ho som var dyktig og ”gjorde mykje meir enn alle dei andre, fekk
ikkje noko, fordi ikkje nokon sag eller hgyrde det. Ho var ikkije typen til a skryta
av seg sjglv.” Eg sper informanten om ho trur at dette kan ha skjedd pa hennar
skule. "Ja, det kan godt henda. (...) Veldig ofte er det dei som pratar hggast som
vert sett ...” (17:9).

Samtlege gjev uttrykk for at dei meiner det er ein samanheng mellom lgnstildeling og det &

vera synleg overfor leiinga. Dei av leerarane som fortel til leiinga kva dei driv med, og pa
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andre matar synleggjer eigen aktivitet, er ogsa dei som far mest i len. Denne oppfatninga gar

att hja alle, ogsa dei som har fatt mest lgn:

”Kanskje det er den som ropar hggast i skogen som blir sett? Eg er veldig synleg,
skal det vera eit kriterium for a fa lgn?” sper ei, medan ho legg til ” eg er
ekstrovert i store samanhengar, og tek ofte ordet” (16:7).

Lerarane konkluderer med at: Folk har ulike eigenskapar og far lgn etter dette” (13:7). Dette
vert opplevd som urimeleg. Samtlege peikar pa at det finst leerarar som er gode samarbeids-
partnarar og yter mykije til fellesskapet, utan at dette vert lagt merke til av leiinga. Nar eg spar
kva som skal til for at dei sjglv skal kunne paverka lgna si, kjem det mellom anna fram at dei
da ma utfera oppgaver som er godt synleg for rektor. Men dette er ein taktikk dei ikkje er
villige & ga inn pa. Ei seier det pa denne maten: "Eg ma sikkert vera litt meir taktisk i forhold
til & kjenna til kva oppgaver rektor legg merke til, i staden for a bidra pa dei felta eg er
sterkast”(13:5). Med dette peikar ho pa eit dilemma som kan oppsta ved at ein far "heilt feil
fokus pa den jobben ein skal gjera ”(13:6). Fleire av leerarane viser til at dette kan fora til ei

malforskyving.

5.3.8 Nar oppfelging fra arbeidsgjevar sviktar

At rektor ikkje ser alle, er ein pastand som vert hevda med brei pensel fra samtlege. Her vert
det trekt fram at rektor ikkje kjenner til ... kva innsats den einskilde lzerar har i klasse-
rommet” (11:2) eller i andre ulike fora. Det vert ogsa nemnt at rektor ikkje veit kva prosjekt
lerarane er engasjerte i eller kva fag dei underviser i. Ut fra dette stiller dei sparsmal ved
korleis rektor kan vita kven som yter nar ho ikkje veit kva problemstillingar alle jobbar med
eller kva fgresetnader den einskilde arbeider under. Nar eg spgr informantane om korleis dette
kan vera tilfelle, far eg fleire forklaringar. Nokre seier dette kan ha samanheng med at
kommunen har vore gjennom ei omorganisering, der rektor har fatt mange nye tilleggs-
oppgaver. Dermed har rektor fatt mindre tid til a vera leiar. Andre meiner rektor prioriterer
oppgavene sine feil, og seier at dei hadde forventa at rektor i starre grad ville ha prioritert tid

til personal- og pedagogisk leiing. Ei meiningsytring som gar att hja dei fleste.
Samtlege opplever at oppfalgjing fra leiinga i samband med lokal Igna, er mangelfull:

“Summen vert pa ein mate som ein karakterskala. Det vert nesten som om elevar
far karakterar: 3, 4 og 5 i karakter, og da ber jo helst leeraren ha vore sa flink at ho
har sagt noko om kva som gjev ein femmar, firar og ein trear ...” (16:8).
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Og nar eg sper om dei har fatt noko melding fra leiinga om korleis dei eventuelt har lege an i
forhold til lgnstildelinga, far eg til svar at slike signal “finst ikkje!” (11:6). Lerarane etterlyser
”ei motivasjonssamtale” (15:8), "lenssamtale” (18:12) eller ei forventningssamtale. ”Du blir
ikkje komen i mgte, pa ein mate. Du far den beskjeden, og sa skjer det ikkje noko meir ”(15:8)
seier ei, og tenkjer pa brevet fra rektor. Ei anna seier det slik: ”"Det er tydeleg at vi ma leggja
om kursen, kvifor har ikkje leiinga kalla meg inn far? Kvifor fekk eg ikkje vita dette i haust
at i ar forventar eg at du gjer slik og slik ...”(16:9). Nar leiinga ikkje prioriterer desse sam-

talene, konkluderer leerarane slik: ”... Da har denne ordninga spelt fallitt ...” (15:8).

Fleire presiserer ogsa at spgrsmalet om lokal lgn ikkje skal vera eit tema i medarbeidar-
samtalene. Dette skal vera ei fortruleg samtale der ein pratar om det som gar godt og mindre
godt, og kva som kunne vore annleis utan at dette skal fa falgje for kva lgn du skal fa” (11:3)
(Jf. kap.4.2.6 "Nar lgn vert knytt til lydigheit og straff”).

Eg viser til brevet fra rektor med invitasjon til eit mgte, der dei kan fa grunngjeving for den
lokale lgna si. Her far eg fglgjande svar som er representativt for fleire:

"Eg har fatt den lappen i posten. Eg gar ikkje inn til min leiar a sper kvifor (...)
aldri i livet. (...) Den tilbakemeldinga er heilt tydeleg den nar eg har fatt 3000, -
Da har ho sagt til meg direkte og indirekte kva ho meiner om den jobben eg gjer.
Og da har eg ikkje noko behov for & ga inn a snakka med henne om det. Det kjem
eg aldri til a gjera ...” (18:7).

Eit eventuelt mgte vert opplevd som ein utakknemleg og belastande situasjon, som ei
uttrykkjer slik: ”Du sit nesten og skal forsvara deg kvifor du ikkje har ytt meir enn til dei
3000, - ” (15:8). Det er heile seks av informantane som bestemt gjev uttrykk for at dei ikkje
kjem til 2 be om eit mgte med rektor. Ogsa ein av informantane som har fatt hggast sum i
forhandlingane er ein av desse: ”...Eg kryp ikkje fram. Eg seier ikkje hjarteleg tusen takk for
dei pengane. Eg likar ikkje resultatlgnssystemet, for a seia det slik” (12:2). Dette er ogsa ei
haldning eg kan kjenna att fra dei som har vore inne til ei slik samtale. Samtlege nyttar orda
"ein veldig ubehageleg falelse” om sjalve matet og det & matte ga og be om ei slik samtale.
Dette gjeld ogsa ein av dei som har fatt hagast lgnsutteljing. Ingen kan fortelja at matet har
tilfart noko positivt. Dei sit att med ein negativ falelse, og etterlyser hyppigare og andre
former for mate med leiinga, som ikkje er knytt opp mot lgnsordninga. Desse tankane vert
stetta av andre, som seier : "Det er ei @rleg sak, god falelse a bli sett. Men eg er veldig
usikker pa om det er den beste maten a bli sett pa”(12:6). Andre understrekar at ein “kan gje

skryt, men ikkije rettleia med pengar ... (15:10). Konklusjonen fra leerarane kan samanfattast
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med lante ord fra denne informanten: ”Eg trur ikkje leiinga har nok kunnskap (...) At dette er
eit reiskap som dei er kompetente til & bruka, og til & bruka rett”(18:8). Og midt opp i alt dette

sit leeraren, eit menneske med tankar, kropp og falelsar.

5.3.9 Nar lgnn gar pa yrkesstoltheita laus
Her falgjer ei situasjonsskildring fra eitt av intervjua, som kan seiast a vera dekkande for

fleire:

”Eg tenkte ...” seier ho og blir stille. Eg hgyrer at det kjem nokre ubestemmelege
lydar fra munnen hennar. Det blir stille att, for eg pa nytt hgyrer nokre kremte-
lydar. Eg kan no sja tarene i augene, og vibrasjonane som leikar ustyrleg rundt
munnen hennar. Det blir stille ei stund til, far ho held fram: "Eg resignerer litt
over for dette. (...) Eg vil distansera meg fra det. Eg vil heva meg over det.” Det
blir stille nok ein gong. Stemmen er no ikkje langt fra bristepunktet, men eg
hayrer orda tydeleg nar dei vert uttalt med sterk betoning: "Det er sa
audmjukande!” (18: 6).

Denne informanten er ikkje aleine om a ha slike tankar, falelsar og kroppsreaksjonar. Fleire
kjem med liknande tilbakemeldingar. Saerleg sart ser det ut til & vera for dei som har fatt
minstesummen pa kr.3000, -. Dei kan fortelja at dette er eit signal fra leiinga om at dei har
gjort det ein kan forventa av dei, men ikkje noko utover dette. Da vert dette tolka som: ”... dei
hadde gjort det minste som ein visst nok kunne forventa av dei som pedagogar” (16:9). Fleire
kjem med utsegn liknande dette: ... den tre tusen saken. Det svei nok hja mange ... ” (18:5).
Men ogsa ei som har fatt den mellomste summen, gjev uttrykk for at ho opplever dette som

frustrerande, fordi ho samanliknar seg med dei som har fatt mest.

Lanstildelinga vert opplevd som sterkt urettferdig av dei fleste. Ei fortel: ”Eg blir demotivert
nar eg faktisk meiner at eg gjer ein god jobb, (...) meir enn kva skulle tilsei, sa pass sjglvtillitt
har eg i alle fall” (15:7). Fleire gjev uttrykk for at dei opplever seg krenka. Ord som sjalv-
respekt og integritet vert nytta. Ei seier det slik:” Eg har fatt ei stripe i yrkesstoltheita mi ...”
(15:7). Fleire av informantane tyr til dette ordet nar dei skal skildra korleis prosessen paverkar
dei. Ogsa dei som har fatt hggaste sum, er inne pa dette nar dei seier: "Visst eg ikkje far sa gar
det pa yrkesstoltheita laus ”(12:11).

Eg har tidlegare vist til at laerarane kan oppleva konflikt mellom det & vera lydig mot leiar og
det & ivareta eigen integritet. (jf. kap.4.2.6 "Nar lgnn vert knytt til lydigheit og straff”). Eg har
ogsa vist til at leerarane opplever det som eit dilemma, dersom dei skal utgvar arbeidet sitt

etter prinsippet om ”a ropa hggast” i staden for a bidra pa dei felta der dei har best
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kompetanse. (jf. kap.4.2.7. ”Nar lgnn vert knytt til det & ropa hggast™). Sjglv om ingen seier
direkte at desse tilhgva truar yrkesstoltheitheita deira, tolkar eg det likevel slik at dette kan
vera ein dimensjon i desse problemstillingane. Nar eg sper korleis dette paverkar
arbeidssituasjonen deira, er det ingen som peikar pa at denne opplevinga paverkar
arbeidsinnsats eller korleis dei utfgrer arbeidet i klasserommet. Dette forklarer dei med at dei
har ei arekjensle som gjer at dei uansett kva som skjer gnskjer a utfgra jobben sin pa ein god
mate. P4 same tid vert det papeika at "folk blir heller litt tafatte og lei seg”(11:7). Det vert
ogsa nemnt at belastninga pa sikt kan fara til sjukemeldingar eller at nokre vel a slutta i
jobben sin. Denne meiningsytringa gar att hja mange: ”Sjglv om det berre er nokre usle

kroner, sa gjer det noko med deg” (11:7).

Konklusjonen er klar: Dei som lettast faler seg som taparar, er dei som far minst. Men ogsa
andre som ikkje far full utteljing, gjev uttrykk for frustrasjon. Fleire nemner at den lokale lgna
vert tolka som ein symbolverdi. Summen talar for seg sjglv”(14:5), og dette vert tolka pa
denne maten: "Det vert veldig tydeleg kven leiinga ikkje set pris pa, bokstaveleg talt ...”

(16:9). Korleis paverkar da dette kollegiet?

5.3.10 Nar lgnn farer til splid i leerarkollegiet

Samlege gjev uttrykk for at dei ikkje har opplevd at innfaring og bruk av resultatlgn har hatt
nokon positive verknader pa arbeidsmiljget. Og det er berre ei som gjev uttrykk for at
ordninga ikkje har paverka arbeidsmiljget negativt. Dette forklarer ho med at frustrasjonar og
sinne vert retta mot leiinga, og ikkje mot kollegaene. Ho gjev ogsa uttrykk for at leerar-
kollegiet star samla ved at det er ein “"massiv motstand mot denne maten a gje lokale tillegg
pa” (13:7). Sju av lerarane derimot gjev uttrykk for at lgnsordninga har paverka miljget
negativt pa ulike vis, som "er uheldig, skapar splid i kollegiet” (17:4,8), og "det blir ein
A-klasse og ein B-klasse av lerarar” (12:2). Konklusjonen er tydeleg: Desse prosessane er
vonde, og gjer noko med alle. Ei gjev uttrykk for at ho er glad for at ho ikkje er ein av dei som
har fatt mest, "da det nesten er slik at det er ei belastning 0g!” (11:7). Denne tanken vert stgtta
av dei som har fatt hggaste sum. Ei nyttar biletet "ein gapestokk”(12:3), om den negative og
spesielle stemninga i etterkant av forhandlingane. Den andre knyter dei negative fglelsane til
at "eg likte ikkje a ta imot pengane, for eg visste ikkje kvifor eg fekk dei!” (16:7). Begge gjev

uttrykk for at den misstemninga dette farer med seg, ikkje er verd pengane.

Lensordninga gjev grobotnen for spekulasjonar i form av kven som har fatt kva, og "kvifor
fekk ikkje eg, og kvifor fekk du?”(17:4). Fleire seier dei blir usikre kvarandre, ved at "vi treng
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ikkje vera @rlege i forhold til dette”(18:4). Ei som har fatt full utteljing i forhandlingane, fortel
at "vi skuler litt pa kvarandre i den perioden”(12:3). Det er ikkje openheit om lgnsresultat og
grunngjeving fra arbeidsgjevar si side, og det er heller ikkje kultur for & snakka om dette i
kollegiet. Nar temaet har vore teke opp pa klubbmagte, vert dette opplevd som negativt og
"nedbrytande” (18:9). Fleire gjev uttrykk for at dei ikkje vil vera tilstades pa desse mgta. Ei
seier det slik: ”Eg klarer ikkje & vera der, blir sa deppa” (17:9,4). Dei opplever at det er
meiningslaust & bruka tid og krefter pa a "diskutera dei tinga der pa ein pedagogisk arbeids-
plass”(12:2), da det er sa "splittande” (12:3). Pa ei annan side sa har ikkje lgnsordninga fert til
"uvennskap”(18:10) eller at nokon har "klandra meg for at eg har fatt” (12:3). Det er heller
ikkje noko som tyder pa at lgnsordninga paverkar det daglege samarbeidet. Her viser fleire til
at dei er sa profesjonelle at dei ikkje let seg paverka. Dei er ogsa ”sa passe oppegaande at dei
veit at det ikkje er dei sjglv som bestemmer kva dei far tildelt i len”(11:8 ). Det er det rektor

som gjer. Men kva skjer da med lerarane sin relasjon til leiinga?

5.3.11 Nar lgn farer til at leiinga mister tillit

Samtlege er tydlege pa at ikkje relasjonen mellom laerarar og leiing er vorte paverka positivt
som resultat av lgnsordninga. Nar eg sper om dei kan fortelja meg noko som tyder pa at
relasjonen kan ha blitt darlegare, er det nokon som svarar: ”Kan ikkje seia det heller. Det er
vanskeleg a svara pa” (14:7). Fleire nemner at det er ein del andre saker som ogsa skapar
usemje mellom leaerarar og leiing. Det er derfor vanskeleg a peika konkret pa kva som kan
tilskrivast lgnsordninga. Andre er tydelege pa at det har vorte utvikla "meir negative falelsar
for leiinga” (12:11), ved at lgnssystemet har kome i tillegg til andre saker. Dessutan er det
fleire som hevdar at lgnsordninga har hatt ein direkte negativ verknad pa relasjonen.

Folgjande sitat utdjupar innvendingar som gar att fra fleire hald:

”... Eg trudde at leiinga sag alle, sa oppdagar du i samband med lokale for-
handlingar, at du set i samtaler og opplever at leiinga faktisk innrgmmer at dei
ikkje har full oversikt. Dei veit ikkje om alle, men dei tek det dei har sett. Tenk
om eg skulle seia det nar eg set karakterar. Det er ikkje alle i klassen som far
karakterar, men eg har sett Stian, Geir, Olav og Kari, sa de far karakterar. Men dei
andre far ikkje karakterar i ar, for dykk har eg ikkje sett. Da synest eg det er
skummelt, og det gjorde noko med min tillit til personalpolitikken til leiinga. (...)
Dersom vi skal verta sett ma vi ropa hggt eller marknadsfgra oss sjglv pa ein eller
annan mate, visst ikkje sa vert vi ikkje sett. Og det gjorde noko med min tillit til
den biten som gar pa personalleiing, tillit til at leiinga ser alle. Ser kven som treng
statte, hjelp, oppmuntring, og kven som treng a justera kursen, dersom det er
noko”(16:11).
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Leerarane peikar pa problemet med ei mangelfull oppfelgjinga fra leiinga si sida.(jf. kap. 4.2.8
"Nar oppfelginga sviktar eller ikkje verkar som den skal”). Dette er eit sentralt ankepunkt fra

samtlege. Og da er desse tankane nerliggjande:

”... du far nesten falelse av at leiinga ikkje er interessert i pedagogikk. (...) ma
innrgmma at eg tenkte skal det vera sa enkelt, skal ho berre dela ut nokre pengar,
sa har ho gjort sitt, og sa ma eg gjera resten ...” (16:10).

Dette vert opplevd som at ”leiar ikkje vil ta ansvar. Ta leiaransvar..., ” (18:4) som igjen farer
til at den pedagogiske leiinga vert pulverisert ut over” (15:5). Fleire nemner at dei er skuffa
over at rektor vel a nytta ei lgnsordninga som praktiserer urettferdigheit, og som lerarane heilt
tydeleg har signalisert at dei er i mot. Nar da leiinga i tillegg gjev uttrykk for stor tru pa
denne reiskapen” (16: ) som “eit hjelpemiddel” (12:11) for @ motivera leerarane, og "ikkje ser
kor rivruskande gale det er” (11:9), sa svekkar dette leerarane sin tillit til leiinga sin
kompetanse. Fleire trekkjer fram at desse negative erfaringane kan overskygga og fara til at
det vert vanskeleg for lzrarane a fa auga pa positive sider ved leiinga. Ei fortel at ho ikkje vil

bli overraska om det dukkar opp personalkonfliktar som eit resultat av lansordninga.

5.4 Kva forventningar har leerarane til ei lokal
lgnsordning?
Samtlege av informantane seier at dei faretrekkjer ei lansordning med berre sentrale tillegg.
Dei understrekar ogsa at slik ordninga med lokal lgn vert praktisert vert den opplevd som “ei
pest og plage” (12:6), og at ordninga ikkje er i trad med laerarane sine gnske. Ein annan
hovudtendens som gar att i alle intervjua, kan samanfattast slik denne informanten seier:
”Men eg er av den oppfatning at dersom ein skal ha lokal Ign, sa kan det brukast pa ein mykije
meir fornuftig og motiverande mate enn kva det blir gjort i dag!”(13:8). Korleis ser dei da for

seg at ordninga med lokal lgn kan praktiserast?

5.4.1 Openheit om prosess og kriterium

Dersom det er andre kriterium enn utdanning og ansiennitet som skal gjelda, ”sa ma det bli
offentleggjort” (11:10). Dette inneber at det "ma vera ope og tydeleg for alle” (11:10) kva
kriterium som gjeld og kva som ligg i dei ulike kriteria. Her vert det forventa at leiinga tek
ansvar for dette. Men i tillegg ser leerarane for seg at leiinga har eit tett samarbeid med dei pa
eit tidleg tidspunkt i prosessen. Her peikar samtlege pa at det ma vera ein open prosess pa kva
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ein gnskjer a oppna med den lokale lgna, og korleis ordninga sa ma praktiserast. Alle ma vera

med i denne prosessen. I tillegg vert plangruppa pa skulen nemnt som ein viktig ressurs.

5.4.2 Objektive kriterium knytt til overordna mal

Samtlege viser til at den lokale lgna ma knytast opp mot kva som er skulen sine mal og
satsingsomrade. Dette inneber at det ogsa ma vera ein open diskusjon om retninga til skulen.
Her vert det til demes vist til utviklingsplanen, og at ein ma ”sjekka om denne er god nok til &
nyttast, eventuelt om denne ma justerast” (13:9).Ut fra oppsette mal, ma ein finna fram til
ulike oppgaver, som er viktig & fa dekka. Ut fra desse kan ein sa utforma kriteria. Det kan vera
prosjekt som skal setjast i gong eller ulike funksjonar ved skulen som skal fyllast, til demes
samlingsstyrar- og lagleiarfunksjon. Det kan ogsa vera kompetanseheving, etter- og vidare-
utdanning, som er i trad med utviklingsplanen. Her star alle samla, nar dei seier at dette ma

vera "heilt konkrete ting ”(16:6), som laerarane karakteriserer som objektive Kriteria.

5.4.3 Vilkar for a ta og fa ansvar

Ut fra dette ser dei for seg at det vil vera mogleg for alle & melda si interesse for dei ulike
oppgavene. Nokre trekkjer fram fordelen med at det vert basert pa ein viss fridom og
moglegheit for & ta ansvar. Medan andre fokuserer pa at dette kan gje leiinga eit godt
utgangspunkt for a spgrja leerarar om a ta pa seg ekstra oppgaver. Ei peikar pa at den lokale
Igna da kan nyttast som “eit verkemiddel i dei individuelle arbeidsavtalene™ (13:4). Fleire
viser til fordelen med at leiinga da kan knyta konkrete forventingar til den lokale lgna. Ei seier
det slik: "Dersom du tek pa deg eit oppdrag for skulen, sa far du litt ekstra lgn for det. Men
nar du kjem tilbake, s er du ansvarleg for & driva denne prosessen vidare pa skulen” (12:11).
Fleire understrekar at det er motiverande i seg sjglv a fa ansvar eller a paleggja seg sjglv
ansvar. Nar lgn vert knytt til konkrete oppgaver, gjev dette ogsa ein falelse av verdsetjing, ved

at lena symboliserer at ”... den oppgava er viktig” (13:9).

Ei slik ordning kan ogsa bidra til at rektor i sterre grad far oversikt og kjennskap til kven som
gjer kva. Det vert ogsa reflektert over om dette kan bidra til at styringsretten til rektor vert
lettare & forsta og akseptera, ved at ”...det Igner seg, bokstavelg talt, a ta pa seg ei ekstra
oppgave” (13:9). Eit anna moment som gar att hja mange, er at ”...da vert lgna faktisk eit
resultat av noko ein gjer, (...) alle far ei veldig klar begrunning kvifor han eller ho far, og dei
to andre ikkje far”(13:4). Det vert synleg for alle kva som ligg til grunn for lgnstildelinga. |

tillegg vert det ein open prosess pa "kven som skal ha dei ulike oppgavene, og kva avlgnninga
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er ...” pa fgrehand, ”... i staden for at dette kjem i ettertid” (18:9). Ei slik ordning vil soleis
gje leerarane moglegheit til sjglv & kunne paverka, og sja i farevegen kva dei vil fa i lgn.
Desse forholda er sentrale for at den lokale lgna skal opplevast som forstaeleg og rettferdig
for leerarane. Kva andre refleksjonar kjem fram i samband med omgrepa forstaeleg og
rettferdig lenstildeling?

5.4.4 Forstaelege og rettferdige kriterium

Nar eg sper informantane om korleis ordninga med lokal Ign skal praktiserast for at dei skal
oppleva at det er ei forstaeleg og rettferdig ordning, sa kjem det fram ulike nyansar. ”Dette
deler vi rettferdig, like mykje pa kvar av oss ” (11:12), er ein tanke som vert stgtta fra heile
seks leerarar. Argumentasjonen for a dela pengane likt er fleire: "Jau, fordi det er ikkje
motiverande slik systemet er i dag,” (11:12) seier ei. Derfor trur ho at det ville ha verka ...
motiverande ved at folk hadde sett at ikkje nokon far eit trynetillegg...”(11:12). Ho luftar ogsa
ein tanke om at ein ved neste forhandlingsrunde skal gje mest til dei som tidlegare har fatt
minst, for & utjamna lgna. Eit anna argument for & dela pengane likt, er at dette vil statta opp
om malsetjinga om:”A behandla alle nokon lunde likt ” (18:12), som fleire meiner bar vera eit
overordna mal i seg sjglv. Dette vil igjen statta opp om den sosiale profilen.” (15:12) og
skapa positive forventningar (18:12), som er viktige for a fa alle til & yta meir. Den sosiale
profilen vert ogsa understreka i denne utsegna: "Det er pengar som vi har forhandla oss fram
til som vi skal ha, som skal fordelast. Mitt syn pa den jobben vi gjer, er at alle gjer jobben ut
fra sine faresetnader, pa ein s god mate som dei kan” (16.6). Her utfordra eg informantane
ved a stilla sparsmal ved om ei slik ordning kan opplevast urettferdig, dersom ikkje alle legg
ned like mykje innsats eller er like dyktige i jobben sin. Alle seks gjev uttrykk for at dei ser at
dette kan vera ei problemstilling, men fleire er likevel tydelege pa at ikkje nokon fortener
meir lgn enn andre av den grunn. Dersom det er leerarar som ikkje utferer arbeidet slik det er

forventa, sa er dette ei leiarutfordring som ma lgyast pa andre matar enn ved hjelp av lgn.

Sju av atte informantar er likevel opne for, og snakkar varmt om ein lansmodell med objektive
kriterium. Det er berre ei som held fast ved at det berre er ei flat lansfordeling, som er rett-
ferdig. Dersom den lokale lgna vert knyt til spesielle oppgaver, sa kan det vera lerarar som
ikkje har moglegheit til & ta pa seg slike. Dette kan fgra til at nokon ..vil fgla at dei ikkje har
moglegheit til & fa tak i pengane.” Ved ”..a honorera enkeltindivid, vil det alltid vera taparar
som star igjen ” (15:12). Derfor ber alle fa anerkjenning i form av lik lgn. To av lararane, er

derimot tydeleg pa at "det er viktig at rektor ikkje berre jamnar lgna ut” (12:4). Ei meiner dette
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vil vera urettferdig i have til dei som tek pa seg ekstraoppgaver og meirarbeid. Nar ein farst
har ordninga, ber den "vera nivadelt” (12:4) ut fra objektive kriterium. For den andre innfor-
manten er det viktig at lgn utlgyser forventningar “til det ein vil oppna”(13:9). Derfor er det
viktig at forvetningar og lgn gar hand i hand, og vert knytt til bestemte oppgaver. Ei felles
grunnhaldning fra alle, er at dersom lgn skal nyttast som motivasjonsfaktor, sa ma lgns-

ordninga skapa positive forventningar og falelsar.
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Kap.6 MO@TE MELLOM EMPIRI OG TEORI -
DRAFTING

Intensjonen med denne studien er a setja sekjelys pa kva verknad resultatlgn kan ha som
motivasjonsfaktorar for leerarar. | dette kapitlet vil eg derfor drgfta empirien min i hgve til den
teorien eg har presentert i kapittel 3. | tillegg trekkjer eg inn anna forsking som eg kan vera
relevant for & kasta lys over empirien. Analysearbeidet tek utgangspunkt i teorimodellen som
eg presenterer i siste del av teorikapitlet. Fglgjande kapittel vert strukturert med utgangspunkt

i forskingssparsmala mine, der eg startar kvart avsnitt med ei lita oppsummering av sentrale funn.

6.1 Kva fremjar motivasjon hja lerarane i deira daglege
arbeid?

6.1.1 A ha klasserommet og elevane som drivkraft

Den aller viktigaste motivasjonskjelda for leerarane synest a vera elevane og samspelet med
dei. Her vert det opplevd som meiningsfullt & bli utfordra som pedagog og menneske, og a
oppleva at ein lykkast. Stadig nye utfordringar aukar motivasjonen. Det gjev ogsa meining a
fa vera med a bidra til & skapa ein positiv identitet hja eleven og ein kultur i klasserommet
som fremjar dette. Laerarane har eit holistisk syn pa eleven, og ser samanheng mellom det a
formidla verdiar som tryggleik, likeverd, demokrati og rettferd og det a styrkja eleven fagleg.

Desse verdiane ser ut til & vera grunnleggjande berebjelkar i arbeidet med elevane.

Dette ser ut til & samsvara med bade McGregor sin TeoriY, Herzberg, Hachman og Oldham,
og Deci og Ryan sine teoriar, som alle legg vekt pa indre motivasjonfaktorar, der arbeidet og
arbeidsoppgavene i seg sjglv er ei kjelde til motivasjon. Motivasjonen vert knytt til det &
prestera, stadig strekkja seg mot nye mal og a utvikla seg sjalv som pedagogar. I tillegg gjev
leerarane uttrykk for stort ansvar for elevane og deira utvikling, og det arbeidet dei sjglve
utfarer i klasserommet. Eit deme pa dette kan vera informanten som trekkjer fram at han kan
liggja vaken om nettene fordi han tenkjer pa elevane sine. Lararane gjev ogsa uttrykk for at
dei i mgte med elevane og foreldre far og tek imot anerkjenning for det arbeidet dei utfaerer.
Denne anerkjenninga kan ogsa tolkast som at lzerarane kjenner seg ansvarlege for det som
skjer i klasserommet og dei resultata som dei oppnar. Det kan ogsa sja ut som om lerarane
opplever & ha kontroll over og kunne paverka sin eigen arbeidssituasjon nar dei omtalar seg

sjelv i have til samspelet med elevane i klasserommet. | den grad dei gjev uttrykk for at dei
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ikkje har kontroll over arbeidssituasjonen sin, sa lgyser dei dette ved & jobba hardare for a
kunne lykkast med utfordringane. Desse momenta samsvarar alle med det Herzberg
karakteriserer som motivasjonsfaktorar (jf.kap.3.3.2). Innhaldet og eigenskapane ved sjalve
arbeidet vert med andre ord opplevd som berikande og motiverande. Nar lerarane gjev
uttrykk for at dei opplever arbeidet som meiningsfylt og nyttig for bade seg sjelv og andre, er
dette ein faktor som ogsa er sentral i Hackman og Oldham sin teori. Arbeidet med elevane
gjev moglegheit for variasjon. Eit dgme pa dette er leeraren som trekkjer fram at alle klasse-
stega er ulike a arbeida med, men at dei alle har sine suverene kvalitetar som gjer at det er
spennande og givande a arbeida som leerar (jf.kap.4.1). Det vert ogsa framheva at ingen elevar
eller dagar er like. Dette gjer at laerarane heile tida mgter nye utfordringar, som krev at dei
nyttar eige skjenn og eiga demmekraft. Samstundes er arbeidssituasjonen slik at dei
kontinuerleg mottek tilbakemeldingar pa korleis dei utfarer arbeidet sitt, noko som gjev dei
grunnlag for a gjera endringar og forbetringar. Ut fra dette er det mogleg a trekkja ein slutning
om at leerarjobben ivareteke dei faktorane som Hackman og Oldham nemner som sentrale
motivasjonsfaktorar, og at leerarane dermed far stetta dei psykologiske behova som ligg til
grunn for jobbkarakteristikk modellen (jf. kap.3.3.3).

Dette kan vera eit argument for at leerarar ikkje har behov for a bli kontrollerte av andre, noko
dei ogsa gjev uttrykk for. Dei veit sjalv kva tid dei gjer ein god jobb eller treng a justera kurs,
og dei set pris pa den handlefridomen dette gjev. Ut fra dette er det mogleg & konkludera med
at arbeidssituasjonen gjev eit godt grunnlag for sjglvbestemmelse (jf. Deci og Ryan, kap. 3.3.4)
og sjelvleiinga (jf. Hackman & Oldham, kap.3.3.3). Vidare legg Deci og Ryan stor vekt pa dei
affektive sidene ved meistring knytt til behovet for kompetanse. Dette er ein tendens eg kan
finna att hja alle informantane. Dgme pa dette kan vera episodar lzerarane skildrar, der dei kan
fortelja at dei reagerer sa sterkt kjenslemessig at det gjev seg fysiske utslag (jf. kap.4.1). Det &
oppleva at ein lykkast med oppgavene utlgyser mykije positiv energi, og styrkijer sjglvbiletet,
som igjen gjev leerarane motivasjon for a strekkja seg mot nye mal. Behovet for & kjenna seg
kompetent fungerer soleis som ei viktig motiverande drivkraft. Desse tilhgva eg no har nemnt
peikar alle mot at individuelle motivasjonsfaktorar er sentrale nar vi skal forsta kva som

fremjar lzerarane sin motivasjon i mgte med elevane.

I tillegg kan det sja ut som om sosiale faktorar ogsa spelar ei vesentleg rolle i hgve til ut-
vikling av motivasjon. Lararane gjev uttrykk for at det er meiningsfylt for dei a statta eleven
sosialt, gje omsorg, og bidra til & byggja opp eit klassemiljg der elevane stgttar kvarandre.

Samstundes vert det nemnt at det er godt a oppleva at elevane viser dei tillit, stolar pa dei og
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gjev dei statte og tilbakemeldingar. Empirien min tilseier at vi ma kunne forsta dette slik at
lerarane i samspelet med elevane far tilfredsstilt sitt eige behov for sosial tilharigheit bade
ved at leerarane far gje og ta imot sosial statte (jf. Deci og Ryan, kap. 3.3.4). | tillegg kan dette
forstaast i lys av Herzberg sin tofaktorteori, der hygienefaktorane kan definerast som sosiale
faktorar. Her kan det sja ut som om lararane er motiverte for a leggja til rette eit leeringsmiljo
der elevane kjenner seg likeverdige, trygge og sosialt inkludert. Det vert nemnt at det er viktig
at ein som leerar ser at elevane er ulike og har ulike kvalitetar, men at ikkje nokon skal vera
meir dominerande enn andre (jf. kap.4.1.1). Dette kan tyda pa at leerarane er opptekne av dei
sosiale spelereglane i klasserommet. Sjglv om orda rettferd og demokrati ikkje vert nemnt
direkte, sa tolkar eg det likevel slik at lzerarane er opptekne av a ivareta hygienefaktorane for a
byggja opp eit godt klassemiljg, og for 4 unnga at nokon kjenner seg urettferdig behandla (jf.
Herzberg, kap. 3.3.2). Dette kan ogsa forstaast i lys av likeverdsteori og teori om rettferd i
prosedyrar (jf. kap.3.3.5. og 3.3.6), som begge legg vekt pa ei sosial orientering, der
oppleving av rettferd vert basert pa samanlikningar med andre. Derfor er det viktig at elevane
far ei likeverdig behandling. Dei sosiale faktorane spelar ei sentral rolle nar det gjeld kva
samspelsreglar som skal fa rada i klasserommet. Det vert ogsa i den samanheng nemnt at
”...lerarane har klare meiningar om kva dei vil gjera med elevane, og pa kva mate det er rett
a gjera ting ogsa...”(jf. kap.4.1.1). Dette kan bety at lerarane er bevisste pa at eit godt
klassemilja er ein faresetnad for & kunne skapa eit godt leeringsmilja. | eit slikt perspektiv vil
eit godt leringsmiljg vera avhengig av at dei sosiale faktorane vert ivaretekne for at elevane
skal kunne utvikla seg fagleg. Ut fra dette kan det vera mogleg & argumentera for at lerarane
arbeider ut fra ein hypotese om at det er ein samanheng mellom sosiale og individuelle
faktorar med omsyn til utvikling av motivasjon. Dei sosiale faktorane vil fremja individuelle
motivasjonsfaktorar. | den grad dei sosiale faktorane ikkje er tilstades, vil dette ogsa kunne

hemma dei individuelle motivasjonsfaktorane.

Ut frd McGregor Teori Y leiing (jf. kap.3.3.1) kan det sja ut som om lerarane ikkje har behov
for ytre motivasjonsfaktorar eller & bli kontrollerte av andre. Lerarane er ansvarsbevisste og
viser stor evne til & styra og kontrollera seg sjglv ut fra dei mala og verdiane dei har og
identifiserer seg med. Den aller viktigaste belgnninga kan sja ut til a vera realisering av seg
sjelv i arbeidet mot & utvikla og realisera elevane som menneske i vid forstand. Liknande funn
vert ogsa stadfesta i andre kasusstudiar, som framhevar at tilsette med hgg utdanning primaert
er fagleg motiverte og i mindre grad styrt av ytre belgnningar (Braten og Langeland 2003,
Kuvaas 2008b).
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6.1.2 A ha eit kollegium som inspirerer

Lerarkollegiet vert rekna som den nest viktigaste motivasjonskjelda. Her kan leerarane bade
gje og fa inspirasjon, noko som vert opplevd som fagleg matnyttig. Dessutan er det sosiale
fellesskapet ein verdi i seg sjalv, i tillegg til at det gjev grunnlag for fagleg vekst og utvikling.
For laerarane er det viktig at dette fellesskapet er kjenneteikna av verdiar som tryggleik, respekt
og mangfald. Dersom ikkje det sosiale fellesskapet fungerer, vert det papeika at dette verkar

hemmande pa motivasjonen deira og pa den faglege utviklinga.

Ut fra dette kan det sja ut som om dei sosiale faktorane star sentralt nar ein skal forsta kva
som motiverer leerarar. Dei mellommenneskelege relasjonane og hygienefaktorane blir fram-
heva, og det vert papeika at dersom desse ikkije er tilstades sa vil dette ikkje berre skapa mis-
trivsel, men ogsa ramma den faglege utviklinga i kollegiet (jf. Herzberg, kap.3.3.2 ). Nar det
sosiale samspelet derimot fungerer, er dette ein stad der lzrarane bade kan bli utfordra,
prestera og fa anerkjenning. Dermed er det mogleg & konkludera med at ei tilfredsstilling av

sosiale motivasjonsfaktorar, ogsa vil fremja individuelle motivasjonsfaktorar.

Pa same mate ser det ut til at det kan vera ein samanheng mellom det & fa stetta behovet for
sosial tilhgrigheit og det & oppleva seg som kompetent og autonom (jf. Deci og Ryan,
kap.3.3.4). | kollegiet far leerarane moglegheit til bade a gje og ta imot sosial stette. Her far dei
anerkjenning for eigne faglege val, vurderingar og handlingar, samstundes som dei far ut-
fordra eigne tankar og meiningar. Dette samspelet gjer at pedagogikken vert opplevd som
levande (jf. kap.4.2), noko som eg tolkar som eit uttrykk for at leerarane da opplever at dei
maktar & bruka teorien i praksis, som kan vera eit uttrykk for at dei opplever a fa auka
handlingskompetansen sin. Derfor verdset dei hggt eit stgttande klima i kollegiet. Her er
lerarane tydelege pa at deira faglege utvikling skjer i, og er avhengig av, eit aktivt samspel
med andre (jf. Deci og Ryan 2000). Ei seier det slik: ”Den utvikling som skjer, den skjer i dei
arbeidsfora vi har,” og da siktar ho til ulike samarbeidsfora mellom laerarar, bade uformelle
og formelle (16:11). Det lzerarane karakteriserer som eit godt samarbeidsklima, ser ut til 4 vera
kjenneteikna av at miljget stgttar opp om behovet for sosiale tilhgrigheit og behova for &

kjenna seg sjglvbestemt og kompetent (jf. Deci og Ryan, kap.3.3.4).

6.1.3 A ha ei skuleleiing som motiverer
Skuleleiinga vert nemnt som den tredje og siste motivasjonskjelda nar lerarane skal fortelja
kva som motiverer dei i det daglege arbeidet.
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A bli sett og verdsett

Det alle viktigaste for lzerarane er at dei opplever at dei vert sett og verdsett av leiinga. Dette
inneber at leiinga gjennom handlingane sine stadfestar at dei ser og verdset kvar einskild leerar
sin kompetanse, og at dei anerkjennande gjev uttrykk for at dei set pris pa og vil nyttiggjera
seg av denne kompetansen. Det kjem ogsa fram at dei gnskjer at leiinga med jamne mellom-
rom set av tid til personalet, der leiinga kan lytta til det leerarane har a fortelja. Det vert sagt at
det er viktigare at leiinga set av tid til leerarane, enn at dei far tildelt pengar i lokale

forhandlingar.

Ut fra det som vert sagt her, er ikkje lgn eller materielle faktorar avgjerande for & fremja
motivasjon. Derimot visere datamaterialet mitt at dei sosiale og individuelle faktorane er
framtredande. Det kan sja ut som om behovet for sosial tilhgrigheit star sentralt, ved at
lerarane gnskijer stette og omsorg fra leiinga bade i form av tid, tilbakemeldingar og
stadfestingar fra leiinga (jf. Deci og Ryan, kap.3.3.4). Nar leerarane papeikar at dei heller vil
ha tid enn pengar fra leiinga, kan dette forstaast i lys av at det er den sosiale relasjonen som er
viktig (jf. sosial bytteteori, Coyle-Shapiro et al 20004). Leerarane ser for seg ein relasjon som
er kjenneteikna av personleg involvering og tillit, noko som star i sterk kontrast til ein
upersonleg gkonomisk relasjon (Shore et al 2006) Hygienefaktorane ser ogsa ut til & vera
viktige ved at lzerarane gnskjer seg ei leiing som dei kjenner seg trygge pa, der dei kan sja i
farevegen korleis leiinga vil reagera, og der dei kan vera sikre pa at leiinga vil dei vel (jf.
Herzberg, kap 3.3.2). Leararane peikar til demes pa at det ma vera naturleg a kunne fortelja
leiinga ogsa om det ein ikkje har lykkast med, utan at dette skal fera til uventa eller belastande
reaksjonar. Her forventar laerarane at rektor utgvar ei leiing etter retningslinjer, som er med pa
a byggja opp eit godt arbeidsmiljg. Nar leerarane skal gjera greie for kva som kjenneteiknar
dette miljget, kan det sja ut som omgrepet rettferd star sentralt. Ordet vert nytta i fleire
samanhengar nar dei omtalar leiinga. Nar lzerarane til demes skal grunngje kvifor det er viktig
at leiinga set av tid til kvar einskild, vert det sagt: ”...alle har ein rett til & bli sett, & bli
oppswkt, & bli snakka med” (15:3). Dette kan tyda pa at leerarane forventar at leiinga utgvar ei
likebehandling overfor medarbeidarane. Dette kan tolkast i lys av likeverdsteori (jf. kap
3.3.5). I tillegg kan dette knytast til kva prosedyrar leiinga vert utgvd etter (jf. teori om
rettferd i prosedyrar, kap.3.3.6). Det vert til demes papeika at det er viktig at leiinga lyttar til
og veit kva den einskilde arbeider med og er god for. Dette tyder pa at det rar bestemte

normer for kva som er respektfull og rettferdig behandling. Her er det mogleg a trekkja ein
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trad til Braten og Langeland (2003), som viser til at medbestemmelse og likebehandling er

verdiar som star sterkt i det norske samfunnet.

Datagrunnlaget mitt tilseier at leerarane gnskjer seg ei stgtteorientert leiing, som kan fremja
oppleving av sosial tilhgrigheit, kompetanse og autonomi (Jf. Deci og Ryan, kap.3.3.4). Som
ein motpol til dette set leerarane opp ei kontrollorientert leiing, som vil verka hemmande pa

bade dei sosiale og dei individuelle motivasjonsfaktorane.

Med ei vi-tenking og eit felleslgft mot ein betre skule

Samtlege peikar pa viktigheita av at leiinga bidrar til & byggja opp ei sosial plattform i
kollegiet. Dette fordi det sosiale miljget er avgjerande for & fremja trivsel pa arbeidsplassen,
men ogsa fordi dette er nadvendig for at det skal kunne skije ei utvikling pa skulen. Det vert
argumentert for at skuleutvikling er eit fellesprosjekt, der ein er avhengig av at alle deltek og
far bidra med det dei er sterke pa. For & arbeida fram felles mal og visjonar er det viktig at
kvar einskild opplever eit eigedomstilhgve til mala. Leiinga si oppgave blir 4 bidra til a skapa
fellesskapskjensle i heile personalet og a fokusera pa gode og positive opplevingar, der gjerne

elevar og foreldre ogsa vert inkludert.

Igjen kan vi sja at lzerarane understrekar betydinga av dei sosiale faktorane. Hygienefaktorane
og det a skapa eit miljg som stgttar opp om behovet for sosial tilhgrigheit, er framtredande (Jf
Herzberg, kap 3.3.2 og Deci og Ryan , kap 3.3.4). Atter ein gong gjenspeglar datamaterialet at
leerarane ser ein klar samanheng mellom sosiale- og individuelle motivasjonsfaktorane, der
dei sosiale faktorane dannar grunnlag for utvikling av dei individuelle. Samstundes kan det sja
ut som om leerarane ser ein samanheng mellom det at leiinga anerkjenner og stetter opp om
den einskilde sitt behov for a kjenna seg kompetent, og det a stimulera til eit positivt sosialt
fellesskap. Desse to tilhgva ser ut til 4 styrkja og stetta opp om kvarandre. Med andre ord
tyder empirien pa at det a stimulera dei individuelle motivasjonsfaktorane ogsa vil verka

positivt pa dei sosiale faktorane.

Eit tilhgve som er interessant er at leerarane i stor grad vektlegg at det vert arbeidd mot felles
mal og visjonar, og at alle skal ha eit eigedomstilhgve til desse. Det blir eit mal & utvikla
praksisfellesskapet og ein kollektiv praksisteori. Grunngjevinga for dette kan vera at dei
tilsette vil kjenna seg verdsette og teke pa alvor. Dei far eit felleseiga i mala, som kan bidra til
at lerarane kjenner seg som igangsetjarar, noko som kan vera med pa a stgtta opp om behovet
for & kjenna seg sjglvbestemte og kompetente (Jf. Deci og Ryan). Det kan ogsa vera med pa a

fremja ein gruppeidentitet. Dette tyder pa at leerarane er opptekne av ein normativ indre
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motivasjon i kollegiet (jf. kap 3.3.7). Dette tolkar eg som om tilhgvet mellom rektor og
leerarar bar vera kjenneteikna av ein sosial-/ psykologisk kontrakt, der det ikkje er motsetnad
mellom laerarane sine interesser og arbeidsgjevar sine mal (jf. McGregor Teori Y-leiarar, kap
3.3.1, Schein 1991, Rise & Einarsen 2002). Denne relasjonen er kjenneteikna av personleg
engasjement, involvering og gjensidig tillitet. Dette kan forstaast i lys av at leerarane i
hovudsak vert drivne av indre motivasjonsfaktorar, og at arbeidet er utforma slik at det bade

krev og gjev moglegheit for stor autonomi i arbeidsutfgringa (jf. kap.6.1).

Med rektor som inspirator og spydspiss

Datamaterialet mitt viser at leerarane har klare forventningar til leiinga. Dette gjeld bade
uteving av personalleiing og pedagogisk leiing, der dei ser for seg at rektor gar i spissen for ei
leiaruteving som samsvarar med deira eigne verdiar og behov. For at leiinga skal kunne
lykkast med dette, er det viktig at leiinga har god kompetanse bade innan pedagogikk,
pedagogisk leiing og personalleiing. Her kan det sja ut som om laerarane opplever at desse

omrada er ulgyseleg fletta saman og gjensidig paverkar kvarandre.

Nar leerarane omtalar rektorrolla, sa ser det ut til at dei sosiale motivasjonsfaktorane er sterkt
vektlagde. Rektor er sentral i hgve til 4 gje sosial stette til lerarane, bade i form av a leggja til
rette for metestrukturar, fagleg pafyll og elles a oppmuntra leerarane pa ulike vis . Rektor far
tildelt rolla som hygienemeister, som skal ga i spissen for og syta for at dei sosiale tilhgva er
tilfredstillande, slik at desse ikkje skapar misngye, men kan danna grunnlag for vekst og
utvikling (jf. Herzberg). Dette er ikkje noko passiv rolle. For at rektor skal kunne gje sosial
statte til leerarane, krev dette at rektor har ein del kunnskapar (jf. Deci og Ryan 2000), samt at
leiinga vert utgvd etter visse normer. Ein sentral verdi er at rektor gar i spissen for a skapa ein
kultur, der det vert skapt rom for styrkja kompetansen til den einskilde. Ein viktig dimensjon i
dette er at rektor stgttar opp om laerarane sitt behov for a kjenna seg anerkjent, autonom og
kompetent (jf. Herzberg 3.3.2 og Deci og Ryan, Kap.3.3.4). Leerarane forventar ei meistrings-
og autonomistattande leiaratferd. Her vert det vist til at dette er den stgrste og mest verdifulle
belgnninga leiinga kan gje medarbeidarane sine, da dette farer til at leerarane kan utfera
jobben pa ein enda betre mate (jf. kap.6.1). Pa den maten ser laerarane ein neer samanheng
mellom utevd personalleiing, pedagogisk leiing og pedagogisk utvikling.

Skal rektor vera i stand til & utfordra leerarane og gje dei passande utfordringar, krev dette at
leiinga sjelv ma ha tilstrekkeleg fagleg kompetanse bade innan pedagogikk og leiing. I tillegg

er det viktig at leerarane har tillit til at leiinga har denne kompetansen, for at handlingane deira
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skal kunne bli oppfatta som stattande og legitime. Det kan i denne samanhengen vera interessant a
trekkja fram at leerarane forventar at rektor skal ga i spissen for pedagogisk utvikling ved at
ho til demes skal kjenna til det siste nye innan ulike pedagogiske retningar. Dette samsvarar
med Mgller (2004), som skildrar lzerarar sine forventningar til rektor, som den fremste blant
likemenn. Nar det vert forventa at rektor skal vera den fremste av likemenn, sa kan dette ogsa
forstaast i lys av at lzerarane gnskjer at rektor skal fungera som ein god rollemodell, slik at
dette kan fremja motivasjon hja laerarane (jf. Bandura, kap.3.2.3). Nar rektor far tildelt rolla
som tilretteleggjar, slik at leerarane skal kunne ha fokus pa elevane og det som skjer i klasse-
rommet, sa samsvarar ogsa dette med Maller si forsking (ibid).

Leerarane sine forventningar til rektor samsvarar mykje med dei verdiane som vert skildra nar
leerarane omtalar sitt eige tilhgve til elevane og undervisninga, sitt eige pedagogiske grunn-
syn. Lerarane sine preferansar knytt til leiing kan altsa forstaast ut fra korleis dei sjalve tolkar
og utevar leiing (jf. kap.6.1.1). Dette kan vera arsaka til at leerarane forventar at rektor skal
ivareta relasjonen til medarbeidarane sine pa same mate som dei sjglve ivareteke relasjonen til
elevane sine. Dette ser ut til & vera ei sterk referansenorm (jf. forventningsteori). Dersom dette
ikkje skjer sa verkar dette hemmande pa motivasjonen deira. Ei seier det slik: ”Dersom vare
verdiar og det vi brenn for ikkje vert teke omsyn til, verkar dette hemmande” (16:5). Dette kan
ogsa forstaast i lys av at leerarane da sit att med ei oppleving av at den faglege kompetansen
dei sjalve har, ikkje vert verdsett av leiinga (jf. Herzberg og Deci og Ryan). Det er ogsa
narliggjande a trekkja den slutninga at leerarane opplever det som direkte meiningslaust,
dersom leiinga utgvar eit leiarskap som bryt med desse verdiane: "Kva er vitsen med & brenna
nar ein bles ut lyset?”” (12:9) seier ei, nar ho vil ha fram korleis det kan opplevast nar leiinga
prgver a detaljstyra og kontrollera korleis ho skal uteva arbeidet sitt. Atter ein gong gjev
datamaterialet mitt tydelege signal om at sosiale og individuelle motivasjonsfaktorar er
sentrale, og at det er grunnlag for a trekkja ein slutning om at desse paverkar og kan statta opp

om kvarandre pa ein positiv mate.

6.2 Kor viktig er lgn generelt som motivasjonsfaktor?

6.2.1 Med lgn som motivasjonsfaktor
Empirien min tilseier at leerarane er opptekne av at dei ma ha nok Ign til & kunne forsgrgja
seg, men at lgn ut over dette ikkje fungerer som noko viktig motivasjonsfaktor. Det er stor

einigheit om at Ign ikkje er ein avgjerande motivasjonsfaktor verken ved val av yrke eller nar
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det gjeld & bli verande i leeraryrket. Lan spelar heller ikkje noko rolle i hgve til arbeidsinnsats
eller kvaliteten pa det arbeidet dei utfgrer i det daglege. | den grad lgn er viktig vert dette
knytt til symbolverdi for verdsetjing av arbeid, kompetanse og status for leeraryrket. Dette
gjeld ogsa ordninga med lokal lgn. Lerarane faretrekkjer at lgna vert fastsett sentralt, ut fra
Kriterium knytt til utdanning og ansiennitet.

Dette tyder pa at leerarane i hovudsak legg vekt pa lan som hygienefaktor, der lgna sikrar dei
gkonomisk tryggleik og kan bidra til & gje leeraryrket status (jf. Herzberg, kap.3.3.2). Ut over
dette ser det ut til at lgn har ein avgrensa verdi som motivasjonsfaktorar, noko som samsvarar
med bade Herzberg (1966) og Kohn (1996) sine teoriar. Lerarane stadfestar ogsa at ei auke i
Igna, ikkje medfgrer at arbeidsinnsatsen deira vil auka i takt med lgna (ibid). Likevel kan det
vera nyttig a sja neerare pa len som hygienefaktor, da dette ser ut til a vera eit tema som lerarane
er opptekne av. Forklaringa pa dette kan vera at Ign kan fungera bade som ein hygienefaktor
0g som ein motivasjonsfaktor avhengig av kva verdi lgna vert tillagt (jf. Herzberg og Kohn).
Nar lzerarane til demes trekkjer fram at dei gnskjer at lgna skal vera fastsett sentralt, etter
klare retningslinjer, kan dette vera eit uttrykk for at ei slik ordning kan sikra eit rettferdig
Ignsresultat og ryddige prosedyrar for lgnstildelinga. Dette kan i tillegg til Herzberg sin
tofaktors teori, forstaast i lys av likeverdsteori og teori om rettferd i prosedyrar (jf. kap.3.3.5
0g 3.3.6). Kva som vert rekna som eit fornuftig lensniva, er avhengig av kva andre far. Her
trekkjer leerarane fram ulike preferansar. Det vert vist til lgnsnivaet i andre yrke, ei form for
ekstern samanlikning (andre-ekstern). Men ogsa intern samanlikning (andre-intern) bade pa
eigen arbeidsstad og innan eiga yrkesgruppe, ser ut til a vera viktig (jf. Adams 1963,
Haukedal 2005b, jf.kap.3.3.5). Dette tyder pa at lzerarane samanliknar Ignsnivaet sitt med
andre, og at det er grunn til 4 ta pa alvor den symboleffekten som lgnsnivaet kan gje. Dette
samsvarar med anna forsking, som viser at sosiale samanlikningsprosessar og normer i lgns-
danninga er av sentral betyding (Braten og Langeland 2003). Lararane forventar til demes at
dei som har samanliknbare funksjonar, ansiennitet og utdanning ber lgnast likt. Dersom dette
prinsippet ikkje vert falgd skapar dette misngye og oppleving av a ikkje bli rettferdig
behandla. Ut fra dette perspektivet ma lgn sjaast i samanheng med sosiale
motivasjonsfaktorar. | den grad lgn ikkje skapar misngye, men er med pa a gje status til yrket,
samt at lgnstildelinga vert opplevd som rettferdig i have til referansenormer, er det grunn til &
tru at lgn vil fremja sosiale motivasjonsfaktorar. | motsatt fall kan lgan hemma dei sosiale

motivasjonsfaktorane.

90



Lerarane viser ogsa til at len kan tolkast som ei anerkjenning for vel utfart arbeid (jf. Daft
1983, Giddens 1989, Thierry 1992, Herzberg et al 1993). | dette perspektivet er det ogsa
relevant a trekkja inn Deci og Ryan sin sjglvbestemmelsesteori, ved at tildelt lan kan fungera
som ei stadfesting pa eigen kompetanse, og dermed kunne vera med pa a styrkja sjglvbiletet
til leraren. Det er derfor nzrliggjande a trekkja ei slutning om at det ogsa er ein samanheng
mellom den symbolverdien lgn har og individuelle motivasjonsfaktorar. | den grad len vert
tolka som ei anerkjenning for prestasjonar eller ei stadfesting av eigen kompetanse, kan lgn
fremja individuelle motivasjonsfaktorar. Dette inneber ogsa at lgn kan verka hemmande pa
individuelle motivasjonsfaktorar, dersom lgnstildelinga ikkje samsvarar med lararane sine

forventningar, referansar og sjglvoppfatning.

I lys av at lgn kan koplast til sosiale motivasjonsfaktorar, er det ikkje vanskeleg a forsta at
sjglvbiletet til lzerarane vert forma av kva lgnstildeling andre far. Nar ein i tillegg veit at vi
som menneske har ein tendens til & vurdera eigen innsats hggare enn andre sin innsats, og
dermed gjerne har ei oppfatning av at vi fortenar hggare lgn enn andre (self-serving bias), kan
dette forklara kvifor nivaet pa bade fastlgna og resultatlgna lett kan fgra til misngye og ei
oppleving av a vera urettferdig behandla (Myers 2004). | so fall er det grunn til & tru at lgn
kan hemma ogsa dei individuelle motivasjonsfaktorar (jf.Herzberg, kap.3.3.2). Dersom lgna
derimot ikkje skapar mistrivsel, er det grunn til at dette vil verka positivt bade i hgve til

sosiale- og individuelle motivasjonsfaktorar (Herzberg et al 1993, Luthans 1995).

Til tross for at dei sosiale og individuelle faktorane er sentrale nar vi skal forsta kva verdi lgn
har som motivasjonsfaktor, viser datamaterialet mitt at leerarane ogsa let seg motivera av lgn
som materiell faktor. Fleire fortel at lgn har motivert dei til 3 ta vidareutdanning. Dette kan
forstaast ut fra fleire perspektiv. Nar det gjeld ordninga med kompetanselgn, sa kan det sja ut
som om denne vert praktisert pa ein slik mate at den stgttar opp om dei faresetnadene som
ligg til grunn for forventningsteorien (jf. kap.3.2.4). Utdanning er anerkjent som ein viktig
verdi hja leerarar. I tillegg er det lett for alle a sja og forsta samanhengen mellom innsats og
Ignstildelinga. Vidareutdanning er eit objektivt kriterium, som utlgyser eit bestemt lgns-
resultat nar grensa for eit visst tal studiepoeng er nadd (jf. Colbjgrnsen et al 2000). Det kan
ogsa ha betyding at Ignsauken mellom til dgmes lararlgn og adjunktlgn utgjer ein sa stor sum
at lerarane vurderer det slik at innsatsen det krev a ta vidareutdanning star i have til lgnsut-
byttet (Jf. Bragelien 2001). Forsterkingsteori og sosial leringsteori kan ogsa vera innfalls-
vinklar for & forsta kvifor laerarar let seg motivera av kompetanselgn. Slik lgnssystemet

fungerer, er det ein opplagt samanheng mellom stimuli og respons, og dermed er det mogleg a
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tilpassa atferda si til kva konsekvensar den kan fa (jf. Skinner 1971). I tillegg vil tidsinter-
vallet mellom handling og belgnning vera kort, sidan lensauken automatisk trer i kraft etter
fullfert utdanning, noko som ut fra teoriar om operant betinging vil fremja effekten

(jf. Kaufmann & Kaufmann, kap. 2.2.5). Ordninga med kompetanselgn vil ogsa kunne fremja
modell-lering og motivasjon, ved at den lgnsauken ein observerer hja andre (observert
reinforcement) garantert vert etterfglgd av lgnsauke hja ein sjglv ved tilsvarande tilhgve

(opplevd reinforcement) (jf. Bandura, kap. 3.2.3).

| tillegg til forsterkingsteori, sosial leringsteori og forventningsteori kan det vera relevant a
trekkja inn likeverdsteori for a forstd motivasjonsaspektet. Ved at kunnskap og kompetanse er
viktige referansar og normer i leerarkulturen, vil dette kunne paverka kva verdi belgnninga
vert tillagt. Det a fa tildelt lgn for & ta vidareutdanning er dessutan eit innarbeidd lgnsprinsipp,
som er sosialt akseptert. Vi kan heller ikkje sja bort fra at det a ta vidareutdanning vert opp-
fatta og kopla til det & styrkja eigen kompetanse og oppleving av & vera kompetent (jf. sjglv-
bestemmelsesteori, kap. 3.3.4). | dette perspektivet kan det vera relevant & trekkja inn at
ordninga, slik den vert praktisert, ber preg av fridom og kan knytast til laerarane sitt eige
initiativ. Det er opp til lzerarane sjglv a avgjera om dei vil ta vidareutdanning. Dette tilhgve
kan dermed vera med pa a stgtta opp om lararane sitt behov for a kjenna seg kompetent og
sjglvbestemt (jf. Herzberg og Deci og Ryan). Med denne innfallsvinkelen kan det vera
mogleg a trekkja ein slutning om at Ign som ein materiell motivasjonsfaktor ogsa kan fremja
sosiale og individuelle motivasjonsfaktorar. Dette inneber at lan som materiell faktor ikkje ma
koma i konflikt med dei sosiale eller individuelle motivasjonsfaktorane. Dersom dette skjer,
er det mogleg & konkludera med at dette i so fall vil ramma motivasjonen til leerarane, da dei
individuelle og sosiale faktorane ser ut til a spela ei sa sentral rolle for motivasjon i det
daglege arbeidet (jf. 6.1).

Nar leerarane omtaler den lokale lgna under dette forskingsspgrsmalet, sa er det ingen ting i
materialet mitt som tilseier at denne verkar motiverande. Her trekkjer laerarane fram at
summen pa det lokale Ignstillegget er havesvis liten, og derfor ikkje utgjer sa mykije i have til
den faste lgna. Dette kan forstaast i lys av forventningsteori, ved at incentivstyrken pa lgna er
for svak til & kunne fremja motivasjon (jf. 3.2.4). Dette samsvarar ogsa med Bragelien (2001),
som anslar at den variable lgna ikkje bar vera lagare enn 10 % av fastelgna for at den skal
kunne ha ein motiverande effekt. Det eg ikkje kan seia noko om ut fra materialet mitt er kva

funksjon den lokale Igna kunne hatt som materiell motivasjonsfaktor, dersom storleiken pa

92



Igna hadde vore starre. Empirien gjev ikkje grunnlag for a trekkja slutningar, da eg ikkje har

data som kan underbyggja dette.

6.3 Kva kunnskapar har leerarane om
resultatlgnssystemet i kommunen?

6.3.1 Nar kunnskapsnivaet er lavt

Undersgkinga mi indikerer at laerarane har lite kunnskap om kva som er bakgrunnen for
innfaring av lgnsmodellen i kommunen. Det som er felles i dei svara eg far er at leerarane
konkluderer med at lgnsordninga er komen ovanfra, og at det er bestemt av andre at denne
lgnsmodellen skal brukast. Nar det gjeld innhaldet i lansmodellen, bruk av denne i praksis og
resultatet av forhandlingane er dette eit omrade som vert omtalt som hemmeleg. Leerarane
veit ikkje kva som ligg i dei ulike kriteria eller korleis desse vert nytta. Dei har lite kunn-
skapar om korleis dei sjglv eller andre vert vurderte, og korleis det er mogleg a paverka si

eiga lan.

Med utgangspunkt i at materialet mitt tilseier at leerarane har lite kunnskapar om innhaldet i
lensmodellen og korleis lansmodellen vert nytta i praksis, sa er det naerliggjande a tru at det er
vanskeleg for dei & danna seg noko inntrykk av kva atferd som utlgyser belgnning eller kva
atferd som ikkje er gunstig med tanke pa a oppna lokal Ign. Dermed er det liten grunn til a tru
at lanssystemet fungerer pa ein slik mate at det kan forsterka gnska atferd eller minimera
ugnska handlingar i trdd med forsterkingsteorien (jf. kap. 3.2.2). Av same grunn vil det vera
vanskeleg for lerarane & bevisst velja handlingar, som vil kvalifisera for lokal lgn (jf. for-
ventningsteori, kap.3.2.3). Dette kan vera ei nerliggjande forklaring pa kvifor dei ikkje har
positive forventningar til forhandlingsresultatet og lgnsordninga. Dersom lerarane ikkje
kjenner til resultatet av forhandlingane eller korleis andre vert vurderte, er det ogsa vanskeleg
a sja for seg at dei kan leera av & observera andre sine handlingar og konsekvensane av desse,
som ei form for modell-lgring (jf. Bandura, kap.3.2.3). Det vert ikkje retta merksemd mot kva

eller kven som er gode rollemodellar.

Sa lenge kriteria i lansmodellen ikkje er kjende, er det lite truleg at lgnssystemet vil skapa
motivasjon for & strekkja seg mot nye mal eller a endra atferd (jf. malsettingsteori, kap.3.2.5).
Dermed vil arbeidsgjevar heller ikkje kunne nytta lgnsordninga til & leia medarbeidarane

gjennom ei bevisst malsetjing (jf. teori om malstyring, kap.3.2.6). Eit anna ankepunkt ut fra
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malsettingsteorien, ser ut til & vera at leiinga ikkje har sikra seg aksept for lgnsordninga ved at
dei tilsette har fatt vore med pa a bestemma mala. Det er ogsa narliggjande a tru at mala
heller ikkje er blitt formidla til leerarane pa ein slik mate at dei forstar meininga med desse (jf.
Locke & Latham 1990, Locke 2001). Med utgangspunkt i desse resonnementa er det mogleg
a trekkja slutningar om at Ignsordninga ikkje ivareteke ngdvendige fgresetnadene for at lgn
skal kunne fungera som ein materiell motivasjonsfaktor ut fra ideane i forsterkingsteori,
forventningsteori, sosial lzeringsteori, malsetting og malstyringsteori. Nar laerarane sit med ei
oppfatning av at lgnssystemet er tredd ned over hovudet pa dei, vil dette truleg ogsa fara til at
dei far ei oppfatning av a bli kontrollerte og styrte av andre, utan sjglv a kunne vera med a
paverka. Her er det neerliggjande a tru at dette vil verka negativt pa leerarane si sjaglvopp-
fatning med omsyn til gnske om & vera sjglvbestemt og “self-efficacy” (Bandura 1986, Locke
& Latham 1990, Deci og Ryan 2000) Dette vil i so fall verka hemmande pa dei individuelle

motivasjonsfaktorane.

Ut fra datamaterialet mitt kan eg likevel ikkje trekkja sikre slutningar om at leiinga ikkje har
informert eller prevd & formidla mala eller kriteria i lansmodellen. Men eg kan visa til at
leerarane sjglv meiner at dei har fatt lite informasjon. Overfgring av informasjon handlar
likevel ikkje berre om & levera fra seg informasjon. Den ma ogsa na fram. Til denne
problemstillinga kan det vera interessant a trekkja inn andre data frd empirien min. Fleire av
lerarane gjev uttrykk for at dei ikkje har prgvd a setja seg inn lgnsordninga, fordi dei ikkije
gnskjer. Ei seier det slik: ” Vi er ikkje interesserte i slike reglar” (112:2). Og det stor fleirtalet
fortel at dei ikkje gnskjer a fa informasjon fra rektor om kva som ligg til grunn for eige
lgnsresultat (jf. kap.5. 3.8). Ei forklaring pa dette kan knytast til at menneske har ein tendens
til a oversja informasjon som kan verka truande, brysam eller uforstaeleg (March et al 1996).
Eit anna tilngve som kan vera relevant a trekkja inn, er at sosiale leeringsteoriar viser at vi har
ein tendens til & knyta mest merksemd til informasjon fra personar vi stolar pa eller har tillit til
(March & Olsen 1976). | undersgkinga mi kjem det fram at leerarane ikkje har sa stor tillit til
leiinga i utgangspunktet (Jf.5.3.11). Kan dette tyda pa at arbeidsgjevar har gjeve informasjon
om lgnssystemet, men at leerarane ikkje har vore mottakelege for denne kunnskapen? Kan vi i
det heile tatt rekna med at leerarar vil vera mottakelege for informasjon og kunnskapar om ei

Ignsordning basert pa resultatlgn?

Nar vi samstundes veit at det er dei sosiale og individuelle motivasjonsfaktorane som betyr
noko for lzerarane i deira daglege arbeid (jf. 6.1), sa er det relevant & lufta desse problem-

stillingane. Det kan vera nerliggjande & argumentera for at informasjonsbiten kan vera
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uoverkommeleg i dette prosjektet. Forklaringa pa dette kan vera at leerarar ikkje vil vera opne
for informasjon om eit lgnssystem som ikkje er i trad med deira eigne verdiar og tankar om
korleis ei ordning med lokal lgn bar praktiserast (jf. kap.6.5). Laerarane har kanskje heller
ikkje nok tillitt til leiinga, til at dei tek seg bryet med a lytta til eller oppsgkja informasjonen.
Empirien min viser ogsa at tillitsvalde og lzerarar som fortel at dei har fatt informasjon om kva
vurderingar som ligg til grunn for lgna deira, ikkje er meir positive til lgnsordninga enn andre.
Dette vil eg drefta narare i neste avsnitt (jf.6.4.2). Her vil eg berre konkludera med at dette
kan tyda pa at det ikkje er nok at leiinga syter for a formilda kunnskapar om lgnsordninga til
leerarane, slik Locke (2001) hevdar. Dette i seg sjglv vil ikkje vera ein tilstrekkeleg foresetnad

for at lgnsordninga skal kunne ha noko motiverande effekt.

6.4 Kva erfaringar har leerarane med
resultatlanssystemet som motivasjonsfaktor?

Det er ingen ting i datagrunnlaget som tilseier at den lokale lgna fungerer som noko

motivasjonsfaktor. Derimot er det grunnlag for & hevda at lgnssystemet verkar direkte

demotiverande. Datamaterialet mitt viser at lanssystemet skapar stor frustrasjon hja den

einskilde lerar og i kollegiet. Ankepunkta mot Ignsordninga er mange.

6.4.1 Nar ein lgnsmodell vert adoptert fra det private til det offentlege
Empirien min tilseier at leerarane er skeptiske til at det offentlege adopterer eit lgnssystem fra
det private. Eit av dei viktigaste ankepunkta er at det er vanskeleg a finna malbare kriterium a
vurdera undervisningsarbeid ut fra. Ei anna innvending er at leerarane opplever at det er ein

kulturkollisjon mellom dei verdiane offentleg og privat naringsliv byggjer pa.

Nar leerarane papeikar at det er vanskeleg a finna malbare kriterium & vurdera undervisnings-
arbeid ut fra, sa samsvarar dette med Haukedal (2000) og Kuvaas (2008a), som begge
understrekar at det er vanskeleg a nytta resultatlan i yrke der arbeidsoppgavene er lite kon-
krete og krev kreativ tenking og utfalding. Christensen et al (2004) er inne pa den same
problematikken nar han viser til at offentlege organisasjonar pa grunn av sin kompleksitet ikkje
kan samanliknast med private organisasjonar. Dermed vil utgangspunktet for a nytta
lgnssystemet som ei malstyring (jf. kap.3.2.6) i det offentlege ikkje vera gunstig, da dette ofte
viser seg & ha meir usikre resultat (Martinsen 2004). Dermed vil noko av faresetnadene for a

nytta len som ein materiell motivasjonsfaktor vera svekka.
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Sidan lzerarane er skeptiske til at det kan finnast malbare eller objektive kriterium a vurdera
jobben deira ut fra, sa skulle ein kanskje tru at leerarane ville faretrekkja eit lanssystem med
subjektive kriterium. Ei av innvendingane til leerarane er nettopp at det er vanskeleg a vurdera
og samanlikna undervisningsarbeid, da faresetnadene og behova til dei ulike elevgruppene
kan variera sveert mykje. Ved bruk av subjektive kriterium kunne arbeidsgjevar teke omsyn til
slike variablar, og arbeidsgjevar kunne hatt moglegheit til & vurdera arbeidstakaren ut fra eit
meir heilskapleg perspektiv (Colbjgrnsen et al 2000, jf. kap. 2.2.3). Det er likevel ikkje noko i
materialet mitt som tilseier at leerarane er meir positive til a bli vurderte ut fra subjektive
kriterium (jf. kap.6.4.3). Ei neerliggjande forklaring pa dette kan vera at leerarane ikkje har
tillit til at leiinga har faresetnader for & gjera ei slik subjektiv vurdering, da dei ikkje kjenner
alle variablane som paverkar undervisningsarbeidet (jf.5.3.8 og 5.3.11). Ei anna forklaring
kan vera at leerarane tek avstand fra grunnfaresetnadene som resultatlgnssystemet byggjer pa.
Leararane gnskjer ikkje & identifisera seg med ein kultur kjenneteikna av NMP*°. Her er det
narliggjande a tru at leerarane stiller seg negative til konkurranse mellom individ, der den eine
si vinning er eit resultat av den andre sitt tap (jf. Kohn 1996). Dei er ogsa skeptiske til at eit
menneske vert gjeve verdi etter kva stilling eller lgn det har (jf. kap.5.3.1). Eit slikt verdisyn
star sterkt i kontrast til sosialdemokratiske idear, som byggjer pa at alle har rett til a bli
behandla med respekt (jf. Likeverdsteori, kap.3.3.5), og det menneskesynet som lerarane
gnskjer a fremja gjennom undervisninga med elevane (jf. 6.1.1). Det er ogsa ein konflikt
mellom verdiane NPM byggjer pa og dei verdiane lerarane gnskjer skal rada i eit kollegium
(jf.kap.6.1.2), og dei forventningane leerarane har til korleis rektor skal utava leiarskapet sitt
pa (jf. kap.6.3). Dette gjer at leerarane opplever ein kulturkonflikt mellom eigne verdiar og dei
verdiane eit resultatlgnssystem er bygd pa.. Her kan det sja ut som om lararane sine mal gar
meir i retning av & investera i sosial kapital framfor gkonomisk effektivitet (jf. Hernes 2007). |
den samanheng kan det vera interessant a stilla spgrsmal ved om leeraryrket serleg appellerer
til og rekrutterer personar med eit bestemt verdisyn. MMI™* (i Aftenposten 11.02.07) har gjort
ei undersgking om kva verdiar som gjeld i det norske arbeidsliv, og antyder at det kan finnast
ein slik samanheng. Leagreid (1991) er ogsa oppteken av dette sparsmalet og viser til
Bozeman 1987, nar han stiller sparsmal ved om det er folk med spesielle haldningar som
sgkijer seg til det offentlege. Thomas (2002) er inne pa noko av det same, da han omtalar

1958 anna fotnote om New Public Management (NPM) i kap.5, for ei utdjuping av omgrepet. Kritikk mot NMP
gar mellom anna ut pa at krav om effektivisering gar pa bekostning av tradisjonelle verdiar som likheit, omsorg
og kvalitet (Olaussen og Wollebak 2002). Dette kan opplevast som ein motsetnad til & investera i ein sosial
kapital (Hernes 2007)

1 MMI stdr for Markeds- og mediainstituttet A/S
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kjenneteikn pa kunnskapsarbeidaren. Her peikar han pa at motivasjon i stor grad er knytt til at
ein arbeider for andre enn seg sjglve og at ein ser at det ein gjer har stor betyding for andre. Ut
fra tanken om dominerande verdipreferanse hevdar Dalen (2007), direkter i MMI, at det er
”bom med offentleg bonus” overfor offentleg tilsette leerarar. Laegreid (1991), Eide et al
(2000) og Braten og Langeland (2003) understrekar ogsa at det kan vera vanskeleg a fa gehar
for ei lgnsordning i det offentlege, som rokkar ved idealet om likskapstanken. Desse omsyna
kan vera med pa a forklara kvifor lzerarane stiller seg kritiske til, og kanskje til og med er
skuffa over, at det offentlege adopterer leiingsverktay fra det private nzringsliv. Ut fra dette
perspektivet er det mogleg a konkludera med at prinsipp fra malstyringsteorien (jf. kap.3.2.6)
ikkje kan nyttast for & fremja motivasjon for pengebelgnningar, da dei ulike kulturane byggjer
pa motsetnadsfulle verdisyn. Ut fra ein slik synsvinkel kan det ogsa vera mogleg a forsta
kvifor Bandura sin teori om modell-leering ikkje vil ha noko relevans i ein slik kontekst, rett

og slett fordi leerarar ikkje let seg motivera av slike ideal.

6.4.2 Nar det ikkje er kopling mellom mal i organisasjonen og
lansmodellen

Undersgkinga mi tyder pa at leerarane ikkje ser nokon samanheng mellom mala i organisasjonen
og bruk av lansmodellen. Dei opplever til og med at det er ein konflikt mellom desse (jf. kap.6.4.1).
Eit godt deme pa dette kan vera nar ein av leerarane nemner at lgnssystemet fungerer som ein
motpol til det & utvikla skulen som lzrande organisasjon (jf. kap. 5.3.2). Det vert ogsa hevda
at lgnssystemet ikkje pa nokon mate har fart til at leiinga har hatt meir fokus pa mal og resultat-
oppnaing i organisasjonen. Dette synspunktet vert utdjupa ved at lzerarane etterlyser ngdvendig
oppfalging fra leiinga i form av forventningssamtaler og tilbakemeldingar pa utfert arbeid

(if. kap. 6.4.6).

Kan dette bety at meir informasjon fra leiinga omkring mal og resultatoppnaing kunne ha
bidrege til at leerarane ville ha sett ein samanheng mellom mala og lgnssystemet? Her er det
vanskeleg a spa utfallet. Men det er viktig a vera klar over at laerarane i det daglege arbeidet
sitt sjalv set mal, og som fleire konkluderer med, sa har dei eigne mal for timane og elevane
(jf. kap.5.3.2), noko som er naturleg ut fra arbeidet sin karakter (Hackman og Oldham, jf. kap.
3.3.3). Her er det grunn til  tru at leerarane set pris pa denne handlefridomen. Desse mala er
heller ikkje tilfeldige. Leaerarane har, som tidlegare nemnt, bestemte meiningar om kva som er
fornuftige mal, og ikkje minst korleis dei skal ga fram for & na mala (jf. kap.6.1.1). Ut fra dette

er det grunn til & tru at det ikkje vil vera nok at leiinga formidlar oppsette mal til leerarane, slik
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Locke (2001) hevdar (jf. kap.6.3). Laerarane ma oppleva at mala er meiningsfulle og i trad
med det dei sjglve vil karakterisera som gode mal, som etter deira oppfatning kan fremja
leering og utvikling pa skulen. Farst da kan lzrarane akseptera og forplikta seg til mala

(jf. Haukedal 2005a). Nar vi da veit at det er eit mal for leerarane a ha eit godt miljg i kollegiet
(jf. kap.6.1.2), er det forstaeleg at leerarane reagerer nar lgnsordninga ferer til splid i kollegiet
(Jf. kap.5.3.10 og kap.6.4.6). | den samanheng vert gjerne lgnsordninga oppfatta som eit tiltak
med negativt forteikn, med tanke pa & na viktige mal. Desse refleksjonane kan vera ei for-
klaring pa kvifor leerarane konkluderer med at det ikkje er samanheng mellom lgnsordninga

og malsetjingane i organisasjonen.

Eg har tidlegare vist til at dei fleste leerarane ikkje har teke imot tilbod om samtale med rektor,
der dei kan fa informasjon om samanheng mellom mal og lgnsresultat (jf. kap. 6.3.1). Det kan
ogsa vera interessant a trekkja fram at dei av leerarane som har vore inne til ei slik samtale,
heller ikkje gjev uttrykk for at dei ser noko tydelegare samanheng mellom malsetjing og lans-
system (jf. kap.5.3.2). Ut fra dette er det nzrliggjande a tru at leerarane sjelv ma fa vera med
pa a bestemma kva mal som er viktige, og korleis eit lgnssystem ma utformast og brukast for
at leerarane skal kunne oppleva at det er samanheng mellom malsetjing og lanssystem (jf.
Haukedal 2005a). Dette kan ha samanheng med at leerarane gnskjer a nytta kompetansen sin
til & vurdera og bestemma kva som er fornuftige mal og korleis oppnadde resultat bar
vurderast. Ein dimensjon i dette kan vera at leerarane er opptekne av at dei ikkje skal vera
kontrollerte og overstyrte av leiinga, da ei slik form for styring star i konflikt med behovet
deira for ei mestrings- og autonomistgtta leiing (jf.kap.6.1.3). Dette inneber at det & setja opp
mal og kriterium for kva som er godt arbeid, ma vera eit samarbeidsprosjekt mellom leiinga
og tilsette (jf. 6.4.1, og 6.5.1). Nar lerarane skildrar eit dysfunksjonelt motivasjonsklima, sa
kan ei forklaring vera at nemnde fgresetnader ikkje er tilstades (Jf. Haukedal 2005a).

6.4.3 Nar lgnsordninga er hemmeleg, uforstaeleg og ikkje vekkjer positive
forventningar

Datamaterialet mitt tilseier at lzerarane opplever at Ignstildelinga er ulogisk og heilt tilfeldig,
og ut fra dette konkluderer lzerarane med at lgnssystemet er uforstaeleg og urettferdig. Nar det
ikkje er mogleg a forsta korleis lgnssystemet fungerer, er det heller ikkje mogleg & ha positive
forventningar til lansordninga. Ingen av lzrarane veit med sikkerheit korleis dei kan paverka
si eiga lgna. Nar lzrarane konkluderer med at lgnsordninga er uforstaeleg, sa kan dette ha

samanheng med at laerarane har lite kunnskapar om lgnssystemet og korleis Ignsordninga vert
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praktisert (jf. kap. 6.3). Men mest av alt ser det ut til & vera knytt til at leiinga praktiserer
Ignstildeling ut fra ei subjektiv vurdering. Lerarane trekkjer raskt ei slutning om at leiinga
ikkje er konsekvente med kva kriterium eller innsats som gjev lgnsutteljing. Eit dgme er
kriteriet vidareutdanning, som nokon har fatt lgnstillegg for, medan andre ikkje har fatt. Ei
anna innvendig er at leiinga heller ikkje er konsekvente nar det gjeld kva tidsperiode lzerarane

vert vurderte ut fra.

Ut fra dette er det uklart for leerarane kva innsatsfaktor som kan bidra til lgnsauke. Dette gjer
at det blir vanskeleg & ha positive forventningar til lansordninga (jf. forventningsteori). Her er
det interessant & trekkja fram at den eine laeraren som fortel at ho hadde positive forventningar
til lgnstildelinga, ogsa er den einaste som seier at ho kan sja at det kan vera ein samanheng
mellom eigne handlingar og lgnstildeling ved farre forhandlingar. Ho er ogsa den einaste som
seier at ho vil stilla krav i nye forhandlingar. Dette kan da vera eit deme pa at det er avgjerande
at leraren sjglv forventar at eigne handlingar vil fgra til resultat, og at ein har tru pa at gode
resultat vil bli belgnna (jf. forventningsteori, kap.3.2.4). Eit anna moment er at dei leerarane
som ikkje ser samanheng mellom eigne handlingar og resultat, samt at dei ikkje har tru pa at
gode resultat vil bli belanna, hayrer til den gruppa av leerarar som gjev uttrykk for at dei har
direkte negative forventningar til nye lgnsforhandlingar. Dette kan tyda pa at svak skar pa
fleire av faktorane, til demes bade forventning og instrumentalitet, ikkje berre vil fora til at
motivasjonen vert darleg, men at det i tillegg skapar mykje negativ energi, som gjerne vert
retta mot leiinga (jf. kap.5.3.4). Her kan det sja ut som om det er variabelen instrumentalitet
(jf. Vroom 1964), som i denne studien ser ut til & vera avgjerande nar vi skal skilja mellom dei
som seier at dei ikkje har positive forventningar til forhandlingane og dei som gjev uttrykk for
direkte negative forventningar til Ignstildeling. Dette kan ha samanheng med at leerarane sjglv
meiner at dei gjer eit godt arbeid, og at det derfor er ekstra vondt & oppleva at arbeidsgjevar
ikkje ser dette eller gnskijer a belgnna arbeidet (jf. kap.5.3.9 og 6.4.6). Dette kan igjen knytast
til Deci og Ryan sin sjglvbestemmelsesteori, som vektlegg at vi sgkjer sosial statte for handlingane
vare. Situasjonen eg har skildra kan tolkast som eit signal om manglande sosiale stgtte fra
leiinga, noko som igjen kan paverka behovet for & kjenna seg kompetent og sjglvbestemt.
Dette kan vera eit dgme pa at dersom fgresetnadene for at lgn skal fungera som materiell
faktor ikkje er tilstades, sa vil dette gjerne ogsa ramma sosiale og individuelle motivasjons-

faktorar.

Forsterkingsteorien kan ogsa vera ein innfallsport for & forstd bakgrunnen for at det berre er

den eine leeraren som er motivert for a stilla krav i nye forhandlingar. Sidan ho kan sja at det
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er ein samanheng mellom kva ho sjglv gjer, og kva ho oppnar i lan, kan dette vera bakgrunnen
for at ho er tilbgyeleg til a stilla nye lgnskrav. Nar det gjeld dei andre sa kan forsterkings-
teorien derimot belysa kvifor dei ikkje gnskijer a levera nye krav. Desse lzrarane tilpassar
ogsa atferda si til dei stimuli dei vert utsett for. Her er det truleg at dei sit med erfaringar som
tilseier at dei ikkje vil kunne paverka lgnsresultatet sitt. Ut fra dette har dei lert at dei ikkje
kan oppna noko positivt ved a levera nye krav. Her er det til og med nokre av laerarane som er
tydelege pa at dei ikkje vil stilla krav i nye forhandlingar, da det vil opplevast som ei straff
eller ekstra pakjenning a ikkije fa tildelt forventa lgn. Dette understrekar at belgnning ogsa
inneber eit element av straff, dersom forventa belgnning ikkje vert motteke (Kohn 1996).

Med utgangspunkt i at leerarane opplever at det vanskeleg a sja samanheng mellom arbeids-
innsatsen til den einskilde og tildelt Ian, er det grunn til & tru at dette vil undergrava moglegheitene
for utvikling av motivasjon ved at leerar observerer kvarandre sine handlingar og konse-
kvensane av desse, ei form for modell-lzering (Bandura 2000). Dersom ein til demes ser at
andre far lgnsutteljing for vidareutdanning, medan ein sjglv opplever a ikkje fa utteljing, sa vil

faresetnadene for utvikling av motivasjon heller ikkje vera tilstades.

Nar det gjeld tidsintervallet som ligg til grunn for den lokale lgna, sa ser det ut til at denne er
ei medverkande arsak til & svekka tillit til lanssystemet. Dette kan forstaast ut fra forsterkings-
teori, som tilseier at det vil vera mest effektivt at atferd vert belanna like etter at den har funne
stad (Kaufmann & Kaufmann 2005, kap.2.2.5). Den same konklusjonen kan trekkjast ut fra
forventningsteori ved at det vil vera lettare a forsta kva som har fart til belgnninga, dersom det
er kort tid mellom atferd og belgnning. Men mest av alt ser det ut til at dette i den samanheng
kan knyast til kva prosedyrar leiinga nyttar ved lgnstildeling (jf. teori om rettferd i prosedyrar,
kap. 3.3.6). Dersom rektor ikkje er konsekvent i hgve til kva tidperiode lgna vert vurdert ut
fra, sa svekkar dette tilliten til systemet. Dermed kan dette svekka bruk av resultatlan som

materiell motivasjonsfaktor.

| tillegg kan det sja ut til & ha betyding at leerarane tolkar det slik at leiinga ikkje verdset
Kriterium som utdanning og ansiennitet tilstrekkeleg i si vurdering ved lgnstildeling, sidan
ikkje alle far utteljing for dette. Nar arbeidsgjevar ikkje vel a belgnna etter desse kriteria som
er sosialt aksepterte, sa ser dette ut til & hemma bade sosiale og individuelle
motivasjonsfaktorar. Sarleg ille ser det ut til & vera at leerarane oppfattar at nokon far utteljing
for vidareutdanning, medan andre ikkje far. Dette strir bade imot leerarane sine forventningar

om at alle skal bli likt behandla (jf. Likeverdsteori, kap. 3.3.5) og deira forventningar om at
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alle skal bli vurderte ut fra dei same prosedyrane og reglane (jf. teori om rettferd i prosedyrar,
kap.3.3.6 og Herzberg sin tofaktors teori, kap. 3.3.2). Her forventar lararane at det ikkje ma
vera tvil om kva retningslinjer som skal gjelda. Den sosiale samanlikninga er knytt bade til
lgnsresultat og til prosedyrar for lgnstildeling. Nar dei da meiner at prosedyrane som er lagt til
grunn for vurderinga er tilfeldige, kan det sja ut som om dette farer til at dei ikkje anerkjenner
Igna. Dgme pa dette kan vera ho som fortel at ho sit med inntrykk av at det er tilfeldig kva
periode arbeidsgjevar har vurdert arbeidet hennar ut fra, og at ho har opplevd a fa lgnstillegg
ut fra kriterium om vidareutdanning, medan ein kollega som ogsa har teke vidareutdanning

ikkje har fatt tilsvarande lgnstillegg (jf. kap.5.3.4).

Det kan ogsa vera interessant a sja neerare pa denne informanten ved at ho hevdar med brei
pensel at ho ikkje ser samanheng mellom eigen innsats og lgnsresultat, sjglv etter at rektor har
informert henne om dette. Laeraren er ogsa ein av dei som sterkast hevdar at lanssystemet er
vilkarleg og uforstaeleg. Kan dette vera ein handlingsstartegi for a redusera ubehagelege ved
det & ha fatt meir lgn enn den ho samanliknar seg med? Ho gjev tydeleg uttrykk for at det er
eit mistilhgve mellom eigen innsats og utbytte samanlikna med ein bestemt kollega sin innsats
og utbytte. Dette kan i so fall forstaast ut fra likeverdsteori (jf. kap.3.3.5). Det kan vera ein
handlingsstrategi a visa til at det er lgnssystemet, og gjerne leiinga som praktiserer dette, det
er noko gale med og ikkje seg sjalv eller kollegaene. Dersom dette er tilfelle, sa kan dette
peika mot at det i ein slik kontekst fort kan utvikla seg ein kultur som framelskar synet pa
Ignsordninga som vilkarleg og tilfeldig. Adams viser til ulike handlingsstrategiar som er
vanlege a ty til for a redusera ubehagelege opplevingar av ulikskap (jf. kap.3.3.5). Ut fra
denne teorien skulle ein kanskje tru at leeraren ville ha auka innsatsen sin med tanke pa a
oppretta ein balanse mellom innsats og utbytte samanlikna med kollegaen. Men det er
ingenting i materialet mitt som tyder pa dette. Ei forklaring pa dette kan vera at leraren
opplever at ho allereie yte full innsats og at det ikkje er mogleg a auka denne innsatsen
ytterlegar (jf. kap.6.1 og 6.4.5).

Nar leerarane sit att med eit inntrykk av at prosedyrane som er lagt til grunn for lgnstildelinga
er tilfeldige, ser dette ut til & undergrava legitimiteten til lanssystemet, som igjen er med pa a
paverka korleis lzrarane verdset lgna (jf. Herzberg et1993). Dersom lzrarane opplever at
desse tilhgva ikkje er tilfredstillande, undergrev dette fgresetnadene for at lgna skal bli tolka
som ei anerkjennande stadfesting fra arbeidsgjevar om at dei gjer ein god jobb. Dette inneber
at dei sosiale faktorane ma vera til stades for at lgna skal kunne fremja individuelle og

materielle motivasjonsfaktorar.
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6.4.4 Nar det likevel er eit mgnster i det uforstaelege

Midt opp i det som laerarane skildrar som ei uforstaeleg lgnstildeling, viser datagrunnlaget
mitt at leerarane likevel ser eit mgnster. Det eine trekket er at lokal lgn vert knytt til lydigheit
og straff. Eit anna mgnster er at dei som er synlege overfor leiinga, har starre sjanse for & fa

lokal 1gn enn andre.

Nar lzerarane koplar lgn til desse mgnstra sa kan det forstaast ut fra bade forsterkingsteori og
sosial leeringsteori. Leerarane har gjort seg erfaringar anten gjennom eigne opplevingar eller
ved a observera andre kollega, og konkluderer med at det er ein samanheng mellom desse
handlingsmgnstra og det a fa utteljing i dei lokale forhandlingane. Dei sit att med eit inntrykk
av at desse handlingane vert verdsett av leiinga, medan dei som ikkje er lydige mot leiaren
eller ikkje er sa synlege eller framtredande i leerarrolla, vert straffa for dette i form av at dei
ikkje vert tilgodesett i dei lokale forhandlingane. Dette mgnsteret pregar kva forventningar dei
har til Ignstildelinga (jf. kap.6.4.3). Men materialet mitt tilseier at leerarane ikkje er villige til &
tilpassa handlingane sine til desse signala eller stimuli fra leiinga. Arsakene til dette kan nok
vera fleire. Ut fra sosial lzeringsteori vert det nemnt at bade det & ha potensiale for a utfera
bestemte handlingar og at ein er motivert for dette, er avgjerande for at ei modell-laering skal
skje (jf. Bandura). Her kjem det heilt tydeleg fram at laerarane er bevisste pa at dei som
personar har ulike eigenskapar, og at det derfor ikkje er naturleg for alle & utforma lerarrolla
pa same mate. Dei er heller ikkje motiverte for a prgva og ga inn i det dei opplever som styrte
mgnster eller roller. Her er det ogsa neerliggjande a tru at leerarane vil ta avstand fra at leiinga
framelskar visse kvalitetar hja dei tilsette framfor andre. Dette verdisynet star i strekt
motsetnad til dei verdiane dei sjglv gnskjer & fremja i si eiga undervisning med elevane (jf.
kap.6.1.1). Det vert ogsa peika pa at dei som medarbeidarar er gjensidig avhengig av
kvarandre, og at det er vanskeleg a skilja den einskilde sitt bidrag ut som meir viktig enn
andre sine bidra. | tillegg nemner leerarane at dei ser at lgnssystemet medferer ei uheldig
malforskyving, ved at lgnssystemet kan medfgra vridingseffektar (jf.kap.2.2). Dette er noko
leerarane stiller seg kritiske til, da dei ser at dette fort kan fara til ei ufornuftig disponering av
ressursar. Leerarane ser det som meir tenleg at kvar einskild utferer oppgaver der dei far nytta
kompetansen sin pa omrade der dei har si styrke. Dei er opptekne av teamtenking i kollegiet,
og har tru pa at oppgaver og mal best kan naast ved at hjelp av samarbeid, der alle er drivne
av ein indre normativ motivasjon (jf.kap.3.3.7). Dette kan ha samanheng med at det overordna
malet for leerarane er & heva kvaliteten pa undervisninga og arbeidet i organisasjon (jf. kap.
6.3.1).
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Nar leerarane reagerer sa sterkt mot at dei som “ropar hggast” har starre sjanse for a
Ignstildeling enn andre, sa kan dette ogsa forstaast i lys av at dette utfordrar idealet til
leerarane om at alle har rett pa ei likeverdig behandling (jf. likeverdsteori og teori om rettferd i

prosedyarar).

Leerarane er ogsa tydelege pa at dei vil vera sjglvbestemte og at dei ikkje pa nokon mate vil la
seg kjopa til a utfgra handlingar der dei gar pa akkord med eiga faglege overbevising.
Leerarane har ein sterk identitet til profesjonen sin. Nar dei da opplever at leiinga gjennom
lgnssystemet prgver og fa dei til & handla mot si eiga overbevising, er det narliggjande a tru at
dette vert tolka som eit forsgk pa manipulering, eller i verste fall eit forsgk pa overgrep, noko
som slar svert negativt ut. Leerarane konkluderer med at dei ikkije vil la seg selja. Dette kan
forstaast ut fra at dei sjelv veit kva som er fornuftige val og handlingar i
undervisningssituasjonen (jf. Oldham og Hackman), og at dei har eit stort behov for & vera
sjglvbestemte (Deci og Ryan, 2000). Lojaliteten til leerarane er farst og fremst knytt til
elevane, og kva dei sjglve meiner fremjar ei god undervisning i klasserommet (jf. 6.1.1), og
deretter til kollegiet (jf. kap.6.1.2).

6.4.5 Nar oppfelging fra arbeidsgjevar sviktar og lgna gar pa
yrkesstolheita laus

Eit anna ankepunkt mot lgnsordninga er knytt til arbeidsgjevar si manglande oppfalging nar
det gjeld prosedyrar ved bruk av ei slik lgnsordning. Her trekkjer lzerarane den konklusjonen
at rektor ikkje har ngdvendige faresetnader eller kompetanse til a ta i bruk eit slikt lanssystem
pa ein god mate. Eit resultat av dette er at leerarar sit att med ei kjensle av at yrkesstoltheita

vert ramma.

Ei av innvendingane til leerarane er at mala vert opplevd som diffuse, og at arbeidsgjevar
verken gjev klare meldinga om kva resultat som vert forventa, til kva tid, eller evaluering av
arbeidet undervegs (jf. Malsettingsteori og malstyringsteori, kap. 3.2.5 og 3.2.6). Ut fra dette
konkluderer lerarane med at arbeidsgjevar ikkje har lagt til rette ngdvendige stgtteelement, og
det vert derfor ikkje opplevd som noko realistisk eller positiv utfordring a kunne oppna lokal
lgn. Leerarane sit derfor att med ei oppleving av at faresetnadene for at dei skal lykkast med ei
maloppnaing er sveert liten, og dette kan vera ei forklaring pa kvifor ikkje leerarane let seg
motivera (jf. kap.6.3.1). Dersom vi ser dette i lys av kva forventningar leerarane har til leiinga
(jf. kap.6.1.3), sa er det ikkje vanskeleg a farestilla seg at ei manglande oppfelging fra rektor

si side, kan medfara at leerarane sit att med ei kjensle av a ha blitt svikta. Denne kjensla vert
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truleg forsterka av at leerarane sit att med ei kjensle av a ikkje leva opp til forventningane
leiinga har til dei, noko som kan gje dei ei oppleving av a ikkje strekkja til. Dette rammar
sjelvkjensla til lzerarane bade fordi dei gnskjer a kjenna seg kompetente og sjglvstendige i
arbeidsutgvinga si, men ogsa fordi dei forventar at leiinga skal visa dei omsorg og statte i ein
krevjande arbeidssituasjon (jf. sjglvbestemmelsesteori, og kap.6.1.3). Rektor vert i staden
oppfatta som ein kontrollgr, som utgvar ei kontrollorientert leiing. Dette vert opplevd som
audmijukande. Serleg ille vert det teke opp av dei som har fatt darlegaste utteljing i
forhandlingane. Men ogsa andre gjev klare meldingar om at det skapar ubehageleg kjensler a
bli kontrollerte og evaluerte av rektor. Sjglv den laeraren som hadde positive forventningar til
forhandlingane og som har fatt hggast lgn, er tydeleg pa at ho ikkje gnskjer a ga til leiinga for
a fa grunngjeving for lgnstildelinga si. Dei to lzerarane som har vore inne til ei samtale med
rektor, der dei har fatt ei slik grunngjeving, gjev uttrykk for at dette har vore ei negativ
oppleving. Felles for alle er at det vert opplevd som nedverdigande a matte be om ei slik
samtale, og det vert opplevd som ubehageleg a ta imot desse tilbakemeldingane fra rektor.
Her er det derfor interessant a stilla sparsmal ved om det ville ha hatt noko positiv verknad
om rektor hadde gatt inn og gjeve lerarane jamlege tilbakemeldingar gjennom heile perioden,
slik leerarane etterlyser? Er det truleg at tilbakemeldingar fra rektor ville verka positivt med
tanke pa a fremja lzerarane sin motivasjon? Her vil eg konkludera med at dette truleg ikkije
ville ha lgyst noko problem. Lerarane vil gjerne ha jamlege mate med leiinga, men dei er
ogsa tydeleg pa at lgn ikkje skal vera tema i til demes medarbeidarsamtalene. Nar det gjeld
andre samtaler vil leerarane at desse meir skal bera preg av at leiinga lyttar til dei, enn at
leiinga skal gje dei instruksar eller korreks. Dette gjeld ogsa malsetjing for arbeidet

(if. kap. 6.3.2). Leerarane gnskjer seg farst og fremst ei stetteorientert leiing (Jf. kap.5.1.3. og
6.1.3). Den kontrollfunksjonen leiinga vil bli tillagt ved bruk av eit resultatorientert lgns-
system, der pengar er ein del av konseptet, vil derfor truleg hemma bade dei individuelle og

dei sosiale motivasjonsfaktorane.

Nar leerarane sit att med ei oppleving av at leiinga ikkje verdsett og ser kompetansen deira, sa
ma dette sjaast i samanheng med at leerarane sjglv meiner at dei yter stor innsats og gjer ein
god jobb, og at dei derfor forventar gode tilbakemeldingar fra leiinga. Eit anna moment er at
leerarane samanliknar seg med kvarandre (jf. likeverdsteori) og kan oppleva a fa darlegare lgn
enn referansegruppa. Dette kan ogsa vera forklaringa pa at sjelv dei som har fatt nesten full
pott, ogsa er misnggde med det lokale tillegget dei har fatt. Ei forklaring pa dette er at andre,

som dei samanliknar seg med, har fatt meir enn dei sjglve. Dermed vert den lokale lgna meir
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opplevd som ei straff, enn ei belgnning (jf. Kohn 1996) eller anerkjenning for godt utfart
arbeid. Lerarane fokuserer ikkje pa kven dei har fatt betre enn, men meir kven dei har fatt
darlegare enn. Sjalv om det ikkje er noko stor kronesum i differanse mellom dei ulike
lgnsnivaa, sa er det pengane sin symbolske verdi som gjer seg gjeldande (jf. kap.6.2.1).
Dermed blir det tolka slik at leiinga ikkje har tillit til kompetansen til dei leerarane som har fatt
mindre enn dei som har fatt mest. Dette er ei haldning som vi kan finna att hja alle leerarane,

uavhengig av kva lgn dei har fatt.

Eg har tidlegare vist til at laerarane kan oppleva konflikt mellom det & vera lydig mot leiar og
det & i vare ta eigen integritet. (jf. kap.5.2.6). Eg har ogsa vist til at lzerarane opplever det som
eit dilemma, dersom dei skal utgva arbeidet sitt etter prinsippet om “a ropa hggast” i staden
for & bidra pa dei felta der dei har best kompetanse. (jf. 5.2.7). Sjglv om ingen seier direkte at
desse tilhgva truar yrkesstoltheita deira, tolkar eg det likevel slik at dette kan vera ein

dimensjon i desse problemstillingane.

6.4.6 Nar lgn farer til splid i kollegiet og at leiinga mister tillit
Datamaterialet mitt tilseier at resultatlgnssystemet har fart meg seg fleire dysfunksjonar. Den
skapar splid i kollegiet og den farer til at leiinga mister tillit.

Spliden i kollegiet vert forklart ut fra at lensordninga skapar negative opplevingar, som til
demes usikkerheit, misunning og ei kjensle av a stikka seg fram. Dette kan forstaast ut fra at
lerarane er vane med eit lgnssystem som er fgreseieleg, og som dessutan fokuserer pa
objektive kriterium og grupper av leerarar. Med eit slikt referansepunkt er eit
resultatlgnssystem med individuell belgnning ein uvant tankegong, som bade bryt med
gjeldande kultur for Ignstildeling og laerarane sine forventningar og normer som tilseier at alle
skal behandlast likt (jf.likeverdsteori og teori om rettferd i prosedyrar). Datamaterialet mitt
viser at resultatlgnssystemet er ei stor belastning for dei som har kome darleg ut i
forhandlingane (jf.6.4.5). Men det kjem ogsa tydeleg fram at det vert opplevd negativt & vera
blant dei lzerarane som har fatt mest. Dette understrekar at leerarar ikkje har kultur for a
praktisera ei lgnsordning med individuelle forskjellar Her vert det sagt at lgn ikkje er verd den
misstemninga som vert skapt i kollegiet.. Her kan det sja ut som om leararane gjer ei
vurderinga av kva som er viktig (valens, jf. forventingsteori) i arbeidssituasjonen deira, der
dei konkluderer med at det a ha eit velfungerande og samansveisa kollegafellesskap er av
starre betyding enn a fa tildelt individuell lgn (jf. kap.6.1.2). Nar vi veit at leerarane reknar

kollegiet som ein av dei viktigaste motivasjonskjeldene i det daglege arbeidet deira, er det
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narliggjande a tru at andre gode som verkar hemmande pa dette fellesskapet, ikkje vil bli
verdsett (jf. forventningsteori og referansenormer). Dermed vert det ogsa opplevd som
meiningslaust & bruka tid pa a debattera dette temaet i kollegiet, da leerarane ikkje har tru pa at

det vil styrkja fellesskapet eller verka positivt med tanke pa a na skulen sine mal (jf. kap.6.5).

Det vert nemnt av ei at ho ikkje syns om a ta imot belgnninga, fordi ho ikkje forstod kvifor ho
hadde fatt tildelt lgna. Dette understrekar at det er ngdvendig at lerarane ser samanheng
mellom eigen innsats og lgnstildeling, for at dei skal kunne verdsetja belgnninga (jf. forventings-
teori). Likevel er det interessant a merka seg at denne lzeraren ikkje gav uttrykk for a vera
noko meir positiv til lgna, sjelv etter at ho hadde fatt ei grunngjeving for lgnstildelinga. Dette
kan tyda pa at det ikkje er nok at arbeidstakarane ser samanheng mellom eigen innsats og
Ignstildeling, men at det er avgjerande kva verdi (valens) lgnstildelinga vert gjeven. Individuell
lgn ma ikkje koma i konflikt med andre verdiar som er viktigare for leerarane. Her kan det sja
ut som om anerkjenning fra kollegiet er viktigare enn anerkjenning fra rektor i form av ein
kronesum. Kan dette bety at lan som materiell faktor kunne ha verka motiverande dersom det
hadde vore kultur for a nytta resultatlgn i leerarkollegiet? Dette sparsmalet kan eg ikkje med
sikkerheit svara pa, da eg ikkje har grunnlag for dette ut fra undersgkinga mi. Men
datamaterialet mitt indikerer at dei sosiale motivasjonsfaktorane er sa viktige for lerarane, at
eit lanssystem som ikkje tek omsyn til dei sosiale tilhgva, truleg vil verka meir hemmande
eller fremjande nar det gjeld utvikling av motivasjon. Ut fra dette er det ogsa reelt a lufta
spgrsmalet om det kan vera ein moglegheit for at ikkije alle informantane har vore heilt
oppriktige i svara sine. Eg kan ikkije sja bort fra at normene om likebehandling star sa sterkt i
denne kulturen, at det ikkje er "lov” eller openheit for & innremma at ein let seg motivera av
individuell resultatlan. Kanskije dette ogsa kan vera ein medverkande faktor til at samtlege
gjev uttrykk for at lgnssystemet er vilkarleg og uforstaeleg (jf. kap.6.4.3)?

Nar det gjeld relasjonen mellom lzerarar og leiing, sa er det ingenting som tyder pa at den er
blitt betre etter innfgringa av resultatlgn. Det er heller ting som tyder pa at denne relasjonen er
blitt darlegare, og tillit er eit sentralt stikkord. Laerarane har ikkje tillit til dei prosedyrane
leiinga falgjer ved tildeling av lokal lgn (jf. teori om rettferd i prosedyrar). Dette farer igjen til
at leerarane konkluderer med at dei ikkje kan ha tillit til den personalpolitikken leiinga farer,
0g konsekvensen av dette er at tilliten til rektor som personalleiar vert svekka. Det sterkaste
ankepunktet her ser ut til & vera at leiinga ikkje ser og verdset kompetansen til den einskilde
leerar (jf. kap.6.1.3) og at leiinga kan tillata at resultatlanssystemet far negative konsekvensar

for sjglvkjensla til den einskilde leerar og det sosiale fellesskapet i kollegiet (jf. kap.6.4.6). Ein
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konsekvens av dette blir at leerarane stiller seg undrande til leiinga si interesse for og kunn-
skapar om pedagogikk. Nar leiinga nyttar resultatlen som motivasjonsfaktor, vert dette
oppfatta som at leiinga har tru pa ytre motivasjonsfaktorar for & fa menneske til & yta. Dette
star i sterk kontrast til den pedagogikken lzrarane sjglv gnskjer a uteva i klasserommet, der
dei indre motivasjonsfaktorane er framtredande. Dette star ogsa i sterk motsetnad til kva
leerarane meiner motiverer dei sjglve i arbeidssituasjonen deira (jf. kap.6.1). Ut fra dette

konkluderer laerarane med at det ikkje er mogleg a ha tillit til kompetansen til rektor som leiar.

Det kan vera interessant & merka seg at empirien min tydar pa at leerarane i utgangspunktet
ikkje har sa stor tillit til leiinga, og at dette er eit generelt problem som har vore tilstades far
innfgringa av resultatlgna. Ut fra materialet mitt kan eg derfor ikkje trekkja slutningar om at
resultatlen vil svekka tilliten til leiinga i alle have. Eg kan heller ikkje sja bort fra at funna
mine ville vore annleis, dersom undersgkinga var gjennomfart pa ein skule der leerarane i
utgangspunktet hadde stor tillit til leiinga. Her er det mogleg at det kan vera ein samanheng
mellom den legitimitet leiinga har hja dei tilsette, og kva legitimitet og sosial aksept eit

Ianssystem vert tillagt (jf. Leegreid 1991).

6.5 Kva forventningar har leerarane til ei lokal
lgnsdanning?
Datamaterialet mitt tilseier at leerarane faretrekkijer ei lgnsordning basert pa sentrale tillegg.
Likevel ser dei ikkje bort fra at ei lensordning med lokal lgn kan fremja motivasjon. | so fall
fareset dette ein openheit om prosess og kriterium for lgnsfastsetjing. Kriteria ma vera
objektive og knytt opp mot skulen sine mal, og det ma vera mogleg for den einskilde lerar &
paverka og sja i ferevegen si eiga lgn. Lgnsordninga ma kunne opplevast som forstaeleg og
rettferdig (jf. kap.5.4). Desse fgresetnadene kan seiast a vera samanfallande med KS sine
fgringar for lokal lgn (2006), og retningslinjer som vert lagt til grunn for eit funksjonelt

resultatlgnssystem (jf. kap.2.3).

6.5.1 Lokal lgan med vektlegging pa det sosiale aspektet

Det ser ut til & vera eit overordna prinsipp for leerarane at lokal Ign vert praktisert som eit
samarbeidsprosjekt, der alle far delta. Dette kan forstaast ut fra at leerarane vektlegg dei
sosiale motivasjonsfaktorane, der likeverd og likebehandling er sentrale verdiar. Det at alle
vert behandla likt, vert sett pa som ei overordna malsetjing. Dette kan vera ei forklaring pa at

heile seks av laerarane meiner at den lokale lgna ber fordelast likt pa alle uavhengig av innsats
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og oppnadde resultat. Ei seier til og med at leiinga ved nye forhandlingar ber syta for a gje
mest lgn til dei som tidlegare har fatt minst. Ut fra dette kan det sja ut som om leaerarane fare-
trekkjer systembelgnning framfor individuell belgnning. Det blir viktig at alle far tildelt den
same belgnninga (jf. Colbjernsen et al 2000). Serleg ser dette ut til & vera gjeldande i have
der leerarane tolkar lgna som ei belgnning for allereie utfert arbeid (jf.kap.2.2.1 ”Lgn
motiveringsfaktor eller belgnning?”) Her argumenterer lzerarane for at ein praksis med
avlgnning pa systemniva, vil skapa positiv identitet i leerargruppa, ved at alle kjenner seg
integrert og verdsett. Dette vil igjen fara til at dei vil yta meir, og leggja ned ein stgrre arbeids-
innsats (ibid). Den lokale lgna kan da ha ein symbolsk eller kulturell effekt (jf. Schein 1991).
Dette kan ogsa forstaast i lys av sjglvbestemmelsesteori, der ei slik form for avlgnning kan

tolkast som ei sosial stgtte fra arbeidsgjevar (jf. Dei og Ryan 2000).

Dersom lgnsordninga skal praktiserast pa anna mate, sa er det heilt avgjerande at alle vert
gjeven lik moglegheit for & kunne paverka innhaldet i lansordninga og kva kriterium som skal
gjelda ved at det vert lagt opp til ein open prosess omkring desse tilhgva. Eit argument for
dette er at ein da kan forhindra at dette rammar det sosiale fellesskapet i kollegiet (jf. kap.
5.3.10 og 6.4.6). Nar dette vert vektlagd sa sterkt, sa kan dette forstaast ut fra at leerarar er
opptekne av a samanlikna seg med kvarandre, og at opplevinga av kva som er ei rettferdig
Ignstildeling er avhengig av kva lgn andre far (jf. likeverdsteori). Av same grunn er det viktig
at lerarane kan kjenna seg trygge pa at alle vert vurderte ut fra dei same kriteria, og at dei kan
ha tillit til prosedyrane som er lagt til grunn for lgnstildelinga (jf. teori om rettferd i
prosedyrar). Dette kan vera forklaringa pa at samtlege av laerarane faretrekkjer ei lgnsordning
basert pa objektive kriterium, dersom det skal praktiserast ei lgnsordning basert pa individuell
belgnning. Nar det vert nytta objektive kriterium vil grunngjevinga for lgnstildelinga vera
konkret, og det vert tydeleg for alle kva samanheng det er mellom innsatsen til den einskilde
og tildelt lan (Colbjgrnsen et al 2000). Pa den maten er det mogleg & synleggjera og
identifisera den einskilde sitt bidrag i hgve til andre sine bidrag (ibid). Dette ser ut til &
paverka verdsetjinga av lgn (jf. forventningsteori) og gjera den sosialt akseptert. Dette vil
igjen paverka korleis lgnstillegget vert oppfatta og motteke hja den einskilde. Dermed kan
bruk av objektive kriterium vera med pa a skapa legitimitet for eit lanssystem basert pa
individuelle belgnningar. Kanskije det er i lys av dette perspektivet at vi ogsa kan forsta at to
av leerarane argumenterer for at den individuelle Igna kan vera nivadelt, dersom den byggjer
pa objektive kriterium? | den samanheng viser dei til at ei lensordning basert pa individuell

belgnning kan fremja rettferd, ved at dei som tek pa seg ekstraoppgaver da kan fa kompensert
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for dette i form av meir lokal lgn (jf. 5.4.4). | den samanheng forstar eg informantane slik at
Ign da vil bli tolka som ein motivasjonsfaktor (og ikkje belgnningsfaktor, jf. kap.2.2.1) med

tanke pa a skapa motivasjon for & ta pa seg ekstra oppgaver.

Nar leerarane vektlegg dei sosiale motivasjonsfaktorane sa sterkt, sa er det nzrliggjande a sja
dette i samanheng med at det sosiale fellesskapet i kollegiet er ei av dei viktigaste motivasjons-
kjelde for leerarane i det daglege arbeidet deira (jf. kap.6.1.2). Det blir derfor avgjerande at ei
lgnsordning med lokal lgn, ikkje paverkar dette fellesskapet pa ein negativ mate (jf. 6.4.6).
Det kjem tydeleg fram at lgnsordninga heller bgr fremja ein kultur basert pa lagand, der med-
lemmene kan stgtta kvarandre ved a dela kunnskapar og erfaringar, framfor a konkurrera inn-
byrdes (Colbjgrnsen et al 2000). Dette kan vera ei forklaring pa kvifor individuell resultatlgn
basert pa subjektive kriterium mgter motbgr i denne kultur som verdset solidaritet og felles-
skap sa hggt (jf. Lysgaard 2003).

At lerarane vektlegg dei sosiale motivasjonsfaktorane, kan ogsa vera ei forklaring pa kvifor
dei er opptekne av at den lokale lgna ma knytast opp til skulen sine mal og satsingsomrade
(jf. kap. 5.4.2). Sidan elevane og arbeidet med desse er den aller viktigaste drivkrafta for
leerarane, er det sannsynleg at leerarane forventar at lgnsordninga skal vera eit verkemiddel
som stettar opp om dette (jf. kap.6.1.1.) Retningslinjene for praktiseringa av lensordninga,
kan da ha funksjon som ein viktig hygienefaktor (jf. Herzberg), som ma vera tilstades for at
lerarane skal kunne ha fokus pa elevane og arbeid som kan fremja vekst og utvikling hja
desse. At desse tilhgva vert vektlagd sa sterkt, er truleg fordi dette er avgjerande for at lgns-
ordninga skal kunne ha legitimitet i denne kulturen. I den samanheng kan vi heller ikkje sja
bort fra at leerarane av idealistiske arsaker har behov for & knyta den lokale Igna til ein
dimensjon utover det a fa litt ekstra pengar i lanningsposen. Lgna kan bli tolka som eit
symbol for det & bidra til fellesskapet, i arbeid mot & realisera felles malsetjingar og visjonar.

Denne tanken kan vi ogsa finna att hja Braten og Langeland (2003).

6.5.2 Lokal lgn handlar ogsa om a ivareta det individuelle aspektet

Nar lzerarane gjer greie for sine forventningar til ei lokal lansdanning, kan desse ogsa forstaast
i have til individuelle motivasjonsfaktorar. | lys av bade Herzberg, Hackman & Oldham, Deci
og Ryan,McGregor Teori Y-leiarar, er det narliggjande a tru at det er viktig for leerarar & leva
opp til eit bilete av seg sjelv som aktivt deltakande med evne til & vera med a paverka og
bestemma over sin eigen situasjon. Det er ogsa truleg viktig at leerarane opplever at dei har

fridom med omsyn til anske om & kunne engasjera seg og kunne paverka. Dette vil mest
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sannsynleg ogsa styrkja sjglvkjensla deira. | tillegg til a kjenna seg sjglvbestemt, far dei
moglegheit til & ta ansvar for viktige oppgaver. Her er det fleire som trekkjer fram at det vert
opplevd som positivt bade & paleggja seg sjelv oppgaver og fa tildelt oppgaver fra leiinga (jf.
5.4.3). Nar lgna vert knytt til konkrete oppgaver, kan dette skapa ei kjensle av verdsetjing, ved
at lgna symboliserer at oppgava er viktig. Dermed kan lgna fungera som ei anerkjenning og
stadfesting av lararane sin kompetanse (Herzberg og Deci og Ryan). Nar leiinga vel a
praktisera lgnsordninga pa ein slik mate, vert dette gjerne tolka som ei form for sosial stette
fra leiinga, som igjen stattar opp om leerarane sitt behov for & kjenna seg autonom og
kompetent. I ein slik kontekst kan arbeidsplanar og styringsretten til leiinga bli tolka som
positive forventningar og informative tilbakemeldingar, og ei form for stagttande leiing, i
staden for ei kontrollorientert leiing (jf. Deci og Ryan 2000). Ikkje minst vert det understreka
at objektive kriterium vil gje leerarane moglegheit for sjglv a kunne paverka og sja i farevegen
si eiga lgn, noko som er viktig for at leerarane skal kunne kjenna seg sjglvbestemte.

| farre avsnitt viste eg til at leerarane var opptekne av at lgnskriteria matte knytast opp til
skulen si malsetjing, og at dette kunne forstaast i lys av sosiale motivasjonsfaktorar. Men eg
ser ogsa at denne meiningsytringa kan knyast til individuelle motivasjonsfaktorar. Til demes
er det mogleg a knyta dette til lzerarane sitt behov for a kjenna seg sjglvbestemt. Vi kan ikkje
sja bort fra at dette behovet skapar eit gnske eller behov for a tru at ein let seg engasjera i
aktivitetar eller oppgaver fordi ein sjalv gnskjer det, og ikkje pa grunn av ytre paverknad.
Dette kan bety at det er viktig for leerarane a visa til at det 4 fa tildelt lokal lgn kan knyast til
eit mal utover det at den einskilde far eit lgnstillegg. Laerarane kan vera paverka av at dei
gjerne vil framstd som om dei er indre motiverte, framfor at dei let seg motivera av ytre

motivasjonsfaktorar.

6.5.3 Motivasjonsfaktor eller belgnning?

| kapittel 2.2.1 viste eg til at det er mogleg a skilja mellom lgna sin funksjon som
belgnningsfaktor og motivasjonsfaktor. Samstundes gjorde eg det klart at eg ikkje ville skilja
klart mellom desse to funksjonane i denne studien, men at eg ville la begge tilhgva koma inn
under lgn som motivasjonsfaktor. Nar det gjeld datamaterialet mitt ser det likevel ut som om
dette skiljet kan vera interessant med tanke pa leerarane sine forventningar til ei lokal
Ignsdanning. Slik eg tolkar leerarane har dei meir tru pa ei lensordning med belgnning pa
gruppe- eller systemniva nar lgn vert nytta som belgnningsfaktor for til demes vel utfert

arbeid. I den grad det kan vera aktuelt & nytta seg av belgnning pa individniva, vert dette meir
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knytt til belenning som motivasjonsfaktor, i den forstand at det gjerne vert kopla til det & ta pa
seg ekstra oppgaver i organisasjonen. Ei slik lgnsordning kan fa legitimitet under fgresetnad

av at den vert praktisert i samsvara med leerarane sine forventningar.
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Kap.7 KVA VERKNAD HAR RESULTATLYN SOM
MOTIVASJONSFAKTOR FOR LARARAR |
GRUNNSKULEN?

| dette kapitlet vil eg koma med ei konkluderande oppsummering av analysen i det eg trekkjer
konklusjonar i hgve til hovudproblemstillinga for studien. Her vil eg ogsa vurdera kva
relevans eg meiner den utvalde teorien har i hgve til a belysa empirien. Eg kjem ogsa med
nokre konkrete rad nar det gjeld bruk av lokal lgn som leiingsverktay for lerarar, for eg
avslutningsvis peikar pa sparsmal som kan vera aktuelle og relevante for vidare forsking pa

omradet.

7.1 Resultatlgn har ei avgrensa rolle for leerarane sin
motivasjon
Det er ingen ting i materialet mitt som tilseier at resultatlen spelar ei vesentleg rolle for
lerarane sin motivasjon. | hovudsak fungerer lgn generelt som ein hygienefaktor, som ma
vera tilstades for a ikkje skapa mistrivsel. Likevel kjem det fram at nivaet pa den faste lgna
kan vera viktig for leerarar, da dei samanliknar lgnsnivaet sitt med andre. Dermed far lgna ein
symbolsk verdi i hgve til status og verdsetjing av den kompetansen leerarane har og det
arbeidet dei utfarer. Og ut fra dette far lgn betyding som ein sosial motivasjonsfaktor. Nar den
faste lgna er tilfredsstillande kan denne ogsa vera med pa a fremja individuelle motivasjons-
faktorar ved at den er med pa a statta opp om eit positivt sjglvbilete hja den einskilde. Nar det
gjeld lan som ein materiell motivasjonsfaktor, sa er det ingen ting som tyder pa denne er

vesentleg nar vi skal forsta kva som motiverer laerarane i det daglege arbeidet deira.

7.2 Dei ikkje-materielle faktorane er vesentlege nar vi
skal forsta kva som motiverer
Den aller viktigaste drivkrafta for leerarane er elevane og samspelet med dei. Deretter vert
kollegiet nemnt som den nest viktigaste motivasjonskjelda, framfor leiinga som kjem pa ein
tredje og siste plass. Nar leerarane omtalar arbeidet sitt i klasserommet, gjev dei uttrykk for at
dei vert drivne av bade individuelle og sosiale motivasjonsfaktorar. Her far dei utfordringar,
som gjev dei moglegheit til & utvikla seg som pedagogar og menneske. Det sosiale aspektet er
viktig ved at dei far bety noko for andre menneske, og at dei far formidla verdiar som til

demes tryggeleik, likeverd, demokrati og rettferd vidare til neste generasjon. Det kjem ogsa
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tydeleg fram at leerarane praktiserer ein pedagogikk i mgte med elevane som tek utgangspunkt
i at bade sosiale og individuelle motivasjonsfaktorar er viktige med tanke pa a fremja laering
og utvikling. Denne grunntanken ser ut til & vera sentral ogsa nar leerarane omtalar seg sjelve i
hgve til kollegiet og i hgve til leiinga. Dei sosiale motivasjonsfaktorane er viktige og ser ut til
a fremja dei individuelle. Pa same tid ser det ut til at desse to hovudgruppene med

motivasjonsfaktorar stgttar opp om og stimulerer kvarandre gjensidig.

7.3 Sosiale og individuelle motivasjonsfaktorar i samspel
Herzberg sin tofaktorteori vektlegg bade sosiale og individuelle motivasjonsfaktorar, og
synest a forklara tilhgvet mellom desse faktorane pa ein mate som er sars fruktbar nar det
gjeld a forsta bade kva som motiverer lerarar i det daglege arbeidet og kva verknader
resultatlgn kan ha som motivasjonsfaktor. Teorien understrekar betydinga av at hygiene-
faktorane er tilstades, noko som kan fremja sosiale motivasjonsfaktorar. Dette handlar i stor
grad om dei mellommenneskeleg tilhgva pa arbeidsplassen, som til demes tilhgve til kollega
og leiing. Det er viktig at reglar og retningslinjer fungerer slik at dei motverkar utilfredsheit
pa desse omrada. | lzerarkulturen ser normene om likebehandling og medverknad ut til & vera
sentrale verdiar i den samanheng. Nar desse tilhgva er tilfredsstillande vil dette danna grunn-
lag for utvikling av individuelle motivasjonsfaktorar. Dette inneber at dei sosiale faktorane ma
vera ivaretekne for at & kunne fremja individuelle motivasjonsfaktorar. I hgve til lan inneber
dette at dei prosedyrane som vert nytta i samband med lgnsordninga ma stgtta opp om og
skapa eit godt sosialt fellesskap, farst da kan lgnsordninga fremja individuelle motivasjons-

faktorar. Om ikkje denne faresetnaden er tilstades, vil dette fara til eit dysfunksjonelt lanssystem.

7.4 Innfaring av resultatlgn kan ha negative
sideverknader
Datagrunnlaget mitt indikerer at innfaring av resultatlgn har gjeve negative sideverknader
som har verka direkte demotiverande pa leerarane. Hovudinnvendinga mot resultatlgna er
knytt til prosessen omkring lgnsordninga, der mellom anna mangel pa grunngjevingar for
Ignsresultat og opplevingar av at prosedyrane som ligg til grunn for lgnstildelinga er til-
feldige. Dette gjer at leerarane konkluderer med at lgnsordninga er uforstaeleg, urettferdig og
umogleg a ha positive forventningar til. I tillegg har dette fert til andre negative sideverknader,
som til demes splid i kollegiet, at leiinga har mista tillit og at leerarar kjenner seg krenka og

nedverdiga. Resultatlgna som i utgangspunktet var meint & vera ei belgnning og ein motivasjons-
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faktor blir i staden oppfatta som ei kontrollhandling fra leiing si side, og eit signal om kven av
lerarane leiinga ikkije set pris pa bokstaveleg talt. Dermed rammar dette bade dei sosiale og

dei individuelle motivasjonsfaktorane.

7.5 Foresetnader for & kunne fremja motivasjon
gjennom resultatlgn
Skal den lokale lgna ha ein motiverande effekt, sa er det heilt avgjerande at ordninga vert
praktisert slik at den ikkje kjem i konflikt med dei sosiale og individuelle motivasjons-
faktorane, da desse ser ut til & vera dei mest sentrale motivasjonsfaktorane for leerarane. Dette
inneber at ein ma ta utgangspunkt i dei verdiane og normene som rar i dette miljget, da
kulturen ofte er den faktoren som kan hemma eller fremja utviklingstiltak (Schein 1991).
Likebehandling og medverknad vert dermed to sentrale stikkord i denne samanhengen. Med
bakgrunn i desse verdiane forventar leerarane at utforming av lokal Ign er eit samarbeids-

prosjekt mellom arbeidsgjevar og tilsette, der det vert lagt vekt pa fglgjande:

Ein open prosess, der alle kan delta

Objektive kriterium, som er knytt til skulen sine overordna mal

Det ma vera mogleg for den einskilde & sja i farevegen og paverka si eiga lgn

Ei stetteorientert leiing i motsetnad til ei kontrollorientert leiing

| den grad lgnsordninga er sosialt akseptert i kulturen, s kan resultatlgn fungera som ein
materiell motivasjonsfaktor, som ogsa kan vera med pa a fremja sosiale og individuelle

motivasjonsfaktorar.

[o}

7.6 Kva relevans har denne teorien med tanke pa a
forsta empirien?

| denne studien har eg teke utgangspunkt i ulike feresetnader nar det gjeld utvikling av
menneskelege motivasjonen. Den fagrste hovudgruppa av teoriar, som inkluderer Mc Gregors
Terori X-leiarar, forsterkingsteori, forventningsteori, malsettings- og malstyringsteori, kan
alle nyttast til & forsta og utdjupa ytremotivert atferd, og korleis menneske kan lata seg
motivera av lgn. Ved hjelp av den andre hovudgruppa av teoriar, som tek utgangspunkt i Mc
Gregors Teori Y leiarar, og inkluderer Herzberg sin tofaktorsteori, Hackman og Olham sin
teori om jobberikelse og jobbutviding, Deci og Ryan sin sjglvbestemmelsesteori, samt teori
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om likeverd og rettferd i prosedyrar, vert perspektivet utvida ved a ta utgangspunkt i at
menneske ogsa let seg motivera av indre motivasjonsfaktorar. Eg meiner dette har gitt meg
nyttige innfallsviklar for & analysera og drgfta empirien min. Den fgrste hovudgruppa av
teoriar er oppteken av korleis vi kan forsta at lgn kan fungera som ein motivasjonsfaktor, og
teoriane som eg har trekt fram er relevante for a forsta kva faresetnader som paverkar og er
avgjerande for at Ign skal kunne fungera som materiell motivasjonsfaktor. Den andre
hovudgruppa av teoriar har gjeve meg eit supplerande verktay i analyse- og dreftings-
samanheng. Serleg viktig ser dette ut til a vera for a forsta kva som motiverer lerarar i deira
daglege arbeid, da materialet mitt viser at leerarar i hovudsak let seg motivera av individuelle
og sosiale motivasjonsfaktorar. Skal vi kunne forsta kva verknader resultatlgn kan ha som
motivasjonsfaktor, er det viktig a sja dette i have til den konteksten lgnsordninga skal nyttast
i. Ikkje minst vil dette vera avgjerande for a forsta kva faresetnader som ma vera tilstades for
at ei lokal Ignsordning eller eit resultatlanssystem skal kunne verka motiverande og fremja
utvikling. Slik eg ser det ville verken teoriane fra hovudgruppe ein eller hovudgruppe to vore
tilstrekkelege aleine for & forsta det fenomenet eg har studert. Til saman har desse to
hovudgruppene med teoriar, som inkluderer tre hovudgrupper av motivasjonsfaktorar, gitt
meg ei djupare innsikt og forstaing for kva verknader bruk av resultatlen kan ha i ein
organisasjon som skulen. | ettertid ser eg at eg ved hjelp av andre teoriar, til demes Strand sin
PAIE-modell (2004) og Gammalseeter sin teori om styringslogikkar (2002), kunne ha utfylt og
utdjupa leiingsperspektivet i dei teoriane eg allereie har nytta. Likevel vurderer eg det slik at

dette ville ha blitt for omfattande i denne omgangen.

7.7 Framlegg til vidare forsking

| undersgkinga mi kjem det fram at dei som ikkje nar opp i systemet vert frustrerte. Ikkje farst
og fremst pa grunn av pengane dei gar glipp av, men meir pd grunn av at dei sit att med ei
oppleving av a bli behandla med manglande respekt. Dette farer gjerne til at dei blir tafatte,
og det vert nemnet at leerarane ikkje vil bli forundra om nokon vel a slutta i jobben som falgje
av resultatlgnssystemet. | ei starre undersgking kunne det vore interessant a sja om dette
tilhgvet kunne gje utslag i eit bestemt atferdsmenster, til demes hggare sjukefraver, turnover
eller liknande. Det kunne ogsa vore interessant a falgja studien min over ei lengre tid, for a sja
om tidsfaktoren kan vera avgjerande for kva verknader resultatlen kan ha som motivasjons-

faktor. Kan det til dgmes tenkjast at kulturen i organisasjonen vil endra seg med tida, slik at
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dette kan paverka haldningane til denne forma for individuell belgnning? Kva konsekvensar

vil i so fall dette kunne fa i hgve til a nytta resultatlan som motivasjonsfaktor?

Fleire av informantane mine papeikar at summen pa den lokale lgna er hgvesvis liten i hgve
til den faste lgna, og at det derfor ikkje har vore avgjerande for dei a vita korleis dei kan
paverka lgnsresultatet sitt. Bragelien (2001) viser ogsa til at den variable lgna bgr vera pa
minst 10 % av den totalt lgn for at den skal kunne ha noko motiverande effekt. Her kunne det
vore interessant & sett narare pa kva utslag denne variabelen kunne hatt med tanke pa lokal

Ian som motivasjonsfaktor.

| denne undersgkinga har eg hatt fokus pa lzerarar som er tilsette i grunnskulen. Eit av
ankepunkt mot resultatlgnsordninga har vore at dei meiner at denne ordninga hayrer heime i
privat sektor, og at den ikkje er mogleg a overfara til det offentlege. Kva da med lerarar som
er tilsette og arbeider i private skular? Kva verknader vil resultatlan ha som motivasjonsfaktor

i denne konteksten?

Resultatlgn vert ogsa nytta innanfor andre profesjonsgrupper enn lararyrke. Christian-Marius
Stryken, kommunikasjonssjef i Hovedorganisasjonen for universitets- og hgyskoleutdannede
(Unio), kan fortelja at dette er eit tema som ogsa dei gjerne gnskjer meir kunnskap om. Her

kunne det vore interessant a sja naerare pa om funna mine er representative ogsa for dei andre

profesjonsgruppene innanfor Unio.

| undersgkinga mi har eg hatt fokus pa leerarane og deira erfaringar med resultatlgnssystemet i
kommunen. Kva kunnskapar og erfaringar sit leiarane pa? Her er det fleire innfallsvinklar
som kan vera interessante. Til demes: Kva er det som motiverer leiarar til a ta i bruk resultat-
lan i ein organisasjon som skulen? Kva forventningar har dei hatt til lensordninga? Og i kva
grad har desse forventningane vorte innfridd? Kva meiner dei er stgrste utfordringane med
omsyn til & nytta eit slikt leiingsverktay? Og pa kva mate meiner dei sjglv at dei har lgyst
desse utfordringane? | samband med eit leiarperspektiv kunne det ogsa vore interessant a setja
sekjelys pa korleis arbeidet med lokal lgnspolitikk og lgnspolitiske planar gar fere seg. Det

kunne ogsa vore spennande a gjort ei analyse av gjeldande planar.
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Etterord

Dersom ein skal nytta lgn som eit leiingsverktay, er det avgjerande at lgnssystemet vert nytta
til dei faremal ein vil oppna, og pa rett mate slik at ein oppnar desse faremala. Samstundes er
det viktig & hugsa pa at det framleis er leiaroppgaver som best let seg lgysa ved & arbeida med
verdiar og kulturutvikling i organisasjonen. Som ein av informantane mine seier pa ein

treffande mate, nar ho skal fortelja korleis leiinga best kan motivera lerarar:

”Det farste eg ville seia er at mykje kan gjerast utan pengar!”’ (15:8)
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Lokal lgnspolitikk i kommune Versjon 30.08.04 Vedlegg 1
1. Overordna arbeidsgjevarpolitikk i kommune

Den 17.10.02 vedtok kommunestyret den overordna arbeidspolitiske plattforma i kommune.
Hovudtariffavtalen gjev partane i stor grad hgve til & utforma og utgva ein lokal Ignspolitikk. Dette
vert i farste rekke gjort gjennom lgnsfastsetjing i samband med tilsetjing eller ved lokale
forhandlingar. Den lokale lgnna ma vera fundamentert i ein lgnspolitikk som er tilpassa vare behov og
utfordringar. Malet med lgnspolitikken er:

« & rekruttera og behalda kvalifiserte medarbeidarar pa alle plan

« & sikra samanheng mellom lgn, stillinga sitt innhald og personleg kompetanse

« & virka rettferdig i samanliknelege grupper

« & sikre hgve til lgnsutvikling for alle tilsette

« & motivere til kompetanseutvikling

Len vert sett i forhold til ansvar, arbeidsoppgaver og kvalifikasjonskrav. Kvar stilling eller grupper av
stillingar skal ha ei stillingsforklaring som presiserer dette naerare. Vidareutdanning og
kompetanseutvikling skal lgnne seg. Auka realkompetanse skal og gje utteljing ved lokal
Ignsutvikling. | farste rekkije skal lokal lgn verte knytt til resultatoppnaing og utfering av
arbeidsoppgaver. Kriterium for lgnsvurdering blir knytt til 1) Basislgn, 2) Kompetanselgn og 3)
Resultatlgn/ individuell lgn

2. Samhandling mellom arbeidstakar og arbeidsgjevar
Lenspolitikken tek utgangspunkt i kommunen sine overordna malsetjingar. Mal angir retning og
skaper fokus. Fokusering hjelpar oss til & kanalisera energi og kan fara til:

« betre fokus pa heilskap

« vinstar med samordning og betre utnytting av arbeidsprosessar

* betre utnytting av tilgjengelege ressursar

« forenkling av maloppfalging og evaluering av maloppnaing

Samstundes er det viktig & merka seg at urealistiske og uoppnaelege mal verkar mot sin intensjon, og
verkar demotiverande for dei som skal innfri malsetjingane. Vi ma motivera og stimulera til gnskt
atferd, lgna prestasjonar og resultat, betala tilstrekkeleg for kompetansen og halde pa og utvikla
menneske med gnskt kompetanse. Bade arbeidsgjevar og arbeidstakar har eit felles ansvar for & oppna
mala. Medarbeidarane ma fa lgn i trdd med utfgringa av arbeidet og oppndinga av malsetningane. Det
er viktig at den lokale lgnspolitikken er kjent for medarbeidarane, og at denne vert oppfatta som
rettferdig og korrekt. Alle har eit ansvar for & utvikla og stimulera verdiar og kulturar som byggjer opp
under dei overordna malsettingane. Det er medarbeidarane sine evner, vilje og innsats som kan
realisera maloppnaing. Struktur eller ei form for organisering, gir ikkje i seg sjalv resultat, men det
gjer arbeidskultur, haldningar, verdiar og teknologiske verkty.

3. Viktige kriterium for vurdering av lokal lgnn
Bade vanleg lgn, lokale lgnsforhandlingar og lokal lgn vert avgjort av formalkompetanse,
realkompetanse og personlege eigenskapar. Gjennom sin grunnkompetanse skal medarbeidaren vera i
stand til & lgysa dei oppgaver og utfordringar som er knytt til stillinga. Den lokale Ignspolitikken ma
ha sterke moment som stimulerer til og stettar gnskt atferd og kultur, og definerer kva som skal lgnna
seg ekstra. Gode arbeids- og leiingsprosessar gir tilfredse medarbeidarar, nggde brukarar og bidreg til
maloppnaing av dei overordna mala. Det ma vere ein samanheng mellom det vi seier er viktig, og det
vi betalar auka lgnn til. Lokal lgnn skal aktivt stimulere den einskilde medarbeidar til & arbeida mot
felles mal.
Ved lokallgn gnskjer vi & oppna:

* auka kreativitet og nytenking

* auka engasjement

» betra kvaliteten pa tenestene i hgve brukarane
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”Namn”kommune vil prioritera lokal lgn til medarbeidarar som:
« er mal og resultatorientert
« betrar og effektiviserer tenesta og set brukaren i sentrum
« bidreg aktivt til betring, fornying og omstilling
« tek initiativ og syner engasjement
« samarbeider godt med andre i og utanfor eiga eining
« syner lojalitet
« syner kommunikasjonsevner og sosial dugleik
* bidreg til eit godt og utviklande arbeidsmilje
« syner evne til eigenutvikling

4. Basislgn, kompetanselgn og resultatlgn

I den overordna arbeidspolitiske plattforma til “namn” kommune er lgnspolitikken knytt til basislgn,
kompetanselgn og resultatlgn. Nar til demes professor Peder Haug skal gjere reie for kva som
forklarer prestasjonane i skulen seier han at "’Dei variablane som synest a verke sterkast, er leiinga
ved skulen, den kollektive ideologiske orienteringa hos leerarane og den indre motivasjonen til
lerarane”. Tilsvarande er resultata i heile den kommunale organisasjonen avhengig av; leiarane, det
kollektive arbeidsmiljget og motivasjonen og innsatsen til kvart einskild individ.

| mange av einingane vare utgjer lanskostnadene 80 — 90% av budsjettet. Lan er eit av dei viktigaste
virkemidla vi har til & na malsetjingane. Lgn kan vere eit sterkt middel for motivasjon og oppnaing av
resultat. Det vil jo verke mot sitt faremal at dei som i liten grad bidreg til problemlgysing,
oppgavelgysing og oppnaing av mala skal fa ekstra lgn. Det & vere skikka er jo eit viktig element i
vurderinga. For heile arbeidsmiljget vil det virke positivt at dei som fortener ekstra lgnn far det. | HTA
kap. 4 og 5 er det definert kva for kriterium som skal takast omsyn til ved fastsetjing av lgnn. Desse er:

1. Stillingen sin kompleksitet

2. Kompetansen til den tilsette

3. Ansvar i stillinga

4. Den tilsette si eiga innsats og resultatoppnaing

Kriteria er objektive, og skal bidra til ei vurdering av den einskilde arbeidstakaren. I tillegg til at
einskilde personar kan fa lgnnstillegg basert pa ei vurdering av dei tre kategoriane, kan det ogsa bli
gjeve lanstillegg til eit team/ arbeidslag. Med team/ arbeidslag meinar vi ei mindre gruppe pa 2- 10
personar som har arbeida saman for a na felles mal. Lokal- og individuell lgn skal bidra til a skape
positive ringverknader. Den individuelle utteljinga skal spegla gnske og behov til arbeidsgjevar. Like
viktig er det at individuell utteljing peikar attende pa det kollektive nivaet; korleis har den einskilde
medarbeidaren bidrege til & betra det kollektive arbeidsmiljget og dermed den kollektive
arbeidsinnsatsen. Ved a bruka lokal lgn kan bade arbeidsgjevar og dei tillitsvalde nytte havet til a rose,
lgna- og stimulera einskilde medarbeidarar som bidreg seerskilt positiv.

Rekkefglgja til kriteria er ikkje uttrykk for prioritering. Desse utgjar grunnlaget for ei samla vurdering
av innsatsen til den einskilde. Normalt bgr det gjevast prioritet til tilsette som har synt positiv utvikling
pa fleire omrade. Kriteria kan ikkje nyttast ukritisk da tilhgva vil variera mellom dei ulike omrada i
kommunen, og dermed gje varierande hgve til utfalding av individuell karakter. Det er fgrst og fremst
den einskilde sin innsats og innverknad til beste for kommunen som skal vurderast. Lan er viktig —
men lgn er berre ein av ingrediensane i ei god personalpolitikk. Eit godt arbeidsmiljg skapar vi i
fellesskap. Avdelingsleiarar og tenesteleiarane har saman med tillitsvalde og plasstillitsvalde ansvar
for & bringe fram argument og oversikt over personar i organisasjonen som har gjort ein innsats som
ber Igna seg ekstra.
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4.1 Kriterium knytt til basislgnn
1. Formalkompetanse. Med dette meiner vi den formelle utdanning til medarbeidaren, sett i hgve til
krav til stillinga.

2. Realkompetanse. Kva kompetanse medarbeidaren faktisk har, bade med tanke pa utdanning og
sarskilt med tanke pa annan kompetanse.

3. Kompleksitet i stillinga. | stillingsforklaringa vil det ga fram kva oppgaver og utfordringar som er
knytt til stillinga. Sjglv om nokon har same grunnutdanning, vil det alltid vera slik at einskilde har
meir utfordrande og komplekse stillingar enn andre. Her ligg det forventningar knytt til samhandling,
varierande utfordringar og samordningsfunksjonar.

4. Ansvar i stillinga. Kva er omfanget av ansvar den einskilde har i stillinga si. Dette vil variera sterkt
mellom dei ulike stillingane, ogsa innanfor same stillingsgruppe. Kor komplisert stillinga er i hgve til
eit utfordrande og krevjande ansvarsomrade, ma sjaast igjen i vurderinga av lokal lgnsutvikling.

4.2 Kriterium knytt til kompetanselgn

1. Rettleiing og utviklingsoppgaver. "Namn” kommune ma vere ein leerande og utviklande
organisasjon. Vi ma heile tida drive etterutdanning og byggja kompetanse. Dette er viktige steg i
utviklinga av organisasjonen. Medarbeidarar som er aktive i rettleiings- og utviklingsoppgaver bidreg
til kunnskapsbygging og utvikling av heile organisasjonen.

2. Faglege forsgk, prosjekt, utprgving/ utvikling av nytt materiell. I trad med kunnskapsbygging og
utviklingsarbeid generelt vil det kontinuerleg vera trong for tilrettelegging av nytt materiell og nye
arbeidsmetodar. Det vil alltid vera slik at nokon ma ga vegen ferst og evaluere nye metodar og nytt
verkty. Desse lokale ”guidane” og entreprengrane representerer viktig kunnskaps- og
kompetansebygging hja oss.

3. Innsats- og resultatoppnding. Kva innsats legg den einskilde medarbeidaren i arbeidet sitt? | kor
stor grad lgyser vi dei oppgavene vi skal lgyse? Resulterer innsatsen til medarbeidaren ei gnskt
resultatoppnaing?

4. Vilje til eigenutvikling. | kor stor grad gnskjer den einskilde medarbeidar & utvikle eige kompetanse
og seg sjglv? @nskjer vedkomande a ta ekstrautdanning og vidare oppleering? @nskjer medarbeidaren
nye oppgaver og nye utfordringar, i trdd med nye behov hja arbeidsgjevaren og brukarane?

4.3 Resultatlgn/ individuell lgnn
1. Mal, prosess- og resultatorientering. Har medarbeidaren fokus pa prosess, resultat og maloppnaing?
Tek medarbeidaren konstruktivt del i arbeidsprosessar som ferar til oppnaing av overordna malsetjing?

2. Bidrag til fornying, forbetring og omstilling. | kva grad bidreg medarbeidarane til fornying og
omstilling av drift og gjennomfgring av oppgaver.

3. Tek initiativ, tek ansvar arbeidar sjglvstendig, er engasjert og lojal. Kriteriet tek stilling til i kva
grad medarbeidaren tek initiativ og arbeidar sjelvstendig med oppgaver og utfordringar. Syner
medarbeidaren engasjement og deltaking, og er vedkomande lojal i hgve oppgaver, utviklings- og
veksemdsplanar? | kva grad er medarbeidaren engasjert i framfaring av desse mala og oppgavene?
Samarbeider vedkomande godt med andre i og utanfor eiga eining?

4. Empati, syner omsorg, sosial kompetanse og miljgskapande innsats. Arbeidslivet er ein viktig arena
og faresetnad for trivsel og livsglede for kvar einskild av oss. Korleis bidreg medarbeidaren til &
utvikla og oppretthalda det gode arbeidsmiljget? | kva grad syner medarbeidaren omtanke og omsyn til
medarbeidarar og andre brukarar? Korleis er det med den omgjengelege funksjonen, sarskilt med
tanke pa empati og sosial kompetanse? Korleis er det med den miljgskapande innsatsen?
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4. 4 Modell for lokal lgnsfastsetjing

Resultatlan:
subjektive/
individuelle
Kriterier

Kompetanselgn:
Kriterium knytt til utvida
ansvar og arbeidsfelt, prosjekt,
nye oppgaver

Basislgn
Kriterium knytt til stillinga, utdanning,
arbeidsrgynsle, kunnskap

04/00335-7 07.09.2004
500



Vedlegg 2

Dorthea Sekkingstad
Adresse

Namn kommune
v/ rddmannen
Adresse Namn pa stad, 27.september 2006

Studie om resultatlgn som motivasjonsfaktor

Takkar for hyggelegelege samtaler og oppmuntring i samband med masterprosjektet mitt
innan organisasjon og leiing.

No er eg i gang med oppgava mi, og temaet eg har valt er ’Resultatlgn som
motivasjonsfaktor. Ein studie av innfgring av resultatlen for leerarar i ein kommune™.
Problemstillinga er ” Kor viktig er resultatlgn som motivasjonsfaktor for leerarar i
grunnskulen?”

Interessa mi for dette temaet har vakse fram dei seinare ara i takt med at KS gjev rom for at
starre delar av lgna skal kunne bestemmast lokalt. Kommunane har fatt sterre handlingsrom i
arbeidsgjevarpolitikken og den lokale lgnspolitikken skal spela ei meir strategisk rolle i
tenesteproduksjonen. Dette gjev rom for ei dreiing mot meir resultatbasert avlgning.

Dette er ein ny tanke for leerarar i grunnskulen ved at det tidlegare i stor grad har vore sentrale
faringar pa fastsetjing av lan. Objektive kriteria som utdanning og ansiennitet har i hovudsak
vore lagt til grunn for lgnsfastsetjinga.

Eg ser det som ei utfordring a etablere ny kunnskap innan for dette feltet og denne konteksten,
da eg trur at denne kunnskapen kan vera nyttig og gje perspektiv i hgve til bruk av resultatlgn
som leiingsverktay.

Eg legg opp til eit kvalitativt undersgkingsopplegg, der eg vil intervjua om lag 10 lerarar fra
kommunen. Datamaterialet vil verte anonymisert, og sletta etter bruk.

Rettleiar pA masteroppgava er fgrsteamanuensis Svein Ole Satagen, og ansvarlege ved
masterstudiet ved Hggskulen i Sogn og Fjordane har gjeve fagleg klarsignal for prosjektet.

Hapar at kommunen er positiv til at eg kan fa gjennomfgra undersgkingsopplegget hja dykk!

Kanskje kan resultata som kjem fram koma kommunen til nytte? — Formidlar gjerne resultata
vidare til dykk, dersom det er av interesse.

Med helsing

Dorthea Sekkingstad
masterstudent



Vedlegg 3

Dorthea Sekkingstad
Adresse

Utdanningsforbundet lokallaget
v/ leiar
Adresse Namn pa stad, 27.september 2006

Ferespurnad om a fa innsyn i protokollar i samband med studie om
resultatlen som motivasjonsfaktor

No er eg i gang med masteroppgava mi, og temaet eg har valt er ”’Resultatlgn som
motivasjonsfaktor. Ein studie av innfgring av resultatlen for leerarar i ein kommune™.
Problemstillinga er ” Kor viktig er resultatlgn som motivasjonsfaktor for leerarar i
grunnskulen?”

Interessa mi for dette temaet har vakse fram dei seinare éra i takt med at KS gjev rom for at
starre delar av lgna skal kunne bestemmast lokalt. Kommunane har fatt sterre handlingsrom i
arbeidsgjevarpolitikken, og den lokale lgnspolitikken skal spela ei meir strategisk rolle i
tenesteproduksjonen. Dette gjev rom for ei dreiing mot meir resultatbasert avlgning.

Dette er ein ny tanke for leerarar i grunnskulen ved at det tidlegare i stor grad har vore sentrale
faringar pa fastsetjing av lan. Objektive kriteria som utdanning og ansiennitet har i hovudsak
vore lagt til grunn for lgnsfastsetjinga.

Eg ser det som ei utfordring & etablera ny kunnskap innan for dette feltet og denne konteksten,
da eg trur at denne kunnskapen kan vera nyttig og gje perspektiv i have til bruk av resultatlgn
som leiingsverktay.

Eg legg opp til eit kvalitativt undersgkingsopplegg, der eg vil intervjua om lag 10 lzrarar fra
kommunen. Datamaterialet vil verta anonymisert, og sletta etter bruk.

Rettleiar pa masteroppgava er fgrsteamanuensis Svein Ole Satagen, og ansvarlege ved
masterstudiet ved Hagskulen i Sogn og Fjordane har gjeve fagleg klarsignal for prosjektet.

Oversikt over resultata fra dei lokale forhandlingane vil danna grunnlag og utgangspunkt for
utveljing av respondentar. Og her er det eg vil sparja dykk om hjelp til & fa innsyn i
protokollane. Hapar de er positive til dette!

Kanskje kan resultata som kjem fram i undersgkingsopplegget mitt koma kommunen og dei

tilsette til gode? — Stiller meg gjerne til disposisjon for Utdanningsforbundet nar det gjeld &
formidla resultata som kjem fram!

Med helsing

Dorthea Sekkingstad
masterstudent



Vedlegg 4

Dorthea Sekkingstad
Adresse

Til
Informantane! Namn pa stad, 19.november 2006

Ferespurnad om a delta i intervju i samband med masteroppgava mi

Takk for hyggeleg prat i telefonen, og at du er positiv til at eg kan fa senda deg dette brevet!

Bakgrunn for fgrespurnaden

No er eg i gang med masteroppgava mi, og temaet eg har valt er ’Resultatlgn som
motivasjonsfaktor. Ein studie av innfgring av resultatlen for leerarar i ein kommune™.
Problemstillinga er ” Kor viktig er resultatlan som motivasjonsfaktor for lerarar i
grunnskulen?”

Interessa mi for dette temaet har vakse fram dei seinare ara i takt med at Kommunenes
Sentralforbund gjev rom for at stgrre delar av lgna skal kunne bestemmast lokalt.
Kommunane har fatt stgrre handlingsrom i arbeidsgjevarpolitikken og den lokale
lgnspolitikken skal spela ei meir strategisk rolle i tenesteproduksjonen. Dette gjev rom for ei
dreiing mot meir resultatbasert avlgning.

Eg ser det derfor som ei utfordring a etablera ny kunnskap innan for dette feltet og denne
konteksten, da eg trur at denne kunnskapen kan vera nyttig og gje perspektiv i hgve til bruk av
resultatlgn som leiingsverktay.

Eg enskjer derfor a snakka med laerarar i grunnskulen som har erfaringar med bruk av
resultatlgn. 1 samband med dette har eg vore i kontakt med radmannen, som er positiv til at eg
kan fa gjennomfara samtalene med eit utval (om lag 10) leerar. Utvalet av laerarar er tilfeldig
trekt innan for eit utval der eg har sikra meg at eg har leerarar som har fatt tildelt ulik sum i
forhandlingane. Pa den maten vart du ein av dei aktuelle eg gjerne vil ha ei samtale med.

Litt meir om samtalene

Samtalene vil ta om lag 1 — 1 % time, og kan om gnskjeleg gjennomfgrast pa dagtid i
arbeidstida dykkar. Innhaldet i samtalene vil dreia seg om di erfaring med bruk av resultatlgn.
Vi kjem ogsa til & snakka generelt om motivasjon. Samtalene vert tekne opp pa band, og sletta
etter bruk.

Anonymitet
Alle opplysningar vert handsama konfidensielt. Datamaterialet som vert nytta i oppgava mi

vil verta anonymisert, for a unnga at opplysningar kan knytast til enkeltpersonar eller til
identifisera skulen. Deltaking i prosjektet er sjglvsagt frivillig, og du har ogsa full friheit til &
avbryta samarbeidet pa kva som helst tidspunkt i prosessen.



Ny fgrespurnad

Eg hapar at du synest dette hgyrest interessant ut, og at du vil hjelpa meg med & bidra med
informasjon. Kanskje kan resultata som kjem fram i undersgkingsopplegget mitt koma
kommunen og dei tilsette til gode?! - Radmannen har som sagt gjeve meg svert positive
signal, og viser stor interesse for prosjektet! Det lovar bra!

Eg vil ta kontakt med deg innan ei vekes tid, for & hayra om du vil ha ei samtale med meg!

Pa fgrehand takk!

Med helsing

Dorthea Sekkingstad
masterstudent, organisasjon og leiing



Vedlegg 5
INTERVJUGUIDE

I. Introduksjon

I1. Bakgrunnsvariablar

I11. Spgrsmal om motivasjon generelt

IV. Spgrsmal om lgn generelt

V. Spersmal knytt til kunnskapar om resultatlgnssystemet

V1. Spgrsmal knytt til eigne erfaringar med resultatlgnssystemet

I. INTRODUKSJON

e Takk for velvilje

e Korleis undersgkinga vert gjennomfart

e Mal med intervjuet og oppbygging rundt ein intervjuguide med opne sparsmal tilknytt
tema

o Ikkje ute etter dei “rette” svara, men dine subjektive opplevingar

e Kuvifor lydopptak og korleis anonymiteten vert sikra

e Retttil 4 la vera a svara pa enkeltspgrmal, - og rett til a trekkja deg fra intervjuet — kva
tid som helst

e Definisjon av resultatlan — visa til at dette omgrepet vert nytta om det individuelle
lanstillegget som vert gjeve i lokale forhandlingar

Il. BAKGRUNNSVARIABLAR

Informantnr.:

Kjgnn:

Alder:

Utdanning:

Tal ar ved skulen:

Underviser pa falgjande steg (klasse):
Underviser i fglgjande fag:

Rolle i samband med lokale forhandlingar:
Individuelt tillegg i lan:



I1l. OPNE SP@RSMAL OM MOTIVASJON GENERELT

Din eigen motivasjon

Kva er dei viktigaste motivasjonskjeldene for deg i det daglege arbeidet ditt?
Kva er det som gjer at desse er tilhgva er viktige for utvikling av motivasjon?
Kan du skildra korleis desse tilhgva verkar pa deg?

Kva du nemna nokre motiveringstiltak som de har her pa arbeidsplassen, og
som du ser pa som vellykka?

Kva kan leiaren din bidra med dersom malet er utvikling av motivasjon hja
deg, kva vil du at ho skal gjera da?

Kan du fortelja om ein episode eller eit dgme pa noko som leiaren din har gjort
som verka motiverande pa deg?

Dersom skulen din hadde fatt ein hgveleg stor sum med pengar, korleis ville du
ha nytta denne med tanke pa at pengane skulle kunne vera med pa a fremja
motivasjon?

Kva kan hemma motivasjonen din? Kan du skildra korleis dette verkar pa deg?

Andre leerarar sin motivasjon:

Kan du fortelja noko om kva som motiverer kollegaene dine?

Kan du gje deme pa eller skildra episodar der kollegaene dine har vore
motiverte? Kva kjenneteiknar desse episodane?

Dersom du var leiar pa arbeidsplassen din kva ville du ha gjort for & motivera
leerarane?

Kan du fortelja noko om kva som kan hemmar motivasjonen til kollegaene
dine?

Kan du skildra kva utslag dette kan gje?

IV. SPGRSMAL OM L@N GENERELT

Kva betyr lan generelt for deg?

Kva trur du len betyr for medarbeidarane dine?

Kan du gje deme pa at lgn har paverka motivasjonen din? Korleis?

Kan du gje fortelja meg noko som tyder pa at Ign har paverka motivasjonen til
kollegaene dine? Pa kva mate?

Nar det gjeld avlgnning av lerarar, kva meiner du er viktig i den samanheng?
Kva type lgnsordning feretrekkjer du?

V. SPGRSMAL KNYTT TIL KUNNSKAPAR OM RESULTATL@NSSYSTEMET

Kva kan du fortelja meg om resultatlgnssystemet de har her i kommunen?
Kva er bakgrunnen for at de har innfart resultatlgn i kommunen?

Kven er det som har bestemt at de skal ha resultatlen?

Kva informasjon har de fatt om resultatlgnssystemet — i forkant av innferinga,
undervegs og i etterkant av forhandlingane?

Kven har gjeve dykk denne informasjonen, og pa kva mate?

Kan du fortelja meg noko om innhaldet i lansmodellen, - kriteria?



VII.

e Kva betyr dette i praksis?

e Kva er grunngjevinga for at du har fatt det lgnstillegget du har fatt?

e Kven bestemmer kva den einskilde skal fa i lan? Og korleis blir vurderingane
gjort?

e Korleis kan du paverka di eiga len? — Korleis kan kollegaene dine paverka si
eiga lan?

e Kva samanheng er det mellom resultatlgnssystemet og mal/overordna mal i
organisasjonen?

e Kan du gje meg nokre dgme pa at innhaldet i resultatlanssystemet er forstaeleg
for deg? Kan du gje nokre dgme pa at det ikkije er forstaeleg?

SP@RSMAL KNYTT TIL ERFARINGAR MED
RESULTATL@NSSYSTEMET

Dersom du skal fortelja meg om dine erfaringar med resultatlgn , kva vil du
fortelja meg da?

Kva erfaringar har du med det a levera inn lgnskrav? Kva er bakgrunnen for at du
levert / ikkje leverte inn krav? Kva tenkjer du om dette nar det gjeld nye
forhandlingar?

Korleis hadde du rekna med at du ville koma ut, lensmessig, far forhandlingane
starta? — Og korleis stemmer desse forventningane overeins med erfaringane dine?
Kan du fortelja korleis du reagerte da du fekk vita kva du hadde fatt i lokal lgn?
Kva betyr den summen du fekk for deg? - Kan du fortelja meg korleis du brukar
den informasjonen — som resultatlena gjev deg?

Korleis oppfattar du tilhgvet mellom den jobben du gjer og det lokale tillegget du
har fatt? (i have til innsats, prestasjon, kvalitet)

Kan du fortelja meg noko som tyder pa at det er samsvar mellom lgnstillegga
kollegaene dine har fatt og det arbeidet dei utfarer?

Kan du fortelja meg noko som tyder pa at resultatlena paverkar motivasjonen din?
Kan du fortelja meg noko som tyder pa at det paverkar motivasjonen til nokon av
kollegaene dine? — Kva samanheng mellom storleiken pa Igna og motivasjon?

Kan du fortelja meg noko du har opplevd som talar for at lgnssystemet er
rettferdig? - Kan du gje deme pa at det er urettferdig?

Kva meiner du at de/arbeidsgjevar har oppnadd med & bruka resultatlen som ein
motivasjonsfaktor og eit leiingsverktgy? Kan du peika pa positive ringverknader /
negative ringverknader?

Kan du fortelja meg noko som tyder pa at lgnsordninga har fart til meir
informasjonsflyt og fokus omkring mal og resultat i organisasjonen? - Kan du
finna dgme pa at det har hemma informasjonsflyt og fokusering omkring mal- og
resultatoppnaing?

Kan du fortelja meg noko som tyder pa at arbeidsmiljget pa arbeidsplassen er blitt
betre etter at de starta med resultatlon? Kan du fortelja meg noko som tydar pa at
det er blitt darlegare?

Kva opplever du er dei starste utfordringane med a bruka resultatlgn som ein
motivasjonsfaktor? — Og korleis kan de etter di meining lgysa desse? Kva
faresetnader ma vera tilstades for at de skal lykkast?

Dersom leiaren din kom til deg og spurde korleis ho kunne nytta lgn som
motivasjonsfaktor/leiingsverktgy i framtida, kva ville du ha sagt til henne da?
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