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Forord

Takket veare vare informanter har vi kunnet skrive en masteroppgave med utgvd
skoleledelse som tema. Uten deres velvilje ville vi ikke ha kunnet ga gjennom den
leringsrike prosessen som arbeidet med masteroppgaven og undersgkelsen av
skoleledelse har vert. | en allerede travel og hektisk hverdag tok de seg tid til &
fortelle om sine erfaringer og gi uttrykk for sine holdninger. De ga 0ss innsyn i egen
utvikling, egne holdninger og refleksjoner og sine tanker og falelser i forhold til
skoleledelse slik at vi, som studenter fra Universitetet i Oslo, kunne leere noe om
deres virksomhet og formidle denne kunnskapen videre. En stor takk til vare

informanter.

| den prosessen som leder fram til en ferdig masteroppgave, er det gjerne flere
personer som pa hver sin mate bistar oss studenter med hjelp og statte, og som
fortjener en takk. Vi vil derfor takke var hovedveileder, post. dr. Astrid Birgitte
Eggen, for hennes inspirasjon til selvstendig tenking og god veiledning. Hun
inspirerte oss ogsa til & velge Grounded Theory som analysemetode etter en
forelesning hun holdt pa et tidlig stadium i studiet. Vi vil ogsa takke professor Jorunn
Maller for & legge dette studiet til rette slik at vi som er daglig praktiserende
skoleledere klarer & veere studenter i en travel lederhverdag, fa kunnskaper, pafyll og

inspirasjon.



1. Innledning

Hva er en god skole? Hvordan blir gode skoler gode? Blir gode skoler gode fordi de
har gode ledere? Huvis vi antar at skoler blir gode fordi de blir ledet av gode ledere,
hva sarpreger i sa fall denne lederen og den praksis hun utgver? Med utgangspunkt i

disse sparsmalene blir var problemstilling:

Hvordan kommer ledelse til uttrykk ved skoler som har hgstet anerkjennelse fra

myndighetene.

Denne oppgaven handler skoleledelse og den handler om tre aspekter ved synliggjort
skoleledelse. Det er aspekter ved skoleledelse slik det kom til uttrykk ved en
bonusskole, Lillevann. Disse tre aspektene framkom ved at rektor ved denne skolen
fortalt sin historie om sin yrkesutvikling og yrkesutgvelse. Hennes fortelling ble
kontekstualisert av andre aktarer. De tre aspektene ved ledelse pa en skole som har
hgstet anerkjennelse fra myndighetene dreier seg om identitet, makt og tillit og

endring.

Nar det snakkes om tre ledelsesaspekter og hvordan de blir uttrykt i denne oppgaven,
er det maten rektor utgver og reflekterer ledelse pa. Oppgaven knyttes derfor til den
formelle lederen pa skolen. Av vare tre informanter har vi valgt a bruke rektor som
hovedinformant. Det er hennes stemme som hgres, de andre to informantene brukes
til & utfylle og belyse det rektor sier. Analysen ved Grounded Theory ga oss de tre
aspektene som vi setter sgkelyset pa. Vi gnsker a vekte disse tre omradene relativt
likt. Vi gnsker & belyse at ledelse i skoler handler om bade lederen som person,

lederen som del av en organisasjon og lederen som innovatar.

Var oppgave er en empirinar oppgave, og fokusomradene er framkommet ved en
induktiv/ deduktiv metode. | et eget metodekapittel vil vi ga neermere inn pa denne,
og beskrive den benyttede analysemetoden, Grounded Theory, og hvordan vi
anvendte denne. Masteroppgaven er knyttet til SOL-prosjektet (Skole og ledelse) i
den forstand at vi brukte de samme utvalgskriteriene som dette prosjektet. 1 tillegg til

dette bruker vi SOLs definisjoner pa ledelse. | disse kriteriene inngar bade bonus- og



demonstrasjonsskoler. Vi kommer tilbake til bade SOL-prosjektet og bonus- og

demonstrasjonsskoler i egne kapitler.

Som praktikere i forskningsfeltet er det viktig og vanskelig a skille yrkesrollen fra
rollen som student og forsker. Vi er begge rektorer med inngaende kjennskap til
informantenes hverdag. Det var mange ganger svert lett a identifisere seg med det
informantene fortalte i stedet for a sitte pa "glasstaket” og vere objektiv i
datainnhentingen. En annen begrensing i oppgaven er at vi benytter fa informanter
og bare en skole for datainnsamlingen. Vi vil argumentere for dette i kapitlet om

metode.

| metodekapitlet vil vi ogsa redegjare for kvalitativ forskningstradisjon, intervju og
analyse ved GT, som tidligere nevnt. Etter metodekapitlet falger en del der det
redegjares for ulike sider ved identitet, makt og tillit og endring ut fra et teoretisk
perspektiv, og til slutt presenteres studiens empiri. Oppgaven avsluttes med en
drgfting av var empiri i lys av den benyttede teori. | tillegg vil avslutningen av

oppgaven inneholde en beskrivelse av var egen prosess og laering.

1.1 SOL-prosjektet

Denne masteroppgaven er et casestudium som knytter seg til SOL-prosjektet. Skole
og Ledelse (SOL) er en del av et stagrre internasjonalt prosjekt, Successful Schools
Leadership: Characteristics and Contexts. Prosjektleder for SOL er Jorunn Mgller,
Universitetet i Oslo. En viktig malsetting for SOL-prosjektet er a identifisere den
ledelsespraksis som kommer til uttrykk i skoler som defineres som gode av eksterne
omgivelser og av myndighetene. Den overordnede malsettingen for prosjektet er a
bidra til utvikling av kunnskap om godt lederskap i skolen gjennom a studere hvilke
erfaringer aktgrene har hatt med ulike ledelsesformer og hvordan slike erfaringer
varierer med ulike betingelser for ledelse. Utvalget i SOL-prosjektet er
demonstrasjons- og bonusskoler, og det er s&rlig dette som har hatt betydning for oss
i var oppgave, nemlig valg av skole og informanter. Den skolen vi har foretatt var

studie ved ble valgt til bonusskole i 2002.



Vart gnske er at rektor pa Lillevann skole skal veere med pa a gi stemme til SOL-
prosjektet. Resultatene fra var undersgkelse pa denne ene skolen er med pa a gi et
ekstra bidrag til prosjektet om hvordan ledelse kommer til uttrykk pa skoler som
defineres som gode av myndighetene. Ved a knytte oss til SOL gnsket vi ogsa a fa
innblikk i hvordan etablerte forskere arbeider. Vi mente det ville veere spennende &
vere del av et sa omfattende internasjonalt prosjekt, men disse forventningene er ikke
innfridd sa langt. Var oppgave er et helt selvstendig og frittstaende arbeid, men
resultatene fra SOL vil veere av stor interesse for 0ss, og vi ser fram til at denne
omfattende studien sluttfgres. Denne og andre masteroppgaver i Utdanningsledelse
som knyttes opp til SOL-prosjektet blir innlemmet i dette ved at prosjektleder skriver
en synteserapport som fokuserer de overordnede problemstillingene. (Fra
prosjektbeskrivelsen til SOL-prosjektet 2002).

1.2 Bonus- og demonstrasjonsskoler

Skolen vi valgte a undersgke er en av de 92 skolene som ble valgt til bonusskole i
2002. Skolene ble valgt ut innen 7 forskjellige kriterier, men ledelse var ikke noen av
disse kriteriene. Ledelse ble imidlertid et kriterium for utvelgelse av bonus- og
demonstrasjonsskoler i 2003. Etablering av demonstrasjons- og bonusskoler
representerte noe nytt innenfor norsk skolepolitikk da det ble innfart i 2002.
Bonusskoler var skoler som skulle fa bonus for a ha iverksatt systematisk
utviklingsarbeid og forsgk for & heve kvaliteten pa oppleringen. Utviklingen matte
veere iverksatt etter 01.01.00, og formalet var & belgnne gode resultater og stimulere
til lokalt utviklingsarbeid. ”Bonusen” for skolene var 50 000 kr og de ble valgt ut for
ett ar av gangen. Bonusskoleordningen varte i 2 ar, da oppherte den. Ordningen med
demonstrasjonsskoler fortsetter imidlertid. Demonstrasjonsskoler er skoler der
Departementet og Utdanningsdirektoratet forventer driver systematisk og aktivt
kvalitetsarbeid og — utvikling. Skolene mottar 500 000 kr arlig i inntil 3 ar, og
forventes a drive etter- og videreutdanning for ledere, leerere og instruktgrer, drive

besgks- og kursvirksomhet, lage hospiteringsordninger eller veere praksisskole for



studenter i leerer- og instrukterutdanning. Samarbeid med

leererutdanningsutdanningsmiljg er viktig.

Departementet beskrev falgende kriterier for utvelgelse av disse skolene i 2002

(Utdanningsdirektoratets nettside):

bruk av alternative opplaeringsmetoder og organisasjonsformer
systematisk bruk av kartleggingsmateriell innen de nevnte kjernefagene

gode rutiner for dokumentasjon av resultater og tiloakemelding til
elever og foresatte

bruk av alternative vurderingsformer

god utnyttelse av ulike typer ressurser som elevtimer, leerertimer og
leeringsmateriell

konkrete planer og tiltak mot mobbing

skoleanlegg som sikrer et godt leeringsmiljg og som er godt tilpasset
funksjonshemmede

Ordningen med demonstrasjonsskoler ble evaluert av FAFO i mai 2005 (Rapport nr
428), og forskerne vurderer at det fortsatt er et potensial for a viderefgre ordningen
noen ar til. Antallet skoler som er demonstrasjonsskoler bar imidlertid veere
begrenset i falge denne rapporten. FAFO konkluderer ogsa med at legitimiteten til
ordningen er avhengig av at det er gode skoler som velges ut, og at disse skolene har

noe a tilfare et betydelig antall andre skoler.

Ordningen med bonus- og demonstrasjonsskoler er sannsynligvis inspirert av andre
land som har hatt liknende ordninger. Det er mulig at inspirasjonen til de norske
demonstrasjons- og bonusskolene er hentet fra England hvor de i lengre tid har hatt
Beacon Schools, "fyrtarnsskoler”. Beacon Schools ble startet i 1998 for a
representere eksempler pa ”Successful practice” i hap om at disse eksemplene skulle
fare til spredning av slik praksis og heve standarden pa elevenes ferdigheter.
Ordningen med fyrtarnsskoler i England ble faset ut i august 2005 og er erstattet av
andre typer program som mer baserer seg pa partnerskap og nettverk. (Eksempler er

Leading Edge Partnership programme og Primary Strategy Learning networks)



10

(Websiden til department for Education and skills, UK). Den skolen vi utfgrte var
studie ved, Lillevann, presenterer seg ved a bruke departementets begrunnelse for a gi

skolen status som bonusskole:

Skolen satser pa at skoleanlegget og uteomradet blir utnyttet i det
pedagogiske arbeidet. Mediateket ved skolen er en aktiv leeringsarena
for skolen. Skolen har bl.a. utnyttet mediateket til oppleering innen
intensive lese- og skrivekurs med IKT som verktgy. Skolen veileder
andre skoler i kommunen innen dette feltet. Skolen kan vise til en egen
evalueringsrapport om utviklingen av mediateket ved skolen. Skolen
far bonus for et spennende skolebygg og utnyttelse av skoleanlegget i
pedagogisk virksomhet.

1.3 Egen forforstaelse og leereprosess

| en kvalitativ forskning er, i falge Holter (1996), forskerens forforstaelse sentral.

Hun beskriver forforstaelse som egne erfaringer i forbindelse med forskningstemaet,
teoretisk tankegang, kvantitative data eller andre undersgkelser. | prosessen fram mot
masteroppgaven matte vi klargjgre var egen forforstaelse i forhold til det arbeidet vi
gikk inni. Problemstillingen var da vi startet forskningsarbeidet var a finne ut
hvordan ledelse kommer til uttrykk ved en skole som har hgstet anerkjennelse fra
myndighetene. Da vi valgte a knytte oss til SOL-prosjektet var kriterier for utvalg
gitt, og etter en prosess med a sirkle inn aktuelle skoler, valgt vi til slutt ut den som
ble var respondent, litt pa grunn av gunstig geografisk beliggenhet, delvis pa grunn av
et interessant temaomrade for tildelingen av bonusskolestatus. Vart farste mgte med
rektor meislet ut et omrade som vakte var nysgjerrighet, nemlig hennes bruk av
begrepet klar og tydelig ledelse. Hun kom flere ganger tilbake til dette utsagnet om at
hun ansa seg selv som en klar og tydelig leder, og at dette ogsa var et kriterium pa
god ledelse. Gjennom intervjuene ble informantene utfordret pa hva de mente med
klar og tydelig ledelse, men da vi startet analysearbeidet ble dette elementet mer
nedtonet. Vart materiale ga oss ikke noe eksakte funn pa hva klar og tydelig ledelse
innebeerer. | stedet ga analysen oss andre aspekter ved ledelse. Noen av disse

aspektene kan knyttes til klar og tydelig ledelse, bl.a. rektors evne til a reflektere, lede
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endringsprosesser og fatte beslutninger, noe vi kommer tilbake til i kapitlene om

identitet og endring.

| var forforstaelse ligger at vi forsker pa et omrade der vi selv er aktarer. Vi er begge
rektorer i Osloskolen med de forventninger som stilles til oss fra overordnede

myndigheter. Ved utlysning av skolelederstillinger i Oslo stilles fglgende krav:

Utdanningsetaten sgker ledere som:

Setter elevenes lering og utvikling i sentrum for skolens arbeid
Motiverer ansatte og elever til & skape et godt leerings- og arbeidsmiljg
Kan samarbeide med elever, ansatte og eksterne samarbeidspartnere
Tar initiativ til pedagogisk og administrativ nytenkning

Er beslutningsdyktig og kan profilere skolen lokalt og regionalt

Opptrer som arbeidsgiver og arbeider i samsvar med politiske og
administrative beslutninger

Har erfaring med organisasjon og ledelse, behersker gkonomistyring
Har kunnskap om IKT til administrativt og pedagogisk bruk

Har godt humer og evne til & utvikle positive relasjoner mellom
mennesker

(Utdanningsetaten i Oslos hjemmesider)

Alle disse ledelsesomradene fulgte oss inn i undersgkelsesarbeidet. Vi hadde en
sveert apen og utforskende tilnaerming til oppgaven. Vi var sgkende og hadde ikke
klare teorier eller forskning vi gnsket & bruke som grunnlag for forskningen var i
utgangspunktet. Dette hadde sammenheng med at vi gnsket a foreta var undersgkelse
mest mulig induktivt/ deduktivt, slik vi hadde tolket at analyse skulle utfgres etter
Grounded Theory. Vi hadde store forventninger til at arbeidet med var mastergrad
ville gi oss starre forstaelse og bevissthet om hva som menes med god skoleledelse,
og hvilken praksis dette representerer. Vi gnsket i tillegg a leere Grounded Theory
som analysemetode da vi antok at denne metoden ville gi oss et godt verktay til

analyse av datamaterialet i var oppgave. Vi hadde ogsa en forventning og
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forforstaelse om at metoden i like stor grad kunne anvendes pa egen skole og veare et
redskap til analyse av ulike praksisomrader. Det som ofte er vanskelig nar man skal
gjere analyse innen eget arbeidsfelt er a fa tilstrekkelig avstand til praksisfeltet, det
som Tiller (1999) benevner med metaforen ”a klatre opp pa glasstaket” for a fa mer
avstand til det man daglig star oppe i. Vi gnsket med andre ord a oppna bedre
analyseferdigheter som ledere for bedre a kunne malrette endrings- og

utviklingsarbeidet pa egen skole.

Vi hadde i utgangspunktet bestemt oss for at vi ville undersgke praksis hos skolens
formelle ledelse, og endte i lgpet av prosessen med a definere den formelle ledelsen
som rektor, ikke den samlede ledergruppen. Som akterer i praksisfeltet har vi stor
kunnskap om mange sider av det vi skulle undersgke. Dette har bade fordeler og
ulemper. En apenbar fordel er at med god kjennskap til forskningsfeltet kan man
arbeide kostnadseffektivt. Man trenger ikke sa mange avklaringer og forstudier som
ved undersgkelse i et felt man ikke kjenner tilsvarende. Dette kan ogsa veere en
fallgruve. Man kan kjenne feltet sa godt at viktige omrader tas for gitt, man legger
egen forstaelse og tolkning til grunn og lar veere a problematisere omrader som klart
burde veert underlagt mer utfyllende definisjon og forklaring. En annen fallgruve ved
a kjenne feltet godt er a bli avsporet, for eksempel i lgpet av datainnsamlingen. Ved a
forske pa en skole som har fatt bonus for a ha iverksatt systematisk utviklingsarbeid
og forsgk og hevet kvaliteten pa opplaringen, er det sveert lett & forske pa praksis, pa
det de gjer, for a fa tips tilbake til egen skole, i stedet for & forske pa ledelse. En
refleksjon vi hadde etter intervjuet med mediatekansvarlig pedagog var at den ene av
oss ble sa revet med av fortellingen om mediateket at ledelsesaspektet ble glemt lange
tider i intervjuet. | stedet ble det en utsjekking av forskjellige sider ved driften og
organiseringen av mediateket, tilsettingsvilkarene for den som arbeidet der og
samarbeidet med det kommunale biblioteket, altsa ren erfaringsdeling og leering

innen et praktisk omrade, ikke oppfalgingssparsmal knyttet til ledelse, slik vi burde

ha handlet som studenter og forskere.
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Vi hadde en forforstaelse av at bonusskoler og demonstrasjonsskoler er skoler som er
dyktige til & fa til endring. Om denne endringskompetansen skyldes lederne eller

andre faktorer visste vi ikke sa ngye.

De 7 kriteriene som var grunnlaget for a bli valgt til bonus- eller demonstrasjonsskole
inneholdt ikke noe om ledelse. Da ordningen ble innfart i 2002 var det en forstaelse i
”grasrota”, som vi representerer, at de skolene som ble valgt ut riktignok har god
praksis innen et eller flere av kriterieomradene, men om dette var pa grunn av eller pa
tross av god ledelse (det tenkes her pa den formelle ledelsen) vites ikke. | var
forstaelse kunne en skole for eksempel ha eksemplarisk praksis innen et eller flere av
kriteriecomradene, men faktisk ha en darlig praksis innen andre. Dette gjorde at man
av og til stilte seg spgrsmalet om det like gjerne som god praksis var
sekerkompetanse og kyndighet i statlig retorikk som ble belgnnet. Det er riktignok
en styrke for en skoleleder a kunne begrunne, systematisere og skriftliggjere skolens
samlede virksomhet, men det var praksis som skulle belgnnes, ikke kyndig
skriftlighet.

Det vi imidlertid innsa var at de skolene som ble bonus- og demonstrasjonsskoler
ville ha en stor egenlaringseffekt. Lerere og ledere ved disse skolene matte vise
andre og begrunne den praksis de hadde. Dette ga, i tillegg til de gkonomiske
gevinstene, gkt egenlering, gkt refleksjonsniva og bedre, pedagogiske begrunnelser
for undervisningen. | fglge Dale (1997) blir man pa denne maten bedre skikket til &
bedemme utdanningssituasjonen: ”Nar yrkesutgveren vurderer de metodene hun
bruker og ser dem i forhold til de malene de er ment a tjene, kan hun bedgmme

utdanningssituasjonen”.

1.3.1 Masteroppgaven som et samarbeidsprosjekt

Denne masteroppgaven er et samarbeidsprosjekt. Det betyr at vi har veert sammen
om alle prosessene i arbeidet, ogsa skriveprosessen. Selv om de ulike kapitlene er
fart i pennen av en bestemt person, har dette liten betydning for den ferdige

oppgaven.
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2. Metodisk tilneerming

| forskning skal man skaffe seg kunnskap om en eller annen virkelighet. For a skaffe
seg denne kunnskapen ma man stille spgrsmal og skaffe seg erfaringer. Man ma
samle inn datamateriale og systematisere dette, og bade datainnsamlingen og
bearbeidingen ma handteres etter de retningslinjene som er etablert i forskermiljgene.
Materialet og bearbeidingen av dette skal brukes til 2 undersgke og underbygge de
problemstillingene man hadde i utgangspunktet av undersgkelsen, hvordan ting
forholder seg i den studerte virkelighet og hvorfor noe er som det er (Kalleberg i
Holter og Kalleberg 1996).

Vi har valgt & benytte en kvalitativ metode. Hva dette innebeerer vil bli beskrevet i et
eget underkapittel. Vi har valgt & benytte Grounded Theory som analysemetode. |
dette metodekapitlet blir det et eget underkapittel om Grounded Theory og et annet
underkapittel om hvordan vi anvendte metoden i var oppgave. Det er Strauss &
Corbins tilneerming til Grounded Theory som brukes (Strauss & Corbin 1998).
Intervju som metode, intervjuopplysninger og utvalg blir beskrevet i egne
underkapitler. I utgangspunktet hadde vi tenkt & benytte dokumentanalyse av
sgknaden om a bli bonusskole, (Skolen sgkte egentlig om a bli demonstrasjonsskole,
men fikk status som bonusskole, var anmerkning), men var bruk av
sgknadsdokumentene begrenset seg til & innhente praktiske opplysninger om skolen

og utviklingsomradene. Som bakgrunn har vi ogsa en observasjon av et ledermate.

2.1 Intervjuopplysninger og utvalg

De empiriske data som denne oppgaven bygger pa er innhentet ved hjelp av tre
intervjuer: med rektor, tillitsvalgte for Utdanningsforbundet og mediatekansvarlig
pedagog. Intervjuene foregikk pa dagtid pa den aktuelle skolen. Varigheten av
intervjuene varierte fra en til en og en halv time. Alle intervjuene forgikk pa
informantenes arena, det vil si informantenes egne kontor eller mgterom. Diktafon
ble brukt under alle intervjuene. Vi tok ogsa notater samtidig. Intervjusituasjonen

ble i stor grad preget av at informantene fikk spille "hovedrollen™. Vi var
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masterstudenter som gnsket a vite mer om en virksomhet de hadde erfaring med, og
som de hadde sagt seg villig til a svare pa spersmal om. | tillegg fikk vi anledning til
a observere i et ledermgte, noe som ga sveert nyttig informasjon om skolen og
lederstrukturen. Vi benyttet oss ogsa av skolens sgknad om & bli bonusskole for a
skaffe til veie en del praktisk informasjon, og for a se hvordan skolen valgte &
profilere seg. Datainnsamlingen ble foretatt i september 2004, og vi ble mgtt med
stor velvilje hos alle pa skolen. Ledelsen og laererne syntes det var spennende at noen
ville forske pa deres skole, og var nysgjerrige pa hvilke konklusjoner vi ville komme.
Alle intervjuene er gjennomfart og oppbevart med tillatelse fra norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

| utgangspunktet hadde vi et utvalg av bonusskoler a forholde oss til. Vi valgte en
barneskole i en bynaer kommune. Fgr datainnsamlingen startet hadde vi et
innledende mate med rektor der vi redegjorde for var undersgkelse og for talte om
hvilke informanter vi gnsket, og hvordan vi hadde tenkt & ga fram. Vi fortalte ogsa
om SOL-prosjektet. Rektor hadde hart om prosjektet tidligere. Vi ble tatt i mot pa en
apen og inkluderende mate, og rektor syntes at det kunne veere interessant a fa noen
"gyne” utenfra til a se pa egen virksomhet. Vi hadde pa forhand bestemt oss for &
gjennomfare intervjuer med hhv rektor og tillitsvalgte, og et gruppeintervju med
gvrig ledergruppe uten rektor til stede. | Igpet av den innledende samtalen foreslo
rektor at vi ogsa burde snakke med mediatekansvarlig pedagog, da hun hadde veert
sentral i oppbyggingen av mediateket som de ble bonusskole pd. Denne pedagogen
viste seg a ha en sentral rolle i organisasjonen i forhold til ledelsen, elever, foresatte
og lerere. Etter mgtet med rektor bestemte vi oss for a ga bort fra gruppeintervjuet
og heller gjennomfare intervju med mediatekansvarlig pedagog. Ledergruppen ble

observert gjennom et ordinaert ledermate.

Rektors intervju ble hovedkilden i var datainnsamling av to grunner. For det farste
var intervjuet med rektor det som best formidlet lederaspektet ved at de var blitt
bonuskole. For det andre hadde tillitsvalgte i liten grad veert med i
bonusskoleprosessen, og intervjuet med mediatekansvarlig pedagog beskrev mye om

organisatoriske og praktiske forhold rundt mediateket. Dette siste var meget
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interessant, og som skoleledere leerte vi mye av det, men til utdypelse av hva ved
ledelse som farte til at skolen var bonusskole, fant vi lite. Rektors intervju var en
nesten sammenhengende fortelling om utvikling som leder. Vi fikk ta del i hennes
tanker og refleksjon rundt endring og utvikling. Dette ga 0ss mye og variert
materiale. De andre datakildene ble benyttet til utdypelse og korrigering av rektors

intervju.

2.2 Kvalitativ metode

| forkant av undersgkelsen matte vi bestemme hvordan vi skulle ga frem for a fa
informasjon om informantenes syn pa ’hvordan ledelse kommer til uttrykk i en skole
som er blitt anerkjent av myndighetene”, og lederens rolle i denne skolen. Vi var ute
etter beskrivelser og oppfatninger fra personer i denne skolen. Det er vanskelig
malbare starrelser, og vi matte fa beskrivelser og fortolkninger fra de involverte for a
kunne danne oss en oppfatning av disse. Vi valgte a bruke en kvalitativ metode. |
felge Harriet Holter er den kvalitative metode preget av kvalitativ tankegang, det vil
si av tenkemater og utsagn som formuleres i ord og sjelden numerisk. Ved a anvende
kvalitativ metode kan man bruke egen forforstaelse og bygge pa egne erfaringer i
forbindelse med forskningstemaet. | en kvalitativ metode leter man etter visse typer
av begivenheter, ikke deres hyppighet. Metoden fordrer ogsa en kontinuerlig analyse,

noe vi anser som sveert laererikt (Holter i Holter og Kalleberg 1996).

Kvalitative og kvantitative metoder falger forskjellig logikk. Kvalitativ metode skal
vaere med & gi forstaelse av et fenomen eller situasjon og eventuelt si om forstaelsen
kan brukes som forklaringsmodell pa en lignende situasjon. Vi bruker begrepet
kvalitativ metode som viser til at vi samler inn data etter en anerkjent kvalitativ mate
a gjare det pa, nemlig a bruke intervju og observasjon. Vi kunne like gjerne snakket
om at vi satt tilbake med et sett av kvalitative data. | falge Ragnvald Kalleberg (i
Holter og Kalleberg 1996) burde man egentlig snakke om kvalitative eller
kvantitative studier og med det referere til studier der den ene eller andre datatypen
dominerer og gir studien karakter. Harriet Holter (op.cit.) sier at et kvalitativt

metoderepertoar har gitt navn og begreper til et omfattende forskningsfelt.
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| en kvalitativ studie starter man med en opprinnelig problemstilling, men denne kan
endre seg gjennom datainnsamling og kontinuerlig analyse. | en kvalitativ forskning
brukes sveert ulike og varierte datainnsamlingsmetoder, og forskeren har som oftest
en ner og direkte kontakt med informantene, man snakker om et subjekt-subjekt-
forhold. Kalleberg (op.cit.) viser til Skjervheim og beskriver dette som at forskeren
er et subjekt, et selvbestemmende, handlende og begrunnende vesen, pa samme mate
som det som studeres. Dette star i motsetning til naturvitenskapenes subjekt-objekt-
forhold der det som studeres er objekter i form av for eksempel stagrrelser innen

fysikk, kjemi eller geologi.

Selve datainnsamlingen er sveert forskjellig i kvalitative og kvantitative metoder, og
var i utgangspunktet det som skilte disse to. Innsamlingsmetoder i kvalitativ
forskning kan for eksempel vere intervju, feltnotater, biografisk materiale og
billedmateriale. Det som sa&rpreger denne typen data er at man innhenter mange
opplysninger og gar mer i dybden med fa informanter i motsetning til i en kvantitativ
metode der man har mange flere informanter, men ferre variabler. Utforming og
utarbeiding av problemstilling skiller ogsa disse to forskningsmetodene. Der
kvantitativ forskning opererer med ferdig utviklet problemstilling og en arsak-
virkning forklaring, gir den kvalitative metoden i mye stgrre grad en fortolkning av

materialet, og problemstillingen blir bearbeidet og justert i lgpet av prosessen.

Et sentralt omrade i kvalitativ forskning er forskerens egen refleksjon. Gjennom
refleksjon og bruk av teoretiske tilneermingsmater kan man utvikle og beskrive
praksisteori, for eksempel om ledelse i skolen. Praksiskunnskap, det vil si den
“kunnskapen” man har med seg ubevisst i daglig utfgring av arbeidet, er langt pa vei
en ubevisst og automatisk kunnskap som man ikke tenker over. Ved a rette sgkelyset
pa slik taus kunnskap kan den gjares bevisst og presenteres slik at andre kan leere av

den.

Et annet sentralt omrade i kvalitativ forskning er a se forskningen i en kontekst.

Forbindelsen mellom metode og teori bygger pa en forstaelse av at kontekst er viktig,
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0g at situasjonen dataene framkommer i er avhengig av kontekst. Mening og

forstaelse oppnas farst nar situasjonen settes inn i en sammenheng.

Bruk av intervju og observasjon i en kvalitativ metode kan inneholde
usikkernetsmomenter. Dette har sammenheng med blant annet forskernes rolle i
intervjusituasjonen. Rollen er avgjgrende for det kvalitative materialet som
innhentes. Forskerens behandling og kategorisering av datamaterialet vil deretter
veaere avgjgrende for analysen og de tolkningene som foretas. Dette kan bidra til at
dataenes gyldighet vanskelig kan etterpraves av andre. | slike sammenhenger kan en
undersgkelse lett trekkes i tvil. Hvor mye av resultatene som kan tilskrives
intervjueren, og hvor mye som er bygget pa reell informasjon er da vanskelig a
avgjere. Det er derfor viktig a redegjere for og understreke egne valg og
tolkningsgrunnlag, samtidig som man forsgker a veere mest mulig lojal mot
informantenes utsagn. | kvalitative undersgkelser er det dessuten viktig a understreke
at forskeren ofte forholder seqg til et lite antall personer. For at resultatene man
kommer fram til skal ha gyldighet for flere, ma de formuleres mer som pastander om
mulige forhold eller sammenhenger, enn som beskrivelser av faktiske forhold slik det

ble observert.

Et seertrekk i den kvalitative forskningen er som tidligere nevnt analysens
framtredende plass gjennom hele forskningsprosessen (Holter i Holter og Kalleberg
1996). | tillegg trenger man prosedyrer for & kunne tolke og organisere disse dataene.
Disse prosedyrene kan besta av a danne seg forestillinger om dataene, gjere utvalg i
datamengden, utarbeide kategorier uttrykt i egenskaper og dimensjoner, og
gjennomfgre sammenlikninger. Dette beskrives ofte kort som koding. De ulike
prosedyrene vil til slutt ende opp med a sammenfatte og forklare funnene i skriftlige

eller muntlige avhandlinger, foredrag, artikler og oppgaver (Strauss & Corbin 1998)

2.3 Kvalitativt intervju

Innenfor samfunnsforskningen finnes det som tidligere beskrevet flere kvalitative

metoder for innsamling av data. | forhold til var oppgave var det mest aktuelt & bruke
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intervju og observasjon i tillegg til at vi hadde tilgang til materialet som ble utformet i
forbindelse med sgknaden om a bli bonusskole. Vi valgte derfor a fa informasjon og
data gjennom samtaler som kalles kvalitative intervjuer (Holter 1996). Vi brukte
Steinar Kvales bok om det kvalitative forskningsintervju som hjelpemiddel for
utarbeiding av intervjuguide og intervjuspgrsmal, samt for opptak, transkribering og
validering av intervjuet (Kvale 2001). Gjennom disse intervjuene fikk vi tilgang til
den erfaring og oppfatning informantene hadde av ’skoler som myndighetene har
definert som gode”, og kunnskap om holdninger som dominerte i denne skolen. 1
falge Steinar Kvale er kvalitative forskningsintervju en mate a innhente beskrivelser
av intervjupersoners livsverden, serlig med hensyn til tolkninger av meningen med
fenomenene som blir beskrevet (Kvale 2001). Et kvalitativt intervju kan dessuten gi
en mulighet til & avdekke felles forstaelse av situasjoner, begreper og handlinger hos
informantene. Vart mal var ikke a finne en eller flere "sannheter”, men a bidra med
en skoles oppfatning av den ledelsespraksis som kommer til uttrykk som en
beskrivelse av mater a lykkes i a skape en god skole. | et forsgk pa a na dette malet,
bestemte vi oss for & benytte oss av en kvalitativ intervjuform som kalles en

intervjusamtale. Kvale (1997) beskriver slike intervju som:

””...et halvstrukturert intervju: Det har en rekke temaer som skal dekkes
og forslag til sparsmal. Samtidig er det apent for forandringer, bade i
rekkefalge og spgrsmalsform, slik at intervjueren kan falge opp svarene
og historiene han eller hun far av intervjupersonen ** (Kvale 2001, s.
72)

| intervjusamtalene ville vi forsgke a fange opp flest mulig oppfatninger og
forestillinger hos informantene om prosessen og tenkingen som farte til at de ble en
bonusskole. Samtidig var vi klar over at vi, ved a bruke kvalitativt intervju som kilde
til informasjon, ogsa matte veere bevisst en del forhold som kan pavirke
intervjusituasjonen og de svarene vi fikk. Vi forsgkte & vare apne, vennlige og
anonyme i intervjuene, men egen rektorrolle skint igjennom flere ganger. Det ble
ikke lett & veere anonym, vi var klart farget av var forforstaelse til omradet. Vi
forsgkte a overlate mye av intervjuets form og innhold til informantene og tilpasset

oss deres "sfere”. Vi gnsket at informantene skulle fale seg komfortabel i
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intervjusituasjonen, og vare villig til & gi fra seg informasjon og dele sine meninger

med oss. Ragnvald Kalleberg papeker samtidig et faremoment i en slik situasjon:

"I samtaler med andre kan vi komme til & overidentifisere oss eller

underidentifisere oss med deres holdninger og synspunkter. |

litteraturen omtales disse farene gjerne som "for stor distanse”[...] og

"for stor nerhet"” ('going native"). | det siste tilfellet blir man fanget av

en bestemt gruppes meninger*(Kalleberg i Holter og Kalleberg 1996 s

45).
Hva angar datamaterialets gyldighet i kvalitative undersgkelser handler det ikke sa
mye om standardiserte malinger og objektive resultater, som det handler om a
redegjare for hvordan forskeren har gatt frem ved innsamling, analyse og tolking av
det empiriske materialet. A validere er & veere kritisk til de resultatene man er
kommet fram til, undersgke om det finnes metodiske svakheter som kan ha ledet

konklusjonene i en bestemt retning, og vurdere sin egen forstaelse.

’| den kvalitative forskningsprosessen ligger materialets og
konklusjonenes innebygd i hver del av forskningsprosessen. Validiteten
testes ikke ved ett enkelt grep eller en enkelt beregning, slik det ofte er i
kvantitativ forskning™ (Holter i Holter & Kalleberg 1996 s 22).

Pa denne maten kan andre vurdere materialet og undersgkelsen ut fra sine
forutsetninger. Nar det gjelder analysen i Grounded Theory mener vi at vi har sikret
oppgavens begrepsvaliditet gjennom den grundige gjennomgangen av hvordan vi
anvendte Grounded Theory. Denne gjennomgangen mener vi ogsa sikrer analysens

reliabilitet.

Kommunikativ validering og deltakervalidering er en mate a undersgke gyldigheten i
det som forskeren finner ut, presenterer og forstar. Dette innebzrer at deltakerne i
prosjektet far mulighet til 2 kommentere de fortolkningene som forskeren har foretatt.
Deltakervalidering er et komplisert omrade. Ved at deltakerne far lese det
nedskrevne materialet framkommer gjerne nye data, som igjen skal underkastes
analyse. Ut fra dette valgt vi a ikke deltakervalidere ved a sende transkripsjonen
tilbake til informantene. For det farste matte vi ha omskrevet intervjuene. | dette
forholder vi oss til Kvale (1997) som sier at hvis transkripsjonene skal sendes tilbake

til intervjupersonene, kan det veere hensiktsmessig a gjengi uttalelsene pa en mer
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sammenhengende mate. Vi oppdaget selv hvor usammenhengende og ustrukturert en
muntlig tekst kan se ut nar den blir skrevet ned. En slik bearbeiding av intervjuet
ville ikke, slik vi sa det, gi oss mer innsikt i de kategoriene vi hadde funnet ut fra den
farste analysen. Vi valgte derfor a benytte transkripsjonene slik de forela.. Respekt

for informantenes tid var et annet element.

For a preve a fa til en triangulering for & sikre reliabilitet, analyserte vi alle tre
intervjuene etter de samme kriteriene. Vi fant at pa vesentlige punkter viste
intervjuene samsvar i analysene. Ellers var intervjuet med mediatekansvarlig
pedagog veldig fokusert pa praktisk organisering av mediateket, men intervjuet med
tillitsvalgte nok bekreftet mye av det rektor sa, men i forhold til prosessen med a bli
bonusskole hadde tillitsvalgte ikke veert til stede pa skolen. Man vil ogsa, ved &

studere mange masteroppgaver knyttet til SOL, sikre reliabilitet for SOL-prosjektet.

2.4 Induktiv og empiribasert tilneerming. Analyse med
Grounded Theory

Var oppgave var a studere og beskrive god ledelsespraksis. Vi fikk velvilligst
innpass i en bonusskole der rektor og gvrig ledelse fortalte om daglig praksis,
refleksjon, egen utvikling og tanker om veien videre. De ga oss del i sine tanker og
sin forstaelse av hvordan de selv har utviklet seg, hvordan de opplever samarbeid og
relasjonene til hverandre, hva de er forngyd med, og hva de burde ha gjort
annerledes. Etter innledende samtale, tre intervjuer, en observasjon og lesing av
sgknadspapirene for a bli bonusskole, satt vi igjen med en spennende “databank™, og

analysene og teoriutviklingen kunne starte.
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Grounded Theory appellerte umiddelbart, for etter grunnleggerne, Strauss og Corbins

mening (tolket av Alvesson og Skjoldberg), er "teori”:

blivit synonymt med ’stora mens’” — Marx, Weber, Durkheim, Mead
etc-teorier, som det bara skulle atersta for efterkommande mer svaga
andar att bekrafta genom narsynta ovingar i verifiering. Gentemot
dette driver Glaser och Strauss den ratt befriande tesen att var och en
kan skapa sin egen teori, bara de utgar fran verkligheten. Det &r alltsa
innta bara genier — ’teoretiska kapitalister” — beskart att vara
nyskapande i samhallsforskningen. Aven vanliga dédliga kann bidra
med kreativa innsatser som ett slags vetenskapens entreprendrer, och &
rinte tvingade att trada inn i rollen som verifikationsproletariat at
andliga storféretagare. Envar sin egen teoris smed, s as. Teorin bor
visserligen testas, men detta foranleder blott modifiering av teorin, inte
forstorelse av den, eftersom en teori bara kan ersattas med en annan
teori (Alvesson och Skjoldberg 1994 s 70)

Vi innsa at vart datamateriale inneholdt mange sider og dimensjoner om utgvd
ledelse. Vi gnsket a arbeide med feltet skoleledelse pa en empiribasert og induktiv
mate, i motsetning til en mer deduktiv og teoridrevet tilneerming. Vi valgte a benytte
Grounded Theory, mest fordi vi ikke kjente denne metoden fra tidligere, og var blitt
nysgjerrige pa den i lgpet av studiet. Vi sa pa denne metoden som en mulighet og et
redskap til 2 kunne analysere egen praksis. Vi har benyttet metoden slik den ble
utviklet av Strauss & Corbin, og slik metoden kommer til uttrykk i deres bok “Basics
of Qualitative Research” (1998). Vi kunne ikke sa mye om metoden da vi startet,

men stgttet oss fortrgstningsfullt til bokens forklaring av Grounded Theory:

A researcher does not begin a project with a preconceived theory in
mind (unless his or her purpose is to elaborate and extend existing
theory). Rather, the researcher begins with an area of study and allows
the theory to emerge from the data........ Grounded theories, because
they are drawn from data, are likely to offer insight, enhance
understanding, and provide a meaningful guide to action. (Strauss &
Corbin 1998 s 12)

Vi valgte & mgte intervjuobjektene pa en dpen mate med en ikke altfor fastspikret
intervjuguide. Vi gnsket nok innerst inne a fa med gode “tips™ til egen praksis, men
forsgkte a veere sa fordomsfrie som mulig ut fra eget stasted. Gjennom samtaler med
vare informanter og gjennom vart arbeid med datamaterialet, gnsket vi a arbeide oss

frem til en holdbar forstaelse av hva som sarpreger en god leder og hvordan denne
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ledelsen kommer til uttrykk ved skolen. Til tross for at vi hadde mye tankegods fra
eget fagomrade, gnsket vi i starst mulig grad a lzere av informantene og tilegne oss
forstaelse og kunnskap gjennom mgtet med dem. Var tilngerming til feltet var
naturligvis ikke fri for teori. Utover den implisitte teorien og de teoretiske
refleksjonene som foregikk samtidig med datainnsamlingen, gnsket vi ikke a legge
noen bestemt teoretisk tilneerming far pa et senere tidspunkt i prosessen, og da ut i fra
det vi kunne lese ut av det kvalitative materialet. Det var slik rektors syn pa seg selv
kom i etterkant av intervjuundersgkelsen, sa a si patvunget av materialet. Noe av
siktemalet med denne tilnermingen har veert & kunne sammenligne var analyse av
datamaterialet med andre teorier og forskningsresultater. Vi gnsket kort og godt a la

nok en rektors stemme bli hgrt i SOL-prosjektet.

Materialet ga oss rektors syn pa egen utvikling og fortelling som leder. Materialet ga
0SS mange svar pa var opprinnelige problemstilling, men samtidig dukket det opp
mange andre, og nye problemstillinger. Bildet vi dannet oss undervis stemte ikke
alltid med utsagnene i intervjuene, og det var ogsa interessant & sammenlikne de ulike

aktgrenes oppfatninger av det som ble beskrevet.

Selv om det farst og fremst var informantenes syn pa omverden som skulle fanges
opp, komme til uttrykk, og danne grunnlaget for analyse og tolkning, sa ble likevel
var empiribaserte undersgkelse et resultat av de mange subjektive valg vi gjorde
underveis i arbeidet med undersgkelsen. Vi matte blant annet trekke ut hva som
skulle veere viktig og interessant for den endelige utformingen av oppgaven.
Gjengivelse og forklaring av et forskningsmateriale kan ogsa pavirkes av de teorier
som oppfattes som relevante og som etter hvert knyttes til datamaterialet. Forholdet
mellom empiri og teori er ofte en interaktiv prosess som er med pa a forme forskerens
forhold til og tolkning av datamaterialet (Strauss and Corbin 1998). Vart siktemal har
likevel veert & ligge sa tett opp til vart farste magte med empirien som mulig, og vere
mest mulig tro mot informantenes utsagn og innholdet i deres ytringer. Det er
naturlig & sparre seg om Grounded Theory er en teori eller en metodologi. Grounded
Theory er i falge Alvesson og Skjoldberg en empiringr forskningsmetode (uthevet av

0ss) (Alvesson & Skjaldberg, 1994). Alvesson og Skjoldberg representerer en
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tidligere tradisjon av Grounded Theory der det gis strenge regler for hvordan teorien
helt og holdent skal veere begrunnet i dataene, og ikke utarbeidet fra forutsatte
begrep, teorier eller sparsmalsstillinger. Datainnsamling og teorikonstruksjon kan
med andre ord ikke gjares separat, eller representere motpoler (Hartman 2001).
Skaperne av den "moderne” Grounded Theory, Strauss & Corbin, sier selv i forordet
til sin bok at Grounded Theory er en metode. ”Our intent is to provide a set of useful
tools for analyzing qualitative data. [......] the fluid and flexible approach to data
analysis (fremhevet av 0ss) provided by this method.” (Strauss & Corbin 1998 s xi).
Teoribegrepet er vanskeligere tilgjengelig. Begrepet utgikk opprinnelig fra
naturvitenskapene der man sa pa sammenhengen mellom variabler. |
samfunnsforskningen er teoribegrepet utrolig vidt, og samtidig ma vi bruke flere
teorier for & belyse var problemstilling. Huvis vi sier at teori er en mate a konstruere
virkeligheten pa, en mate a vitenskapliggjare praksisfeltet pa, kan vi si at Grounded

theory er en teori

Grounded theory er mer opptatt av a generere teori enn a teste hypoteser eller a
verifisere teori som allerede er utviklet, og den genererte teorien ma begrunnes i
datamaterialet. Det kan veere vanskelig a skille Grounded theory fra annen kvalitativ
forskning da de vitenskaplige metodene ikke skiller seg nevneverdig innen de
forskjellige, kvalitative metodene. | disse metodene inngar samling av ulike data.
Det brukes ulike innsamlingsmetoder, og deretter velger man mater a forklare og
organisere dataene pa. Utarbeiding av ikke-statisk materiale og skriving av memos er
del av dette. Til sist i kvalitativ forskning harer publisering av materialet med, enten
muntlig i form av forerag/ forelesninger, eller skriftlig som en vitenskaplig rapport
eller artikkel (Strauss & Corbin 1998).

Den kanskje starste utfordringen for oss som kjenner dette fagfeltet sa godt, var vart
subjektive forhold til omradet for undersgkelsen. Pa den ene side matte vi anta at
informantenes erfaringer var verdifulle i forhold til & generere empiribasert teori. Pa
den annen side var det en fare for at vi ville prave a fa bekreftet egne hypoteser og

lett ville overse eller neglisjere fakta som modifiserte eller trakk hypotesene i tvil.
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Grounded Theory er en induktiv metode der det fores inn deduktive element. Det er,
som Glaser uttrykker det, en ’inductive-deductive mix”” (Hartmann 2001, s 35).
Denne blandingen av induksjon og deduksjon skjer ved at man gjer utvalg,
datainnsamling og analyse interaktivt. Grounded Theory innebarer at man gjentar
utvalg, datainnsamling og analyse om og om igjen. Litt lgst kan man si at man
samler inn data fra et utvalg, siden induktivt analyserer data, og siden gjer et nytt
utvalg deduktivt basert pa analysen. Man samler siden inn mer data fra dette
utvalget, gjer ytterligere analyser og gjer et nytt utvalg. Dette forlgpet foregar til
teori genereres. Det er altsa en interaktiv prosess der datainnsamling og analyse

gjensidig pavirker hverandre.

| Grounded Theory er koding et sentralt element (Alvesson & Skjoldberg 1994).
Dette er en av basisteknikkene. Man sammenlikner og sammenholder nykodede data
inn under en kategori man allerede har kodet for & utvikle dennes egenskaper. Dette
arbeidet fortsetter til man har oppnadd "metning” av dataene, noe som oppnas nar det
ikke lenger er mulig a oppdage noe nytt under en kategori. | Strauss og Corbins
tilnserming brukes begrepene apen, axial og selektiv koding, og det var denne formen
for koding vi anvendte. Loggskriving og skriving av memos har hele tiden veert en
vesentlig del av prosessen, ikke bare i analysearbeidet, men gjennom hele skrivingen.
Grunnen til at vi valgte Strauss & Corbins tilnaerming var, som tidligere nevnt, var
egen yrkesbakgrunn og tilknytningen til Sol-prosjektet. Dette fordi Strauss &
Corbins tilnzerming gir oss anledning til & ha en forforstaelse og teoretisk bakgrunn
for fagomradet. Metoden gir oss anledning til & kunne sitte pa "glasstaket” og fa et
overblikk over et fagomrade som er godt kjent for oss, og der et allerede foreligger

mye forskning.

Kodingen foregar direkte i datamaterialet, i vart tilfelle de transkriberte intervjuene.
A kode teksten er & utarbeide koder, faktiske og teoretiske. Faktiske koder er
kategorier eller egenskaper. Teoretiske koder er begrep for relasjoner som binder
sammen de faktiske kodene. Det siste er a lete etter teoretiske koder som brukes for a
anvende faktiske koder i en teori. Dette blir i siste del av arbeidet, den teoretiske

fasen. Kodingen er rent mekanisk, man leter linje for linje etter ord, fraser som
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beskriver enkelte fenomen som leder til et overgripende begrep. For a finne de
teoretiske kodene kan man benytte kodingsfamilier sa som arsak-virkning, prosesser,
strategier (Hartman 2001). Vi velger teoretiske koder ut fra vart yrkesmessige stasted
og ikke Common-sense begrep som det ogsa er mulig a benytte. Det gjer ikke noe
om de begrep man koder fram allerede finnes i eksisterende teorier. Det viktigste er
at de er begrunnet i data, og at begrepet derfor er relevant for den undersgkelsen man
gjennomfarer. Utviklingen av teori kommer fram av at man utvikler teoretiske ideer.
Disse skrives ned i teoretiske memos, som deretter sorteres. | dette arbeidet vil
teorien vokse fram, emerge. Memoskriving er ogsa viktig for a sikre at man ikke
bare bruker teksten til & verifisere en forutbestemt hypotese, men ogsa sikre at man
far med det som taler i mot en hypotese. Disse nedskrivingene er en omfattende
idébank som sorteres og bearbeides teoretisk, en lgpende logg av analytiske tanker.
Memoskriving starter sa snart man begynner kodingen, og fortsetter hele

undersgkelsen gjennom

2.4.1 Beskrivelse av anvendt Grounded Theory

Vi startet var undersgkelse med tre apne intervju. Vi hadde en intervjuguide pa
forhand som ga stor frihet og vide rammer. Serlig rektor, men ogsa
mediatekansvarlig pedagog, fortalt i store trekk sine livshistorier som leaerere/ ledere.
Intervjuet med tillitsvalgte ble mer styrt. Etter at intervjuene var transkribert satt vi
tilbake med mange sider skriftlig datamateriale. Vi hadde samtidig med oss
observasjonsnotater fra intervjuene, fra formgtene og fra refleksjonene vi hadde hatt i
etterkant av intervjuene. Vi valgte a veaere ganske "tro” mot metodikken i Grounded
Theory som analyseform, slik den er beskrevet i Strauss og Corbin og deretter
beskrevet i dette kapitlet. | arbeidet stilte vi kontinuerlig sparsmal og foretok
sammenlikninger. Vi startet tidlig a skrive "memos”. Et memo er forskerens
nedskrevne analyser, tanker og tolkinger, og en indikasjon for videre datainnsamling
(Strauss & Corbin 1998). Disse memos ble enten skrevet inn i teksten i form av

merknadsbokser, eller i egne notater (op. cit.).
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Analysearbeidet startet med en mikroanalyse. | fglge Strauss og Corbin er dette den
detaljerte linje-for-linje-analysen som er ngdvendig i begynnelsen av en studie for a
lage de innledende kategoriene etter egenskaper og dimensjoner, og antyde
sammenheng mellom kategoriene. Egentlig er dette en kombinasjon av apen og

aksial koding (op. cit.).

Vi gikk til materialet med dpent sinn og forsgkte a la dataene "tale” til oss. Vi var
nysgjerrige og utforskende, men merket fort at vi tilla uttalelser mening som var
basert pa var egen oppfatning innen det samme erfaringsomradet. Dette hadde vi
flere diskusjoner om, og skrev samtidig flere memos om de tankene vi gjorde 0ss.
Arbeidet med mikroanalyser avdekket etter hvert omrader i teksten vi kunne sette
"merkelapper” pa. Blant slike merkelapper kan nevnes som eksempel ulike
sprakuttrykk som rektor anvendte. Det ble tidlig klart at hun brukte et sprak som
uttrykker handling og energi. Flere omrader fikk liknende merkelapper, og i lgpet av
den fgrste mikroanalysen av transkripsjonen av intervju med retor, ble det klart at vi
sto over for omrader som kunne klassifiseres som "kategorier”. Kategorier er
konsepter, det vil si sentrale ideer som siden er grunnlaget for teoribygging, som
utgar fra datamaterialet (op. cit.). Den farste apne kodingen ga oss disse

”kategoriene”:

Ledelsessyn Endringsledelse — evt. bygg en skolekultur
Motivasjon Reflektiv ledelse

Elitetenking pé ledere —status [ ISR
Handlingskraftige ord
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Vi fargesatte kategoriene og gikk sa pa leting i tekstene etter utsagn som kunne
fargesettes i vart kategoriseringssystem. Vi fikk etter hvert noen fargeglade
dokumenter som ogsa var fylt med memos og refleksjoner i form av omfattende
merknadsbokser. Vi hadde ogsa en omfattende mengde fotnoter med henvisninger til
egne memo-filer. Dette ga oss en visuelt oversiktlig modell som etter hvert av dekket
mye informasjon, og satte i gang morsomme og laererike tankeprosesser. Det
avdekket ogsa at vi to studenter har sveert ulike leringsstiler, den ene vesentlig
auditivt sterk, noe som var nyttig i lange sekvenser med hgytlesing av teori, den andre

visuelt sterk, noe som ga kreditt ved var visuelle notatlgsning

Vare farste kategorier fremkom etter kategorienes egenskaper og dimensjoner, der
egenskapene var spesielle utsagn eller holdninger som etter hvert gjorde at vi kunne
sette en slags “overskrift” pa dette. Disse utsagnene var bemerkelsesverdige i den
kraftfulle sprakbruken som ble anvendt. Dette var et seertrekk som gjorde at en av
kategoriene fikk "Kraftfull sprakbruk” som arbeidstittel. Grounded Theory
beskjeftiger seg ikke med sprakanalyse, og den aksiale kodingen ga oss andre
kategorier etter hvert, men eksempelet er tatt med fordi det var et igynefallende
saertrekk ved denne rektors mate a vere pa og presentere seg pa. Kategorien, eller
"merkelappen” vi i utgangpunktet satte pa de mange kraftfulle uttalelsene gikk senere

inn i den kategorien som til slutt ble kapitlet om lederidentitet.

Etter en apen koding prosess som bestod av linje-for-linje-analyse av setninger,
avsnitt og utsagn, satt vi igjen med ulike merkelapper som i utgangspunktet hadde fatt
betegnelsen kategorier. Flere av disse kategoriene hadde ogsa underkategorier. Et
eksempel er at i kategorien “endringer” var begrepet "a bygge en skolekultur”
sentralt, altsa en underkategori. En underkategori (Strauss & Corbin 1998)
spesifiserer og forklarer en kategori naermere ved at man far mer informasjon om hva,
hvordan og hvorfor et fenomen oppstar innen kategorien. En underkategori kan
derfor sammenliknes med en kategori, og har egenskaper og dimensjoner som denne.
Dette er samtidig neste skritt i analysemetoden, kalt aksial koding. Vi gjorde ogsa en
forelgpig sammenlikning av vare tre intervjuer, vi lette etter likheter og forskjeller og

prgvde a fa en umiddelbar forstaelse av hva de som ble intervjuet formidlet, "hva
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handler egentlig dette om”. En slik mate a neerme seg stoffet pa er ogsa en del av

apen kodingsprosessen (op. cit.).

| Grounded Theory forgar analysearbeidet kontinuerlig. Vi sa at flere av vare
kategorier hadde sammenheng pa ulik vis. Den aksiale kodingen er en hjelp til &
finne fram til nye sammenhenger, sammenhenger som ikke er tydelige under den mer
oppstykkete apen koding prosessen. | en aksial koding er man tvunget til a ga
gjennom sitt materiale pa nytt, vurdere kategoriene, se hvordan flere kategorier
henger sammen, opprette nye og relatere eksisterende kategorier til underkategoriene,
slik at man far mer presise og komplette forklaringer pa de fenomen man har
avdekket i materialet (Strauss & Corbin 1998). | den aksiale kodingen stilles
analytiske spgrsmal kontinuerlig for a avdekke slektskap mellom kategoriene. Vi
valgt & pa nytt ga inn i materialet og sette pa nye “"merkelapper” pa fenomener innen
en kategori for a forsgke a beskrive hva dette egentlig handlet om. Dette ga oss for
det farste flere egenskaper og dimensjoner ved kategorien, og det ga 0ss
underkategoriene (eksempel pa arbeidsmate i vedlegg). Vi var veldig
oppmerksomme pa at flere av vare kategorier er det man benevner som common-
sense-kategorier. Vi prgvde derfor gjennom den aksiale kodingen a relatere
kategoriene til mer allmenne teoribegrep slik vi kjenner det fra eksisterende forskning
innen skoleledelse. Til slutt satt vi tilbake med falgende tre hovedkategorier og

underkategorier:
Endringsledelse:
e Strategi
e Kaulturens betydning

e Problemfokusering og — lgsning

e Refleksjon
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Lederidentitet:

e Sin egen historie

e Identitetsdanning i relasjoner — vi og de andre

e Utdanningens betydning for identitet

e Bevissthet om kjgnn i identitetsdanning
Makt og tillit:

e Demokratisk ledelse

e All makt hos lederen

¢ Organisasjonsoppbygging

| Strauss og Corbins metode er det siste analyseskrittet den selektive kodingen. |
selektiv koding utvikles teorien. Kategoriene “mettes”, dvs at det ikke lenger
fremkommer nye egenskaper, dimensjoner og sammenhenger. | selektiv koding
uteskes og raffineres teorien. | falge forfatterne er det en fascinerende prosess a se
teorien evolve”, selv om det som oftest ikke skjer at den oppstar som magi ut fra
dataene (Strauss & Corbin 1998). Dette skrittet i analysen var det mest uklare og
samtidig skremmende for oss. Vi hadde ikke funnet "teori” annet enn det at analysen
viste 0ss hva problemstilingen ” ...god skoleledelse slik det kommer til uttrykk....”
kunne inneholde. | selektiv koding er det en forutsetning at det utvikles en sentral
kategori som alle andre hovedkategorier skal kunne relateres til (op. cit.). Denne
hovedkategorien ma tydelig komme til syne i dataene, og alle casene ma kunne ledes
inn til hovedkategorien. Slik man beskriver den sentrale kategorien skal man kunne
veere tilstrekkelig abstrakt slik at dette kan brukes til videre forskning og utvikling av
mer generell teori. Etter alle analyseskrittene gjennom apen, aksial og selektiv
koding satt vi i grunnen tilbake med var farste problemstilling ”Hvordan kommer
ledelse til uttrykk i en skole som har hgstet anerkjennelse hos myndighetene” som en
hoved-"kategori” med de tre kategoriene som fremkom gjennom den aksiale

kodingen som underkategorier og grunnlag for teoriutviklingen. Da disse tre
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omradene er godt kjent ut i fra ledelses- og skoleforskning, hadde vi i ettertid en stor
kilde teoristoff & gse av. Det Grounded Theory hadde gitt oss hjelp til, var de a finne
fram til omradene vi valgt & sette fokus pa, og som det var mye stoff a hente fra i
dataene. Pa denne maten har vi brukt Grounded Theory som en analysemetode i en

induktiv prosess. Vi har deretter brukt en deduktiv metode for a belyse vare funn.



32

3. Ledelse

Dette er en oppgave om ledelse, og mer spesifikt er det en oppgave om
”ledelsespraksis i skoler som har hgstet anerkjennelse av myndighetene”. Ledelse er
et mangfoldig fenomen og ulike situasjoner vil stille krav til ulike ferdigheter eller
evner. Gjennom bruk av Grounded Theory som analysemetode, har vi funnet tre
omrader innefor ledelse som vi gnsker a belyse. Disse omradene er lederidentitet,
makt / tillit og endring. De vil bli presentert i tre underkapitler og innledningsvis til
hvert av underkapitlene vil vi redegjares for hva som vil bli belyst innefor hvert

omréade.

| litteratur om organisasjoner finnes det knapt et tema som er behandlet i s& stort
omfang som «ledelse». Teorier om lederegenskaper, lederfunksjoner og lederroller
florerer. Dette gjor vart arbeid med & strukturere og skjeare til presentasjon av aktuell
litteratur og forskning om temaet til en utfordring Nar vi har valgt ut kilder er det
gjort ut i fra flere kriterier. Vi har sgkt etter litteratur som er relevant i forhold til de
tre omradene som framkom i vart empiriske materiale og spesielt har vi vert pa jakt
etter kilder som i noen grad referer til forskning pa norske ledere og skoleledere. | var
undersgkelse ser vi en tydelig sammenheng mellom ledelse og den sosial kontekst
ledelse utaves i. Et relasjonelt syn pa ledelse ble derfor et kriterium for utvelgelse.
Med fare for a utelate viktig og relevant forskning, har vi valgt fire hovedkilder.
Disse presenteres innledningsvis. Leder, ledelse og lederskap brukes i dagligtalen om
hverandre alt etter i hvilken sammenheng begrepet forekommer. Slik er det ogsa i var
framstilling. Vi har likevel funnet det hensiktsmessig a prave a rydde noe i begrepene

far vi gir en kort redegjerelse for ledelsesbegrepet generelt og skoleledelse spesielt.

3.1 Anvendt litteratur

Tian Sgrhaug anlegger i sin bok ”Om Ledelse. Makt og tillit i moderne organisering”
(1996), et relasjonelt perspektiv pa ledelse. Han knytter begrepet til organisering og
kultur. Videre hevder han at all organisering baserer seg pa makt og tillit, og

ledelsesfunksjonen befinner seg i skjaeringspunktet mellom disse dimensjonene.
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Jorunn Mgller baserer sin forskning pa analyser av norske skoleledere og tar
utgangspunkt bade i kontekst og individ for a fa fram relasjonene mellom individer
og mellom individer og kontekst. Begrepet kontekst peker her pa en historisk og
kulturell ramme som setter grenser for en virksomhet. | likhet med Tian Sgrhaug
knytter ogsa Jorunn Mgller et maktperspektiv til ledelse og hevder at all ledelse
trenger et maktgrunnlag. Bekene "Lere og/a lede. Dilemmaer i skolehverdagen™, og
Lederidentiteter i skolen. Posisjoneringer, forhandlinger og tilhgrighet, vil vare blant

vare hovedkilder i dette kapittelet.

Otto Laurits Fuglestad og Sglvi Lillejord har redigert boken ”Pedagogisk ledelse - et
relasjonelt perspektiv” (1997), en artikkelsamling som har som overordnet mal a
utvikle et sprak for a reflektere over praksis. Et sentralt fokus i boken er rektors rolle
s om pedagogisk leder. Med pedagogisk ledelse menes den ledelsen som er
ngdvendig for a initiere og lede refleksjons- og leeringsprosesser i organisasjonen.
Forfatterne har et relasjonelt perspektiv pa ledelse og knytter begrepet til den
kulturelle konteksten, en sammenheng som bade skaper muligheter og setter grenser
for organisasjonen. Boken vil vare var hovedkilde nar vi skal studere hva som er
viktig i en endringsprosess, og vi retter i seerdeleshet blikket mot Wadel og Tobiassen

som begge diskuterer ledelse og leeringskultur.

| boken ’Etikk for pedagogisk profesjonalitet,”” argumenterer Erling Lars Dale for a
gke det profesjonelle og yrkesetiske ansvaret og viser til etisk og moralsk oppdragelse
som identitetsgrunnlag i opplaeringen. Dale er opptatt av hvordan yrkesidentitet
utvikles i utdanningssystemet som helet og knytter blant annet identitetsbegrepet til
formell utdanning og felles fagsprak. Han argumenterer for at en vellykket utdanning

utvikler evne til a reflektere over hva som karakteriserer vellykket undervisning.

Av vare sekundere kilder kan nevnes Bgrre Nylehns bok ”Organisasjonsteori.
Kritisk analyse og refleksjon” 197) og Anthony Giddens "Modernitet og selvidentitet.
Selvet og samfundet under senmoderniteten” (1991). Annen litteratur kan ogsa bli

referert for a klargjgre synspunktene i var framstilling.
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3.2 Begrepsmessige avklaringer og definisjoner

SOL -prosjektet opererer bade med begrepet ledelse og begrepet lederskap. Vi har sett
pa disse to begrepene i en etymologisk sammenheng. Ledelse kommer fra det norrgne
ordet leida. og kan, i falge Bokmalsordboken bety styre, sta i spissen for eller ha
autoritet, mens lederskap, beskrives som en oppgave eller en persons evner som

leder. I Aschehoug og Gyldendals Store Norske leksikon finnes ikke begrepet lede
eller ledelse, bare lederskap. Innenfor en psykologisk forstaelse dreier lederskap seg
om a pavirke en gruppe i retning av et bestemt mal eller som en egenskap med en
person. | sosiologisk betydningen av ordet dreier det seg om en rolle i en sosial
gruppe, en rolle tillagt mer makt og myndighet enn andre og med makt til &
bestemme. | denne betydningen er ikke begrepet knyttet til individuelle egenskaper,

men til sosiale strukturer (op.cit.).

Barre Nylhen (Nylehn 2001) problematiserer bruken av begrepet og hevder at
"ledelse” ikke uten videre er samme fenomen selv om vi bruker benevnelsen pa det
som ledere foretar seg og pa den formelle ledelsen. Ledelse er saledes ikke
sammenfallende med det ledere steller med. Ledere kan ha oppgaver som ikke er &
betrakte som ledelse, og ledelse kan utgves av andre enn den formelle lederen. |
daglig tale brukes bade leder og ledelse om de formelle lederne i en organisasjon og
begrepet ledelse blir brukt om det som ledere foretar seg, noe som er i trad med
hvordan begrepene blir brukt i var framstilling. Sammenhengen begrepene star i gir
klarhet til innholdet.

| falge Wadel (Fuglestad og Lillejord (red) 1997), er ledelse noe som finnes pa alle
nivaer i en organisasjon og er noe alle innen organisasjonene fra tid til annen ma
uteve. Ledelse vil saledes forekomme ogsa i situasjoner der det ikke finnes formelle
ledere. Ved a skille mellom ledere, hva formelle ledere gjar, og ledelse, kan ledelse
forstas som en prosess hvor bade formelle lederer og ledede deltar (op.cit.). Ledelse
er saledes a betraktes som en relasjon og i trad med det ledelsesperspektivet som

ligger til grunn for SOL-prosjektet, anlegger ogsa vi et relasjonelt perspektiv pa
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ledelse. Vart hovedfokus er den formelle lederen, men framstillingen vil ogsa veere

preget av de sosiale relasjoner og den konteksten ledelse foregar i.

Ledelse er et emne som det er skrevet mye om og uansett hvordan man velger a
definerer ledelse, risikerer man a miste av synet vesentlige deler av hva ledelse kan
veere, (Fuglestad og Lillejord, red (1997), Serhaug (1996), Nylehn (2001)). Jorunn
Mgller (1996) viser imidlertid til Leitwood og Riehl som hevder at det finnes en
felles kjerne i de fleste definisjoner. Denne kjerner handler om to funksjoner; a gi
retning og a uteve innflytelse. Ledere arbeider sammen med andre for a formulere og
realisere felles hensikter. En slik presisering, hevder Mgller (2004), omfatter flere

antagelser:

e Ledelsen eksisterer innenfor sosiale relasjoner

e Ledelse inneberer en hensikt og en retning

e Ledelse handler om a pavirke

e Ledelse ivaretaes ikke ngdvendigvis bare av den formelle lederen

e Ledelse er knyttet til og betinget av kontekst, det vil si at ledelsen er avhengig av
hva slags organisasjon men jobber innenfor, (Mgller 2004).

Tian Sgrhaug (1996), beskriver ledelse som et grensebegrep. Det handler om a ha
kontrollen over forholdet mellom innsiden og utsiden av en organisasjon. Lederen
star som sikkerhet for organisasjonens retning og regler, men det spesifikke ved
ledelse er dens makt og myndighet til & bestemme over unntakene og det som ikke er
regulert. Organisering baserer seg alltid pa makt og tillit og ledelsesfunksjonen
befinner seg i krysningspunktet mellom disse to motsetningsfylte starrelsene. Farst

og sist er imidlertid ledelse en relasjon (op.cit.).

Lillejord og Fuglestad (1996), anlegger et relasjonelt og prosessuelt perspektiv pa
ledelse. De beskriver ledelse som en samhandlings- og forhandlingsprosess hvor
aktarer gjennom det de sier og gjer pavirker hverandre gjensidig og pa den maten
bidrar til utvikling av kulturen i organisasjonen. Med et slikt perspektiv pa ledelse
gnsker forfatterne a utfordre en oppfatning preget av individorientering og

managementtenking.



36

Sol-prosjektets tar utgangspunkt i falgende definisjoner av ledelse, og all den tid vi

har valgt & knytte oss opp mot dette prosjektet, blir dette ogsa var definisjon:

Ledelse er farst og sist en relasjon. Den baserer seg pa et mandat,
men mandatet er en levende sosial prosess av makt og tillit som
ledelsen bade blir gitt og ma ta bade ovenfra og nedenfra. (Tian
Sgrhaug)

Ledelse ma forstas som en spesifikk relasjon til andre mennesker der
man pavirker hverandre, og denne relasjonen omfatter utgvelse av makt
og kontroll innenfor de rammer en bestemt organisasjon gir. Formell
skoleledelse blir dermed et sparsmal om relativ makt til forskjell fra en
absolutt makt. (UIf Lundgren, SOL 2002)

3.3 Ledelse og organisasjon

Som tidligere vist, beskriver Sgrhaug (1996), ledelsen som et grensebegrep som skal
kontrollere forholdene mellom innsiden og utsiden av organisasjonen. Han viser til
det ambivalente i at ledelsen bade befinner seg i systemets sentrum og systemets
ytterpunkt, bade innefor og utenfor sin egen organisasjon. Lederen skal ordne
forholdet til omverdenen og samtidig veere en garantist for organisasjonens retning og
regler. Ledelse regulerer forholdene i organisasjonen, mellom avdelinger og
organisasjonen og mellom det enkelte individ og organisasjonen. Sa lenge alt er
avklart og bestemt trenges det strengt tatt ingen leder med, kun en dyktig
administrator. Det er farst nar det oppstar noe uforutsett, noe som ikke er bestemt, at
det er behov for en ledelse som setter retning og om ngdvendig skaper regler.
Endringen i organisasjonen gjar grensereguleringen vanskeligere, og i slike
situasjoner finnes det, i fglge Sgrhaug, en avgrunn mellom autoritet og ansvar.
Ledelsens oppgave er a begrense og helst lukke denne avgrunnen. Det spesielle med
ledelse er sdledes dens makt og myndighet til & bestemme over unntakene eller det
som ikke er bestemt. Sgrhaug beskriver to sentrale lederoppgaver; a beere fram

organisasjonens retning og a hindre utslettelse av grenser.

En oppfatning som har veert radene er at noen mennesker besitter visse egenskaper
som gjer dem til ledere. | dag er det imidlertid gjengs oppfatning at ledelse kan leres,

(Nylehn 1997). En slik forstaelse gjer det mulig a finne ut hva ledelse krever og
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forholde seg til det. Med utgangspunkt i Nylehn (2001), presenteres fire perspektiver
pa ledelse. Disse perspektivene er ledelse som rolle, som funksjon, som personlig

utfordring og som organisasjonsmessig fenomen.

Rolle er, i fglge Nylehn (2001), det sett av forventninger som rettes mot en posisjon.
En som innehar en lederstilling vil bli mgtt med ulike forventninger og mange
lederoller kan utvikles. Gar en til litteratur om ledelse kan mangfoldet av mulige
roller si oss noe om hva ledelse er. | en organisasjon ma rollene velges og fordeles
mellom ulike personer ut fra arbeidets art, personlige kvaliteter og seertrekk ved
organisasjonen. Et hovedvalg kan veare skille mellom ledelse og administrasjon.
Ledelse som funksjon handler om & ivareta vesentlige oppgaver i forhold til
malformulering, strategi og organisering. Dette er analytiske oppgaver og ledelse kan
framsta som noe abstrakt og fjernt, men ledelse har ogsa et symbolsk aspekt.
Ledelsen symboliserer noe, den gir menig, peker ut retning og skaper trygghet.
Ledelse som personlig utfordring dreier seg om a fungere i forhold til underordnede
med de virkemidlene og utfordringene det innebeerer. Et sentralt dilemma er valget
mellom hensynet til oppgaver eller hensynet til menneskene. En leder kan pa satse pa
begge deler. Nylehn (op.cit.), viser til forskning gjort bl.a. i Amerika som
konkluderer med at ledere som fungerer godt blant annet vektlegger direkte
personorientering, delegering og organisering i grupper. Ledelse er avhengig av
sosiale relasjoner og en gitt kontekst. Ledelse som organisasjonsmessig fenomen som
organisasjonsmessig fenomen forteller hva organisasjonen betyr som ramme, og
hvordan den former ledelsen. Ledelsens handlingsrom og mulighet for & styre er
forskjellig fra en organisasjon til en annen. Ledelsen er avhengig av organisasjonenes

kompetanse, verdier, normer og forstaelse.

Begrepet organisasjon er ikke entydig. En organisasjon beskrives av Nylehn (op.cit.),
som et system der mennesker jobber sammen innefor en struktur og der det
gjennomfares malrettede oppgaver. Organisering skjer nar det lages arbeidsfordeling,
nar det opprettes regler og nar det utvikles et hierarki eller en belgnningsstruktur.
Hierarki betyr ikke ngdvendigvis at noen personer er overordnet andre. Hierarki star

mer for et organisatorisk prinsipp. En hierarkistisk lgsninger betyr at saken behandles
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pa et gitt niva uten at det ngdvendigvis far betydning for nivaet under, men hierarki er
ogsa et velegnet instrument for maktutevelse. Den hierarkiske makten kommer av at
noen blir underordnet, men ogsa at den gir beslutningsretten til noen bestemt. P& den

maten kan ogsa organisering innebeere maktutgvelse (Nylehn 1997).

Et grunnleggende trekk ved en organisasjon er ledelse. Ledelse kan veere en drivende
kraft i en organisasjon eller bare et hjelpemiddel for organisasjonens utvikling. |
dagens samfunn er de egenskapene som produserer suksess og innflytelse gjerne gitt
gjennom hierarkisk organisert gruppetilhgrighet. Ledelse kan derfor ikke sta for seg
selv, men det er en status gjennom organisasjonen som gir legitimitet for a utgve
ledelse (Sgrhaug 1996).

3.4 Skoleledelse

Vi har valgt a skille mellom ledelse generelt og skoleledelse spesielt. Dette har vi
gjort fordi vi finner serpreg ved skolen som ikke er a finne i andre organisasjoner. Vi
har tidligere i dette kapittelet vist av ledelse ikke kan sta for seg selv, men gis
legitimitet gjennom organisasjonen. De sartrekk som finnes innefor skolen vil
falgelig matte fa konsekvenser for hvordan skolens ledelse utfarer sin gjerning. En

studie av rektor ma ogsa bli en studie av skolen som organisasjon.

I likhet med ledelse generelt, er ogsa begrepet skoleledelse for broket til at det kan
beskrives pa en enkel mate. Et hovedskille kan ga mellom ledelse og administrasjon,
slik Wadel gjer (Fuglestad og Lillejord, (red) 1997). Administrasjon kan beskrives
som rutiner, handlinger og programmerte beslutninger. Sa lenge det finnes regler og
retningslinjer trenges ikke ledelse. Ledelse blir farst viktig i situasjoner hvor det ikke
finnes regler og retningslinjer. Ledelse blir saledes knyttet til & ta initiativ til nye

lgsninger og innebarer i stor grad a ta beslutninger som ikke er forhandsbestemte.

Jorunn Mgller plasserer rektors arbeid i et spenningsfelt mellom flere sferer:
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Forvaltning av utdanningen: Skolelederen som tjenestemann/-kvinne,
og som arbeidsgivers representant. Pa avgrensede omrader har rektor
rett og plikt til styring. Dette kan beskrives som en administrativ del av
lederrollen

Ledelse av skolens laeringsarbeid: Skolelederen som faglig leder for
personalet med verdimessig forankring i leereplanen. Dette kan
beskrives som den pedagogiske eller profesjonelle delen av lederrollen.

Legitimering av skolens arbeid utad: Skolelederens kontakt med
naermiljg og foreldrene. Dette kan beskrives som den legitimerende
delen av lederrollen, og den far samtidig en politisk funksjon

Samordning og forhandling: Skolelederen inngar i forhandlinger og
drgftinger med de tillitsvalgte, med personalet og med
foreldrerepresentanter. Dette kan beskrives som bade en politiske og en
legitimerende del der legitimering skjer bade innad og utad, og der
tradisjonen kan ha en normativ kraft i.

Storsamfunnet

Narmiljset

Skolen

Pedagogisk
ledelse

Politisk
ledelse

Administrativ
ledelse

Figur 1: Figuren viser ledelsesfunksjonene i skolen (Mgller 1996 s. 105).

Skolen har utviklet egne tradisjoner og rutiner og som samfunnsorganisasjon er
skolen organisert med formalisert medlemskap som sikrer at arbeidet blir gjort.

Jorunn Mgller beskriver skolens egenart slik:
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Som organisasjon er skolen preget av kompleksitet, uklare og vage mal,
interessemotsetninger uklar autoritetsstruktur og en spenning mellom
det & veere forvalter av en tradisjon og samtidig nyskape, (Mgller, 1996
s. 101).

Skolen som organisasjon kan beskrives som er forvaltningssystem med en hierarkisk
oppbygning og lovregulerte myndighetsomrader. P& den andre siden har skolens
personale tradisjonelt hatt stor frihet innefor vesentlige sider ved den pedagogiske
virksomheten og skolen kan av den grunn beskrives et profesjonelt system med flat
organisering. Om skolen skal tolkes som et forvaltningssystem eller som et

profesjonelt system kan veere grunnlag for et spenningsforhold.

| et hierarkisk system har rektor i kraft av sin stilling som overordnet, makt til & gripe
styrende inn overfor leererne. | motsetning til hierarkisk styring er selvstyring som
refererer til lerernes profesjonelle selvstendighet og individuelle frihet. Leerere har
tradisjonelt hatt individuell frihet til a praktisere deler av yrkesvirksomheten bade til
tider og pa steder de selv velger. Dette har vart akseptert og av mange oppfattet som
bade riktig og hensiktsmessig. Lerernes individuelle autonomi blir sett pa som et
symbol pa profesjonell status og kan oppfattes som en begrensning av rektors makt,
(Mgller 1996).

Den skjulte kontrakten, kaller Jorunn Mgller (2004), den tradisjonelle fordeling av
arbeid, makt og innflytelse mellom rektor og leerere. Det har veert god skikk i skolen &
ta ansvar for hvert sitt omrade og ellers la hverandre i fred (op.cit.). Innfaring av
malstyring som styringsprinsipp har imidlertid fert til en oppgradering av
ledelsesfunksjonen ved den enkelte skole. Virksomheten ma definere klare mal og
kriterier for suksess. Resultatkontroll og malbare prestasjoner som grunnlag for
ressursfordeling og individuell belgnning vektlegges og konkurranseelementet skal
bidra til & gke kvaliteten og senke kostnadene. Behovet for en mer profesjonell
ledelse er blitt tydelig og de statlige styringsdokumentene understreker at skoleleders

formelle arbeidsgiver rolle skal bevisstgjares og styrkes:
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’Stagrre grad av mal- og rammestyring og starre fristilling av den
enkelte skole setter skolelederne i en viktigere rolle enn tidligere.
Skoleledernes evne til a fa satt de nasjonale utdanningsmalene ut i
praksis, vil bli enda mer avgjgrende.” (St. melding 37 s. 27).

Et annet sentralt element i myndighetenes forventning til rektor er kravet til endring
og utvikling. For at skolen skal kunne tilpasse seg et stadig mer kunnskapskrevende
og mangfoldig samfunn beskriver skolens styringsdokumenter tre forhold som ma

ligge til rette (st. melding 30):

e Lerere og skoleledere ma ha den kompetansen som er ngdvendig for a kunne
mgte kunnskapssamfunnet og en mer mangfoldig gruppe elever og foresatte.

e Skolen har kunnskap om sterke og svake sider ved sin egen virksomhet, om
hvilke tiltak som kan fare til forbedringer, og tilgang til et godt statte- og
veiledningsapparat.

Skolen selv utvikle en kultur for kontinuerlig leering og utvikling.

3.5 Identitet

Vil du at jeg skal starte med a fortelle om denne skolen? For da
starter jeg pa en mate med bonusskolen. Da starter jeg ikke med meg
som leder”

Slik starter rektor ved Lillevann skole sin historie om seg selv og retter med det fokus
mot hvordan hennes utvikling som skoleleder kan ha hatt betydning for at Lillevann

skole har fatt statur som bonusskole.

Mange forskere har arbeidet med identitet og identitetsdannelse, men forskning om
identitet hos skoleledere er ikke szrlig omfattende. Jorunn Mgller er en av fa i Norge
som har valgt a se pa skolelederes identitet som eget forskningsomrade. Hun bruker
livshistorier som kilder for denne forskningen og slik vart intervju med rektor utviklet
seg, fikk ogsa det et preg av a veere en livshistorie om utvikling, utdanning og
karriere. Vi har valgt a legge vekt pa denne fortelling fordi rektors utvikling som
leder er vesentlig for at denne skolen er blitt som den er blitt. Hvis framstilingen far
et tydelig preg av Jorunn Mgllers forskning, er det naturlig all den tid analyse av vart
datamateriale viste seg a inneholde tilnaermet de samme omradene som Jorunn Mgller

beskriver i sin bok ’Lederidentiteter i skolen™.
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Identitet stammer fra latinske ordet idem som betyr samme. | psykologien benevnes
identitet om den del av en persons selvoppfatning, det som oppleves serlig sentralt,
ekte og typisk for vedkommende. A danne identitet vil si & skape et selvbilde som
man fgler at man kan akseptere og leve opp til for sa & anlegge en livsstil som svarer
til dette bildet, (Aschehoug og Gyldendals Store Norske leksikon). Fokus for var
framstilling er yrkesidentitet, men yrkesidentitet kan knapt isoleres fra den personlige
identitetsdannelsen. Grensene er flytende, og det vil ikke vere hensiktsmessig a
skape en for snever avgrensning av begrepet. Vi vil i fortsettelsen se pa personlig
identitet og yrkesidentitet som to forhold som naturlig griper inn i hverandre, men

sentrum for framstillingen vil hele tiden vare en skoleleders yrkesidentitet.

Med Anthony Giddens, Jorunn Mgller og Erling Lars Dale som bakteppe vil vi i dette
kapittelet se pa flere elementer som er vesentlig for identitetsdanning som skoleleder.
Innledningsvis beskrives identitetsdanningen som en verbal og refleksiv prosess, slik
den framkommer hos Giddens (1996), Med utgangspunkt i Jorunn Mgllers forskning
ser vi pa praksisfelleskap og kjenn som grunnlag for identitetsdanning fer vi
avslutningsvis vender oss til Erling Lars Dale som knytter identitetsbegrepet til
formell kvalifisering i utdanningsteori. Vi vil rette noe oppmerksomhet mot den
etterutdanningen som ble gitt til skoleledere pa 80 og 90 tallet fordi den er vesentlig
for utviklingen til var informant. Hensikten med kapitlet er & belyse sider ved
identitetsdanning som er vesentlig for var forskning, mer enn det er a gi en fullstendig

redegjarelse for alle forhold ved, og teorier rundt identitetsdanning som begrep.

3.5.1 Identitetsdanning som en verbal og refleksiv prosess

Selvidentitet er et av Anthony Giddens eksistensielle spgrsmal og han beskriver

selvidentitet som det individet er bevisst pa:

Selvidentitet er med andre ord ikke noget, der bare er givet som et
resultat af kontinuiteten i individets handlingssystem, men derimot
noget, der rutinemessig ma skabes og opretholdes i individets refleksive
aktivitet, (Giddens 1996 s 68).

Giddens beskriver identitetsdanning som en refleksiv prosess hvor man ser tilbake og

reflekterer over hendelser. Identitet er ingen konstant starrelse. Identitet handler om
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prosesser og det er ikke handlingen eller atferden som er det vesentlige for
identitetsdanning, men personens evne til a holde i gang en fortelling om seg selv.
Selvidentitetens eksistensielle sparsmal henger meget ngye sammen med den
”biografi, som individet skaber hos seg selv,” (Giddens 1996 s 68). Fortellingen er
identitetens kjerne, men en livshistorie kan ikke veere fullstendig fiktiv hvis personen
skal kunne opprettholde en jevnlig interaksjon med andre. Den ma kontinuerlig
integrere hendelser som finner sted, for deretter selektivt knytte dem til den videre
historien om seg selv. Giddens viser til Charles Taylor som hevder at vi ma ha en
fortelling om hvordan vi er blitt som vi er og hvor vi kommer fra, for & ha en
fornemmelse av hvem vi er. Identitet er saledes ikke noe man er fgdt med eller et

produkt av det samfunnet man lever i, men en mate a skape mening i tilveerelsen pa.

Fra Giddens synsvinkel vil lederidentitet ikke vaere noe en leder har, men noe som
blir tatt i bruk for & skape mening, og lederidentitet skapes farst nar man blir bedt om
a fortelle om sitt liv som leder og da ut i fra individets siktepunkt. Spraket blir saledes
av vesentlig betydning for hvordan vi skaper var virkelighet. Spraket speiler ikke
virkeligheten, men skaper den. Dette perspektivet bygger, i falge Jorunn Mgller pa
antagelser om at spraket er den konstituerende kraft. Rollene opprettholdes,
konstitueres og formes gjennom spraket og samtalen. Innefor en slik
forstaelsesramme blir menneskets evne til refleksivitet og selektivitet sentralt (Mgller
2004).

3.5.2 Identitet som handling og sosial relasjon

Den sosiale verden skapes gjennom handlinger, handlinger vi ikke alltid er bevisst pa.
Mgller (2004), viser til Bourdieu som vektlegger relasjonene mellom strukturen og
det handlende individ. Hvordan vi tenker og handler er formet av de sosiale
strukturene vi omgir oss med. Begrepene felt, habitus og kapital benyttes for a
studere interaksjonen mellom individets forstaelse av seg selv og den sosiale
strukturen. Et felt er et fellesskap med sammenfallende interesser. Hva som har verdi,
eller kapital, innefor fellesskapet er et resultat av relasjoner og verdikamper. Sett i et

slikt perspektiv blir identitet utviklet innefor et fellesskap med et bestemt tenkesett, i
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relasjon til individets egen historie og i relasjon til fellesskapets historie. Det enkelte
individs habitus, eller holdning, ma sees i sammenheng med den sosiale
sammenhengen i tillegg til individuelle forhold som for eksempel utdannelse,
tidligere erfaringer og oppvekst. Gjennom Bourdieus briller, ser Mgller at
lederidentitet ikke bare en individuell prosess, men ogsa en utvikling i relasjon til

bade egen historie og til feltets felles historie (Mgller 2004):

””...den enkelte leder skaper sin lederidentitet innefor et utdanningsfelt
med en bestemt logikk. Dermed blir ikke identitetsdanningen kun et
individuelt prosjekt, men noe som skjer som en forhandling med andre
hvor den enkelte strever med a posisjonere seg, samtidig som han eller
hun blir posisjonert av andre innefor utdanningssystemet som
felt,(Mgller 2004 s. 70).

Med utgangspunkt i Etienne Wenger, beskriver Mgller (2004), sammenhengen

mellom praksis og identitet:

’Man lzrer a kjenne sider ved seg selv gjennom andre og deres
oppfatning av en selv, og gjennom samhandling med andre utvikler vi
var identitet ”’(Mgaller, 2004 s. 75)

Det er i en klar sammenheng mellom identitet og praksis og var identitet befinner seg
i spenningsfeltet mellom tilhgrighet i ulike fellesskap og var evne til a forhandle om
mening i forskjellige sammenhengene. Dette beskrives som prosesser som gjensidig
pavirker hverandre. Pa den maten blir de relasjoner vi inngar i vesentlig for den
identitet vi utvikler. Samtidig har vi ogsa mulighet til & pavirke omgivelsene gjennom
var deltakelse og vart engasjement i det sosiale fellesskapet. Vi kan forhandle fram
vare egne malsetninger og pa den maten fa makt til & pavike omgivelsene (Mgller,
2004). Mennesker i maktposisjoner vil alltid pavirke og forme fellesskapet og
derigjennom var identitetsdannelse. Hvis vi opplever at vare handlinger og meninger
er betydningsfulle for fellesskapet vi deltar i, vil det sannsynligvis styrke var identitet.
Tilhgrighet til forskjellige praksisfellesskap gir personen mulighet til & skille mellom
hva som er vesentlige og hva som er uvesentlig. Var identitet skapes ut i fra tidligere
erfaringer og vare tanker om framtiden og er styrende for hvilke fellesskap vi vil

identifisere oss med og hvilke vi tar avstand fra, eller far tilgang til:
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’Oss™ versus ~de andre” kan forstas som en identitetsdiskurs som kan
si noe om hvem vi er og hvilken gruppe vi vil tilhgre, enten dette skjer
som et bevist valg, eller i det skjulte...(Mgller 2004, s.112).

3.5.3 Identitet gjennom utdanning

Erling Lars Dale (1999), beskriver identitet som et sosialt produkt som framkommer
gjennom interaksjon mellom medlemmene innefor et sosialt delsystem og mellom
sosiale delsystemer. Et sosialt system er et sett av relasjoner i et gjensidig definert
forhold til hverandre. Rektor far sin sosiale verdi i fellesskapet innenfor delsystemet, i
forhold til andre medlemmer og andre delsystemer og tilslutt i forhold til
utdanningssystemet som helhet. Identitetsdannelsen, hevder Dale, er preget av de
bevisste referanserammene medlemmene og delsystemene bruker nar de definerer
hverandres oppgaver. Yrkesidentiteten til medlemmer i utdanningssystemet er i fglge
Dale (1999), knyttet til det lokale delsystemet, noe som farer til et
kommunikasjonsproblem i utdanningssystemet som helhet fordi man ikke har et fells

fagsprak nar man skal reflektere over kvaliteten i utdanningen:

””...jeg vil understreke at om de forskjellige utdanningsarbeiderne
tilegner seg et sprak for hva det vil si & arbeide med kvalitet i
utdanningen, kan vi fornye relasjonen mellom forvaltning og
identitet...(Dale 1999 s. 178).”

Et felles fagsprak utvikles gjennom en formell kvalifisering i utdanningsteori og
gjennom pedagogikkutdanning og forskning kan det utvikles kriterier for rektors
yrkespraksis og identitet. Utdanningen ma skje gjennom den vitenskapelige
pedagogikkens ansvarsomrade og pa et hgyskole- eller universitetsniva. Her holder
det ikke med et kurs, men man ma begynne pa hgyskole eller universitet med

utdanning i pedagogisk teori (Dale, 1999).

Med Erling Lars Dales teori som bakteppe er det interessant a se pa hvilke
utdanningsmuligheter skoleledere i Norge har hatt. | dag gis det tilbud om
masterprogram i skoleledelse ved flere hgyere utdanningsinstitusjoner, men de farste
tilbudene om statlig eller kommunalt etterutdanning kom rundt 1960. Undersgkelser
gjennomfart i skolemiljget konkluderte med at skoleledere hadde langt starre

innflytelse pa skolens arbeidsmiljg og trivsel enn man tidligere hadde antatt. Med
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dette som grunnlag ble det satt i gang et landsomfattende kurs MOLIS, miljg og
ledelse i skolen, som hadde som overordnet mal ”a fa alle ved den enkelte skole til &
arbeide for et godt leerings og arbeidsmiljg for elevene og for personalet ved skolen™
(Mgller 1996 s. 146). Ledelse i skolen, LIS, som startet i 1988, hadde som mal a
utvikle en ledelseskultur pa grunnlag av skolens mal og egenart, og tilpasset skolens
nye utfordringer. Vurdering var en viktig del av tiltaket og det ble lagt til rette for
bade ekstern og intern vurdering. Evalueringen av LIS konkluderte med at det hadde
skjedd en endring, en bevissthetsheving hos deltakerne som ga seg utslag i sprak og
tenkemate. Identifiseringen med klar og tydelig lederrolle var merkbar og
planleggingskompetansen var gkt. Pa grunnlag av erfaringene fra LIS, utformet
departementet i 1992 et felles ledelsesutviklingsprogram for grunn- og videregaende
skole. LUIS, lederutvikling i skolen. Parallelt med disse etterutdanningskursene har
det i falge (Mgller 1996), funnet sted en debatt om ideologisk innhold og metodisk
tilnzerming. Generell didaktikk med vekt pa leereplanteori kom inn med programmet

”Ledelse i skolen” (op.cit.)

3.5.4 Identitet og kjgnn

Kjenn pavirker hvordan vi skaper var lederidentitet og historiene vi forteller om oss
selv vil innebygde oppfatninger av hva kjgnn betyr (Mgller 2004). Ledelse er i
utgangspunktet et kjgnnsngytralt begrep, men i virkeligheten, hevder Mgller, har
forskningen nok hatt et maskulint perspektiv. Forskning rundt kvinnelige ledere har
veert med pa a rette fokus rundt undertrykkelse av kvinner innefor ledelsesfeltet.
Samtidig er et i fglge Maller (2004), et faremoment i diskursen rundt kvinnelige
ledere at kvinner omtales som en homogen gruppe uten at ulike raser, klasse og
verdigrunnlag vektlegges. De verdiene vi gnsker a realisere er viktig for hvordan en
ser pa seg selv som leder. Mgller (op.cit.), viser bl.a. til en studie av Charol
Shakeshaft som papeker flere forskjeller mellom de to kjgnnene i lederposisjoner.
Ulikhetene kommer til uttrykk i forhold til arbeidsmiljg, valg av lederstil, tilnaerming
I kommunikasjon, beslutningsprosesser og i forhold til konfliktlgsning. Kvinners

tilnzerming til ledelse er preget av a fa til gode relasjoner med medarbeiderne og a
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utvikle det kollegiale fellesskapet. Mgller beskriver atte "oppskrifter” pa hva som kan

kjennetegner gode kvinnelige ledere:

e Var sterk manuset: Kvinner er forventet a vise styrke samtidig som de
opprettholder sin mildhet.

e Superkvinne-manuset: Kvinner som helter. De jobber lenge og hardt og har
suksess bade i jobb og i privatlivet.

o Velger—lederskap—framfor-kjeeligheten-manuset: De velger arbeid framfor
privatliv. Enslige kvinner er fleksible og mobile

e Det postmoderne manuset: Kvinner karakteriseres som gode endringsagenter,
fordi de er fleksible og har evnen til & mestre endring.

o Kvinnelig-lederstil-manuset: De er omsorgsfulle, kommunikative og er gode til
a organisere, lytte og vise empati.

e Maktmanusetet: Kvinner posisjoneres som innflytelsesrike og myndige.

o Profesjonell-suksess-manus: Suksess skyldes hardt arbeid og egen fortjeneste.
Man blir leder i kraft av sin individuelle kapasitet, (Etter Mgller s. 132 — 133)

3.6 Makt og tillit

| et hierarkisk system har rektor som overordnet, makt til a gripe styrende inn overfor
lererne. | motsetning til en hierarkisk styring star selvstyring som refererer til
lerernes individuelle frihet. Rektor ved Lillevann skole bevist dette
styringsdilemmaet. Hun har tillit i personalet og hun hadde skaffet seg et
handlingsrom for makt bade innad i egen organisasjon og i forhold til overordnet niva

I kommunen.

Makt er et sentralt utrykk i litteratur og forskning om ledelse og det er ikke enkelt &
finne et presist meningsinnhold. | daglig tale brukes begrepet om a uteve innflytelse,
og begrepet kan ha en negativ klang fordi det ogsa blir brukt om sterk, tvangsmessig
innflytelse. Det er ikke var hensikt a skrive uttemmende om makt og tillit. Vi vil
belyse sider ved begrepene som er relevant for var oppgave. Innledningsvis beskrives
ngkkelbegrepene makt og tillit med referanse til Jorunn Mgller og Tian Sgrhaug fer
vi ser pa formell og uformell makt. Avslutningsvis i kapittelet beskrives kulturen som

ramme for makt.
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3.6.1 Makt og tillit

Jorunn Magller (1996 og 2004) og Tian Sgrhaug, (1996), knytter begge et
maktperspektiv til ledelse og hevder at alle ledere har behov for et maktgrunnlag. All
organisering baserer seg pa disse motsetningsfylte begrepene som pa samme tid bade
truer og forutsetter hverandre. Tian Sgrhaug (1996), beskriver makt og tillit som
flytende begreper med rom for mange, og til dels tvetydige meninger. Det er sentrale
begreper som kan veere vanskelig a gripe pa en analytisk mate fordi de farst far
mening nar de brukes i konkrete situasjoner. Makt er ikke noe som er gitt engang for
alle, men er en stadig forhandlingsprosess. Det handler om hvordan aktgrene i en

organisasjon forholder seg til hverandre og hvordan de pavirkes (Mgller 2004).

Makt er knyttet til posisjoner og vises gjennom handling. Sgrhaug (op.cit.),definerer
makt som en kapasitet i personer og institusjoner som far folk til a gjere ting de
sannsynligvis ellers ikke ville gjort. Mgller (op.cit.) knytter legitimitet til
maktbegrepet og viser til er til Weber som skiller mellom makt og herredgmme.
Herredgmme blir beskrevet som makt til det & befale i kraft av sin autoritet, en
legitim relasjon der noen blir styrt. Begrepet makt bruker Weber om forhold der
legitimitet ngdvendigvis ikke er til stede. Weber opererer med tre former for
herredemme, det legale, det tradisjonell og det karismatiske herredgmme. Det legale
herredgmme innebarer at man har autoritet eller makt i kraft av sin formelle posisjon.
Tradisjonelt herredgmme beskrives som makt i kraft av arv og tradisjoner mens
karismatisk herredgmme er makt som oppstar fordi man har fatt en lederposisjon pa
grunn av sine personlige egenskaper. Det er derfor ikke bare den formelle ledelsen
som kan ha makt i en organisasjon. Makt har legitimitet nar den oppfattes som
rettmessig og lojalitet og lojalitet er et begrep som er knyttet naert til legitim makt.
Maller, (op.cit.), skiller mellom lydighet og lojalitet og refererer til Rynningen som i
bedriftssammenheng opererer med begrepet organisasjonslojalitet.
Organisasjonslojalitet defineres som en persons psykologiske tilknytning til bedriften

vedkommende arbeider i. | skoleverket er lojalitet knyttet til ansvar og fellesskap,
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men ogsa til tro pa organisasjonens mal og verdier. Lojalitet kan saledes forstas som

et relasjonelt begrep basert pa gjensidig tillit (Mgller 2004).

Tian Sgrhaug (1996), beskriver tillit som det a stole pa en gave som enna ikke er gitt.
A vise tillit er en dristig handling fordi den blir gitt uten garanti og betingelser. A be
om tillit er ogsa en risikofylt handling fordi det alltid er en mulighet for at tilliten ikke
er tilstede. Utvikling av tillit forutsetter at det finnes en leder som har makt til &
sanksjonere, men som ikke bruker makt slik at interne og eksterne tillitsforhold blir
umulig. Tillit handler om en forventning om at man kan stole pa den andre part, og
kan forsvinne hvis det oppstar usikkerhet. Et forhold preget av tillit fungerer uten

straff eller belgnning (op.cit.)

Jorunn Mgller (2004), viser til Warren som skiller mellom den partikulaere og den
generaliserte tilliten. Den partikuleere tilliten er den som er til stede mellom
mennesker med felles interesse eller med felles kulturelle band. Den generaliserte

tilliten er tilliten er tiliten til et system, som for eksempel skolesystemet.

Rektors rolle kan sees i lys av begge disse formene for tillit. Skoleleder skal
representere systemet i forhold til omgivelsene rundt skolen, som elever, foresatte og
overordnede, samtidig som han eller hun kan etablere et tillitsforhold til den enkelte
medarbeider (Mgller 2004).

3.6.2 Formell og uformell makt

Jeg var helt overbevist om at jeg matte fronte mye mer hva jeg ville. Vere tydelig pa
hvor vil jeg med skolen, sier rektor ved Lillevann skole og bekrefter det som kan
oppfattes som en rad trad i de forventninger som stilles til skolelederen. Mgller
(1996), papeker en tvetydighet i disse forventningene fordi rektor pa den ene siden
skal framsta som en tydelig og kraftfull leder med evne til a skape utvikling og
endring. Pa den andre siden er rektor som leder en offentlig tjenesteyter som er palagt
a lede i samsvar med gjeldende regel- og avtaleverk. Forventningene til rektor kan
saledes virke motsetningsfulle all den tid hun bade skal innordne seg det oppdraget

skolen har fatt, og samtidig forholde seg kritisk til oppdraget gjennom a initier
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endring og debatt. Mgller (op.cit.), skiller videre mellom legalitet og legitimitet der
legal styring handler om det formelle oppdraget, det sett av formelle krav og
forventninger som rettes mot rektor og som gir formell rett til & styre skolen, og
legitimitet knyttes opp mot den mer uformelle ledelsen. Spenningsforholdet mellom
legalitet og legitimitet betegnes som ledelsesdilemmaer og kan skjematisk beskrives

som falger:

Reflektert praksis

Hierarkisk styring
Forandring

Lojalitet til overordnede/
lzreplanen

Lojalitet til elevenes lzring

Krav og stette

Tilgjengelighet og akutt

problemlasning

Selvstyring
Stabilitet
Lojalitet til lererne

Lojalitet il foreldre versus
lojalitet til lzrerne

Stotte

Figur 2: Légalitet ol Iegit'ir'nitet satt opp som ledelsesdilemma (Mgller 1996 s. 49).

| en organisasjon eksisterer flere former for makt side om side og som skoleleder kan
man bli utsatt for andres maktutgvelse ved at initiativ til endring magter motstand.
Sannsynligvis vil det kontinuerlig forega en kamp eller en forhandling der
virksomhetens form og innhold formuleres og reformuleres. 1 tillegg til at et
personale er tilsatt for a realisere de mal som er satt for organisasjonen, vil personalet

0gsa bruke organisasjonen til a realisere sine egne mal (Bang, 1999).

Norge har en maktfordelingsmodell som har grunnlag i tanken om at arbeidsgiver og
arbeidstaker er to likeverdige parter. Hovedavtalen regulerer forholdet mellom
skolens ledelse og de ansattes rett til medvirkning. Over tid kan ikke ledelse bare
baseres pa makt. Makten ma kunne legitimeres ved noe annet, og lover og regelverk
kan veere et balanserende element i forhold til prinsippet om den sterkestes rett
(Mgller 1996). Pa den andre siden knytter Nylehn (2001), to problemer til det han
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kaller fagforeningsmakt. | situasjoner der de ansatte har representanter i
organisasjonens styrende organer, vil fagforeningen i noen tilfeller sitte pa begge
sider av bordet, noe som kan skape komplikasjoner nar hensynet til organisasjonen
gar pa tvers av hensynet til medlemmene. En annen side ved fagforeningsmakt er at
disse er styrt hierarkistisk og saledes ikke alltid fungerer demokratisk i forhold til

enkeltmedlemmer.

3.6.3 Kultur som ramme for makt

Henning Bang (1999), beskriver organisasjonskultur som:

... det sett av felles delte normer, verdier og virkelighetsoppfatning som
utvikler seg i en organisasjon nar medlemmene samhandler med
hverandre og omgivelsene. ( Bang 1999 s. 23).

Menneskene preger organisasjonen med ulike kunnskaper, verdisyn og
malsetninger. Fra sine ulike posisjoner og roller vil de prege kulturen med sin

personlighet og sin bakgrunn.

Det var sa sprikende det de holdt pa med. Jeg klarte ikke & samle dem
for de ville ikke, altsa den ledende kulturen ville ikke. De ville drive
med sin praksis i klasserommet, de ville ikke bli leda, (Rektor ved
Lillevann skole).

Sitatet over er hentet fra vart emiriske materiale og kan tjene som eksempel pa det
forhold at rektors handlingsrom er avhengig av hvilken skolekultur man jobber i
(Mgller 2004). Vi har tidligere i kapittelet sett hvordan skolekulturen har veert preget
av en stilletiende overenskomst om fordeling av arbeidsoppgaver og makt mellom
rektor og laererne. En rektor som praver pa a gripe for mye inn i leerernes pedagogiske
arbeid, ma veere forberedt pa a mgte motstand. Mgller (op.cit.), viser til en studie av
Gunnar Berg som viser at skoler med en slik “usynlig kontrakt”, er preget av feerre
konflikter enn skoler der rektor prgvde a bryte kontrakten. Vi har sett at Maller
(1996), knytter lojalitet til maktbegrepet. Hvis de ansatte har falelsesmessig og
verdibasert lojalitet til organisasjonen, vil dette veere med pa a styrke lederens
maktposisjon. Samtidig er det en risiko for at likhet med ledelsen vil vere viktigere

for ansatte med sterkt organisasjonslojalitet enn det a tilfgre bedriften kreativitet og
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nyskapning. Det handler ogsa om at de har en sterk tro pa organisasjonens mal og
verdier og gir sin tilslutning til strategivalg for a realisere malene. | denne
sammenhengen ma lojalitet forstas som et relasjonelt begrep som baserer seg pa

gjensidig tillit (op.cit.)

Lederen pavirker kulturen i en organisasjon gjennom det hun retter oppmerksomheten
mot, det som males og kontrolleres og lederens reaksjoner pa kritiske hendelser i
organisasjonen. Kulturutviklingsprosessen beskrives som de hendelser, kriser, seirer
og nederlag som organisasjonen opplever. Organisasjonens grunnlegger har serlig
stor innvirkning pa kulturen som utvikles, fordi hun fra starten av sitter med ideer om
hvordan organisasjonen skal se ut og har sterke oppfatninger om hvordan disse skal
realiseres. Nar en organisasjonen har veert i drift en stund vil kulturen etter hvert virke
tilbake pa organisasjonen, og dermed gjere organisasjonene predisponert for visse
typer lederskap. Kulturen vil etter en tid skape og beaere fram sine egne ledere (Bang
2000).

3.7 Endringsledelse

Det stabile er forandring og det enkelte menneske og det enkelte samfunn vil
bestandig befinne seg i spenningen mellom stabilitet og endring. Innefor
malstyringstenkningen har rektor fatt en ngkkelfunksjon ved at hun skal
kommunisere skolens mal nedover i organisasjonen og serge for stgrst mulig enighet
og oppslutning. Ledelsens suksess er knyttet til resultatoppnaelse og til den kvalitet
som er forutsatt (Karlsen 2001). Endring er et kontinuerlig krav, og i falge Dale

(1999), er refleksjon utviklingens og endringens kjerne:

Slik kan refleksjon hindre at vaner i utdanningen blir fanget inn i en
uforanderlig og rigid form som blokkerer for fornyelser, Dale, 1999 s.
168.

Vart mgte med Lillevann skole ble et mgte med et personale med reflekterende

praksis og en reflekterende skoleleder med vilje og evne til & initiere endringer.
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Gjennom Wadel og Tobiassen (Fuglestad og Lillejord, red 1997), retter vi i dette
kapittelet sgkelyset mot hvilken ledelse som ma veere tilstede for a initiere endringer i
en organisasjon. Sentralt i Wadels og Tobiassens tenking er sammenhengen mellom
pedagogisk ledelse og leeringskultur. Skolens leeringskultur beskrives som personalets
forhold til problemlgsning og endringer og med ulike ledelsesformer og ulike
lzeringskulturer som bakteppe, skisseres fire forskjellige koblinger mellom ledelse og
leringskultur. Avslutningsvis i kapittelet ser vi pa refleksjon i lys av Erling Lars Dale
(1999).

3.7.1 Lederien endringsprosess

Gode skoleledere er avgjgrende for a sikre en god skole og rektor skal ivareta alle
sider ved lederrollen, bade den strategiske, faglige, innovative og administrative
rollen. Carl Cato Wadel (Fuglestad og Lillejord, red 1997), skiller mellom
administrativ- og pedagogisk ledelse. Administrativ ledelse er knyttet til
rutinehandlinger og vedlikehold av regelverket. Innovativ administrativ ledelse betyr
en kontinuerlig vurdering og mulig endring av reglene, mens byrakratisk
administrativ ledelse vektlegger at man handler riktig i forhold til reglene.
Pedagogisk ledelse dreier seg om a gjennomfare fornyelse og utvikling pa lengre sikt
og er ngdvendig for & fa i gang leringsprosesser i organisasjonen. Wadel skiller
mellom produktiv og reproduktiv pedagogisk ledelse alt etter hvilket leeringssyn som
ligger til grunn. Reproduktiv pedagogisk ledelse beerer preg av ferdige lasninger,
mens produktiv pedagogisk ledelse krever ferdigheter i det a laere. Godt lederskap vil
veere tilstede nar det arbeides aktivt for a utvikle konkrete mal, nar organisasjonen er i
stand til & lgse problemer som dukker opp og nar det er utviklet et felles
begrepsapparat som muliggjar en konstruktiv kommunikasjon (Wadel i Fuglestad og
Lillejord, (red.) 1997).

Wadel ser pa ledelse som et mellommenneskelig forhold, en relasjon som flere
personer deltar i, og som forekommer pa alle nivaer i en organisasjon Ved a skille
analytisk mellom ledere og ledelse kan ledelse forstas som en prosess som bade

formelle ledere og ledede deltar i. Lederatferd er saledes a betrakte som en spesiell



54

atferd som alle mennesker utfarer fra tid til annen. Sentralt i Wadels tenking er
sammenhengen mellom pedagogisk ledelse og leeringskultur. I et endringsarbeid vil
pedagogisk ledelse veere knyttet til & initiere refleksjon og bevisstgjering i forhold til
organisasjonens eksisterende verdier og praksis. En hver organisasjon har behov for
en ledelse som kan initierer leeringsprosesser og bidra til utvikling, Det handler ikke
bare om a fa til lzering, men ogsa om at organisasjonens medlemmer skal kunne bruke
det de leerer pa en kreativ mate. Malet er ikke a lzere en spesifikk ting, men det a leere
og leere (Wadel i Fuglestad og Lillejord, red 1997).

Med utgangspunkt i Wadel viser Jonny Tobiassen (Fuglestad og Lillejord (red.)
1997), hvordan ulike ledertyper er med pa a skape ulike leeringskulturer i skolen.
Tobiassen hevder at ledelse i skolen pa mange mater skiller seg ut fra ledelse i andre
organisasjoner bl.a. fordi skolene selv ikke setter de overordnede malene for
virksomheten. Kommune, storting og departement setter rammebetingelsene for
skolen, og styringen ovenfra kan vere svert detaljert, noe som kan fare til at ledelse i
skolen farst og fremst blir sett pa som en administrativ ledelse. Administrering av et
detaljert regelverk har da ogsa lang tradisjon i skolen, men rektor er formelt bade

administrativ og pedagogisk leder.

Tobiassen skisserer to hovedoppfatninger av hva rektor som pedagogisk leder skal
gjere. For det farste skal rektor jobbe langsiktig med fornyelse og bedring av sentrale
oppgaver. For det andre skal rektor bista og videreutvikle pedagogenes kompetanse i
klasserommet og pa den maten a videreutvikle og viderefare lzerernes praktisk-
pedagogiske utdanning. En slik forstaelse av rektor som pedagogisk leder mener
Tobiassen er problematisk fordi den krever at rektor er til stede i undervisningen og at
rektor selv innehar en ikke ubetydelig pedagogisk og fagdidaktisk kompetanse. Disse
to synspunktene pa rektor som pedagogisk leder representerer to poler. | praksis vil

eksistere mange mellom formermer (op.cit.)

Det at skolen i stor grad er styrt ovenfra gjer skillet mellom administrativ- og
pedagogisk ledelse mindre tydelig i skolen enn i andre organisasjoner. Rektor som

administrativ leder er regulert av regelverk gitt ovenfra og utgvelse av pedagogisk
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ledelse ma skje innefor gitte rammer. Med dette som bakgrunn bygger Tobiassen et
perspektiv der han ser pedagogiske ledelse som noe som utgves gjennom
administrativ ledelse. Dette begrunner han med at det regelverk skolen styres av er
formelt bindende. Den pedagogiske ledelsen kan ikke sette opp langsiktige mal som
bryter med overordende vedtak, men ma utgves gjennom tolkning og bruk av
eksisterende regelverk pa en mate som farer fram til gode lgsninger for den enkelte
skole. Pedagogisk ledelse blir saledes utgvd indirekte gjennom administrativ ledelse.
Ved a kombinere ulike former for administrativ- og pedagogisk ledelse og finner
Tobiassen at rektor kan utgve én av to former for ledelse. Pedagogisk administrasjon
uteves nar rektor kombinerer en innovativ administrativ ledelse og en produktiv
pedagogisk ledelse. Her er rektor opptatt av a finne lgsninger pa pedagogiske
spgrsmal gjennom en fornuftig anvendelse av regelverket. Administrativ pedagogikk
kombinerer en byrakratisk administrativ ledelse med en reproduktiv pedagogisk
ledelse. Ved administrativ pedagogikk finner rektor lgsninger pa pedagogiske
problemer gjennom en korrekt og relativt snever fortolkning av regelverket
(Fuglestad og Lillejord red. 1997).

3.7.2 Leeringskultur

Ledelse utaves i relasjon til den kulturelle konteksten og rektors ledelse ma sees i
forhold til det personalet hun er satt til a lede. Tobiassen beskriver en skoles
lzeringskultur som personalets forhold til problemlgsning og endringer. Ulike

ledelsesformer vil, i fglge Tobiassen, utvikle ulike leeringskulturer (op.cit.)

Noe forenklet, tar Tobiassen utgangspunkt i at den administrative ledelsen stort sett
utgves av den formelle ledelsen. Den pedagogiske ledelsen uteves av personalet og
én av de to formene for pedagogisk ledelse vil veere radende pa en skole, En slik
forenkling mener han er ngdvendig for a utvikle anvendelige analytiske begreper. Pa
en skole vil altsa den produktiv pedagogiske ledelse veere den ledende mens pa en
annen skole vi det veare den reproduktive pedagogiske ledelsen som gjelder. Ved a
kombinere dette med at rektor utgver sin pedagogiske ledelse gjennom administrativ

ledelse setter Tobiassen opp fire forskjellige koblinger mellom ledelse og



lzeringskultur. To former for harmonisk laeringskultur og to former for konfliktfylt

leeringskultur.

Reproduktiv pedagogisk
ledelse v/lererne

Produktiv pedagogisk
ledelse v/lererne

Byrakratisk administrativ
ledelse v/rektor

Harmonisk fasitkultur

Konfliktfylt
innovasjonskultur

Rektor/leerere er enige:
Rektor: ”Sann skal det

”Sann skal det gjares” o
gjares

Laererne: ”Sann kan det
gjares”

Harmonisk
innovasjonskultur

Innovativ administrativ
ledelse v/rektor

Konfliktfylt fasitkultur

Rektor: ”Sann kan det
gjeres” Rektor og leerere er
enige:

Leererne: "Sann skal det | "S&nn kan det gjares”

gjores”

Figur 3: Etter Fuglestad og Lillejord, red 1997 s. 106.

I en harmonisk fasitkultur eksisterer en felles forstaelse mellom larere og ledelse om
at det finnes korrekte mater a utfgre arbeidet pa. ”Sann skal det gjeres” kulturen
dominerer og regelverket styrer virksomheten. Ved endringer vil dette personalet

kreve direktiver pa hva som skal endres og hvordan dette skal gjennomfares.

En harmonisk innovasjonskultur preges av at personalet har utviklet evne til &
reflektere over egen virksomhet og skolens mal og arbeidsmetoder er gjenstand for
diskusjon. Forsgksvirksomhet og nytenking er en del av dagsorden og man slar seg
sjelden til ro med at jobben er godt nok gjennomfart. Ved endringer vil en harmonisk
innovasjonskultur vare opptatt av hvilke muligheter endringene gir for skolen. En

fare i dette personalet er at man kan bli lite kritisk til ledelse ovenfra.

| en konfliktfylt innovasjonskultur vil det veere uenighet mellom skolens ledelse og
personalet i hvordan jobben skal utferes. Rektor vil veere opptatt av at jobben skal

gjere pa rett mate mens personalet vil veere opptatt av at lover og regler ikke skal
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veere til hinder for et godt leeringsmiljg pa skolen. Dette er et personale som vil vere

opptatt av d prgve ut nye ting, men som oppfatter rektor som en bremsekloss.

I en konfliktfylt fasitkultur er leererne opptatt av a gjare jobben slik de alltid har gjort.
De vil i liten grad se verdien av fornyelse og endringer. | denne kulturen vil det veere
ledelsen som star for nytenking og som initierer forsgksvirksomhet. | den grad det

skjer endringer i denne kulturen vil de skje langsomt og under protest.

Tobiassen presiserer at en slik inndeling av leeringskulturer i fire rendyrkede
hovedformer er gjort for & kunne benyttes i en analyse av kulturen pa en skole.
Kulturen pa den enkelte skole vil imidlertid vaere langt mer sammensatt og
komplisert. I tillegg vil den formelle ledelsen ikke bare vaere preget av rektors syn.
Bade inspektgrer og mellomledere vil vaere med pa a pavirke og forme den formelle
ledelsen. Analysen kompliseres ogsa av at det kan vere en differanse mellom den
leringskulturen som i realiteten eksisterer pa en skole og de oppfatninger personalet

har (Tobiassen i Fuglestad og Lillejord, red 1997).

3.7.3 Refleksjon

Tilrettelegging av leering og refleksjon blir betraktet som kjernen i den pedagogiske
ledelse og en lerende organisasjon preges av at bade ledelse og de ansatte er opptatt
av utvikling bade internt og eksternt (Mgller 1996). Dale (1999) beskriver utviklingen
av en profesjonell organisasjon gjennom selvrefleksjon i kollegiet. Nar en er i stand
til & vurdere metodene og se metodene opp mot fastsatte mal, vil det vaere mulig a
vurdere og bedgmme utdanningssituasjonen og a erkjenne behovet for a endre
metoder nar malene i utdanningen endres. Pa den maten kan refleksjon i
organisasjonen hindre at vaner i organisasjonen ender opp i en uforanderlig og rigid
form som stenger for fornyelse. Er refleksjon en del av organisasjonens kultur, blir
vanene smidige og fleksible. Pa den maten kan handlingene variere og utvikles
adekvat i forhold til ulike omstendigheter og miljger. Utdanningen trenger en
systematisk refleksjon som bidrar til a bevisstgjere de forskjellige handlingene i
systemet. Organisasjonen ma selv vere i stand til a forandre seg. Alle former for

menneskelig atferd som refleksjon er blitt integrert i, er mer disponert for og mer
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mottakelig for innovasjon. Pedagogikk bestar ikke av handlinger overfor elevene,

men innebeerer en mate a reflektere over utdanningssparsmal pa.

...utdanningen reflekteres i pedagogikken som utdanningens praktiske teori,
(Dale 1999).

En viktig del av rektors oppgave er a fungere som pedagog. Dale beskriver rektors
rolle som pedagog pa en annen mate enn Wadel og Tobiassen, nar han sier at
pedagogikk innebaerer en bestemt mate a reflektere over utdanningsspgrsmal pa. Ved
a skille mellom utdanning og pedagogikk, mener han a frigjare pedagogikk som
begrep fra det & vere leerer. Pedagogikkens oppgave er a orientere seg mot framtiden,

0g a bestemme hva som skal gjares for & gjennomfgre utdanningen:

Pedagogikken blir kjennetegn pa utdanningssytemets kollektive interesse for a
realisere samfunnsinstitusjonenes ..... Pedagogikken som praktisk teori bestar
ikke av handlingen i utdanningen. Pedagogikken som praktisk teori
kombinerer ideer om utdanning og reflekterer utdanningsspgrsmalene.
Pedagogikken blir derfor utdanningens opplysnings- og

orienteringsniva.” (Dale, 1999 s. 165)

Dale, (op.cit.), referer til tre kompetansenivaer for kvalitet i utdanningen, K1
beskriver de umiddelbare handlingene, K2 er malanalyse, planlegging og vurdering,
mens K3 beskrives som evne til & kommunisere i og konstruere didaktisk teori. K3
innebzerer at det stilles kritiske og grunnleggende spgrsmal ved utdanningssystemets
funksjon og oppbygning uansett pa hvilket niva i systemet man befinner seg (Dale
1999).

3.8 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet sett pa ulike sider ved ledelse. Vare hovedkilder ble valgt ut
fra flere kriterier, men en relasjonell tilneerming til begrepet var vesentlig. Gjennom
hele kapittelet har vi gnsket a vise sammenhengen mellom ledelse og den sosial

kontekst ledelse utgves i. Barre Nylehn og Tian Sgrhaug problematiserer en entydig
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definisjon pa ledelse: "Uansett hvor god en slik definisjon blir, risikerer vi & tape mer
innsikt enn man vinner i klarhet” (Sgrhaug 1996, s. 74). Jorunn Magller viser
imidlertid til at det i alle definisjoner finnes en felles kjerne. Med fare for a miste
sider ved ledelsesbegrepet, velger vi a benytte den definisjonen pa ledelse som SOL-
prosjektet benytter. Sol-prosjektets definisjoner oppsummerer bade det relasjonelle

perspektivet samtidig som makt og tillit blir knyttet til ledelsesbegrepet.

Gjennom Tian Sgrhaug og Barre Nylehn beskrives ledelsesbegrepet generelt.
Sgrhaug viser til to sentrale oppgaver; a bare fram organisasjonens retning og a
hindre utslettelse av grenser, mens Nylehn presenteres fire perspektiver pa ledelse.
Disse perspektivene er ledelse som rolle, som funksjon, som personlig utfordring og

som organisasjonsmessig fenomen.

Skolen har en del sartrekk som ikke er a finne i andre organisasjoner. Rektors rolle i
spenninsgfeltet mellom administrativ- pedagogisk og politisk leder er nevnt og vi har
sett pa spenningen mellom skolen som forvaltningssystem og profesjonelt system og

mellom skolen som et hierarkisk system og skolen som selvstyrt system.

Rektor pa Lillevann skole har valgt a fortelle oss om sin utvikling som leder.
Gjennom Jorunn Magllers forskning pa lederidentiteter i skolen presenterer vi ulike
aspekter ved identitetsdanning. Lederidentitet skapes fagrst nar man blir bedt om &
fortelle om seg selv som leder. | var framstilling vektlegges identitetsdanning
gjennom tilhgrighet til ulike praksisfellesskap og gjennom formell utdanning og
historiene vi forteller om oss selv gjerne vil ha en innebygd oppfatning av hva kjgnn

betyr for var identitet.

Vart utgangspunkt er at ledelse trenger et maktgrunnlag og at makt forutsetter tillit.
Makt og tillit er dels tvetydige begreper som farst far mening nar de brukes i konkrete
situasjoner. Med utgangspunkt i Sgrhaug og Magller beskrives begrepene
innledningsvis i kapittelet. | avsnittet om formell og uformell makt beskrives bl.a.
spenningsfeltet mellom rektor formelle og uformelle makt. Menneskene preger
organisasjonen med sine kunnskaper, verdisyn og malsetninger. En rektor som praver

pa a gripe for mye inn i leerernes pedagogiske arbeid, ma veere forberedt pa a mote
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motstand. Pa den andre siden vil ansatte med lojalitet til organisasjonen vare med pa

a styrke lederens maktposisjon

Gjennom Wadel og Tobiassen ser vi pa hvilken ledelse som ma vare tilstede for a
initiere endringer i en organisasjon. Sentralt i Wadels og Tobiassens tenking er
sammenhengen mellom pedagogisk ledelse og leeringskultur. To former for
harmonisk laeringskultur og to former for konfliktfylt leeringskultur belyses.
Tilrettelegging av leering og refleksjon blir betraktet som kjernen i den pedagogiske
ledelse. Gjennom Dale beskrives fleksjon som et kriteri for utviklingen av en

profesjonell organisasjon og en bestemt mate a reflektere over utdanningssparsmal.
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4. Tre aspekter ved synliggjort ledelse ved
Lillevann skole.

Som nevnt i metodekapitlet valgte vi intervju som metode da vi startet
undersgkelsesarbeidet vart. Vi gjennomfarte tre intervjuer og en observasjon, men la
etter hvert mest vekt pa intervjuet med rektor. Det er redegjort for grunnen til dette
tidligere i oppgaven. Vi hadde valgt en apen intervjuform. Det forela likevel en
intervjuguide pa forhand som rektor hadde fatt seg forelagt. Vi hadde ogsa et
formgte med henne der vi la fram vart prosjekt. Da intervjusituasjonen forel3,
opplevde vi imidlertid at rektor valgte a gi oss sin fortelling, eller historie, om sin
karriere, sin yrkesutvikling, sine visjoner og erfaringer. Sitatet som innleder
teorikapitlet om identitet sier mye om hvordan hun oppfattet vart oppdrag, nemlig at
en fortelling om henne selv som leder er med pa a gi svaret pa hva som kjennetegner

ledelse hos skoler som har hgstet anerkjennelse fra myndighetene.

Hun ga oss en kronologisk fortelling om sin yrkeskarriere. | lgpet av fortellingen
kom hun med mange innspill og spraklige og meningsharende sidesprang som pa
mange mater var nye fortellinger for seg. Hun anvendte ogsa et serdeles kraftfullt
sprak med ord som uttrykte handling og energi. Dette sto imidlertid i kontrast til
hennes kroppssprak under fortellingen. Hun hadde et rolig, sveert stillferdig, neermest
tilbakeholdende kroppssprak. Stemmeleiet var lavt, og hun virket ukomfortabel med
diktafonen. Hun valgte et par ganger a naermest snu seg bort fra diktafonen, og hun
holdt handen for munnen ved flere anledninger. Noe av fortellingen ble av denne
grunn vanskelig a transkribere, men til tross for dette ble det en fortelling full av
forklaring, meningsuttrykk og handling. Hennes fortelling var interessant og morsom

a hgre pa, hun er en god formidler.

Empirikapitlet fglger stort sett oppbyggingen og kronologien i teorikapitlet. Vi
belyser gjennom intervjuene tre forskjellige aspekter ved ledelse i en bonusskole.
Det vises her til metode- og teorikapitlet. Disse aspektene er som fglger: identitet,

makt og tillit og endring.
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4.1 Presentasjon av skolen og andre data

Lillevann skole er en barnetrinnsskole med 265 elever i alderen 6 — 12 ar og et
personale pa 22 personer. Skolen ble planlagt og sto ferdig til reform 97, og rektor
beskriver skolen som en skole som er planlagt og bygget opp etter tenkingen i L-97.
Dette innebeerer at biblioteket er sentralt i bygningen og inneholder sveert variert
undervisningsmateriale som knyttes til faginnholdet pa de ulike klassetrinn.
Faginnholdet i L-97 er relativt detaljert beskrevet i leereplanen. Pa denne skolen er
ideen at elevene skal benytte ulike leerebgker og fagbgker, og ikke veere avhengige av

at alle i klassen fglger samme leereverk.

Skolen ligger i et nytt utbyggingsomrade med store eneboliger. Elevenes foreldre
arbeider for det meste i den naerliggende bykommunen. Mange har store ambisjoner
pa barnas vegne, og stiller strenge krav til skolen. Rektor beskriver foreldrene som
karrierebevisste, ambisigse og kravstore med svart strenge prioriteringer pa hva de
skal bruke sin tid til, men samtidig veldig gode stattespillere for skolen fordi de ser
viktigheten av god skolegang for sine barn. Skolen ble bygget i forbindelse med
innfaring av L-97, og ble i 2002 valgt til bonusskole pa grunnlag av at skolen var
utformet nettopp med tanke pa opplaringsmetodene i lzereplanen. Skolens arkitektur
speiler pedagogikken i L-97. To sentralt plasserte mediatek utgjer skolens "hjerte”,
og uteomradene er utformet for & anvendes som alternativ leringsarena. Skolen
hadde en policy at elevene ikke skulle bruke leerebgker i den forstand at alle i klassen
skulle ha den samme laereboka, men biblioteket skulle inneholde leerebgker og annen
faglitteratur slik at elevene skulle ha all ngdvendig litteratur tilgjengelig i biblioteket.
Undervisningen skulle vare tema- og prosjektbasert, og nermiljget skulle ogsa vere
en sentral leeringsarena. Fysisk er biblioteket lokaliser midt i skolebygningen med
tilgang fra alle klasserom. Det er tilsatt en mediatekansvarlig pedagog i biblioteket i

full stilling, noe som gjar skolebiblioteket meget tilgjengelig.

Rektor har veert en sentral person i utviklingen av denne skolen. Hun var tilsatt i
skoleadministrasjonen i kommunen da skolen ble planlagt bygget, og ble tilsatt som

rektor slik at hun deltok i bade planlegging og oppstart av byggingen av skolen. |



63

planleggingsfasen arbeidet hun i naert samarbeid med arkitekten i utformingen av en
L-97 skole. Hun har veert sentral i alle utbyggingsfasene, og er fortsatt rektor pa den
samme skolen. Ledelsen er i tillegg supplert med to inspektarer og en leder for
skolefritidsordningen (SFO). SFO-leder har i dag skolelederstatus, men ble farst
tilsatt pa ordinzere kommunale vilkar som SFO-leder. Hun var den farste lederen som
ble tilsatt etter rektor. De to gvrige skolelederne er blitt tilsatt etter hvert som skolen
har gkt i omfang og starrelse. Rektor har mange ars praksis fra denne kommunen.
Hun har veert lerer, inspektar, pedagogisk veileder ved skolekontoret og rektor pa to
forskjellig skoler. Hun har deltatt aktivt i ulike lederopplearingsprogram, og beskriver
seg som en klar og tydelig leder. Hun papeker dessuten ngdvendigheten av klar og
tydelig ledelse. Slik vi ser det har hun gjennomgatt en utvikling fra: A oppna

resultater ved & lede gjennom andre”, til: & bli en “klar og tydelig leder”.

Rektor og de tre inspektarene utgjer skolens ledergruppe. Rektor har i tillegg mater
med tillitsvalgte etter hovedavtalen, og egne mgter med mediatekansvarlig pedagog.
Mediatekansvarlig pedagog inngar i en slags stabsfunksjon sammen med kontoransatt
personale. Rektor har personalansvar for ledergruppen, mediatekansvarlig pedagog
0g @vrig tilsatte, mens de tre inspektgrene har personalansvar for sine definerte
personalgrupper. | tillegg har inspektarene ansvar for ulike fagomrader hver. Skolen
har ikke plangruppe, dvs en gruppe som sammen med ledelsen driver det
pedagogiske utviklingsarbeidet ved skolen. Alle pedagogisk tilsatte diskuterer sakene

I et allmate for det blir fattet beslutninger

4.2 Lederidentitet

| teorikapitlet er det lagt vekt pa refleksjon som grunnlag for identitetsdanning og —
utvikling. Der er det vist til bade Giddens og Dahle som begge understreker at
utvikling av identitet skjer gjennom verbal og refleksiv praksis. Giddens framhever
at man skaper identitet ved a se tilbake og reflektere over hendelser, og Dahle
framhever at identitet som utdanningsarbeidere avhenger av i hvor stor grad man
klarer & tilegne seg et sprak for hva det vil si a arbeide med kvalitet i utdanningen pa

alle plan. Ut fra dette viser var studie en reflektert leder. Refleksjon vil vaere et
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element i bade dette underkapitlet, da for & vise rektors refleksive vaeremate, hvordan
hun viser til hendelser i karrieren som forteller hvorfor hun er den lederen hun
fremstar som, og i underkapitlet om endring, da for a beskrive rektors refleksive
praksis. | endringskapitlet vises eksempler pa at rektor ser ut til & ha fatt til slik

refleksiv praksis i store deler av organisasjonen.

Rektor reflekterer rundt egen utvikling som skoleleder og rundt arbeidet hun gjer som
rektor, og det er vanskelig og kanskje unaturlig a skille mellom nar hun reflekterer
om seg selv og nar hun reflekterer om hvordan hun utgver ledelse. Vi har ikke gatt
inn for & lage skarpe skiller mellom disse, og kanskje kunne de ulike refleksjonene
veert tatt opp i andre sammenhenger enn der de er beskrevet. Etter hvert som vart
analysearbeid skred fram, og etter hvert som vi fikk mer innblikk i adekvat litteratur
om emnet, sa vi at refleksiv praksis er sentralt i forhold til bade identitetsdanning,
handtering av makt og hvilken tillit man far som leder, og utgvelse av endringsarbeid

pa skolen. Dette blir belyst i de respektive underkapitlene videre i oppgaven.

4.2.1 Utvikling av lederidentitet, en verbal og refleksiv prosess

Samtidig er det tydelig at nettopp det & bli utfordret til & fortelle om og
se tilbake pa sitt liv som leder, er med pa a skape og nyansere det de
oppfatter som sin lederidentitet (Mgller 2004, s 207)

Fortelling er et viktig element i identitetsdanning. Giddens sier at fortelling er
identitetens kjerne. Lederidentitet er ikke noe en leder har, men noe som blir tatt i
bruk for & skape mening, og den skapes farst nar man blir bedt om a fortelle om sitt
liv som leder, da ut fra individets siktepunkt. Spraket blir derfor av betydning for
hvordan vi skaper var virkelighet. Spraket blir en mate & uttrykke identitet som leder
pa, den maten vi gnsker a framsta pa og presentere oss for andre. | analysen av
rektors fortelling, av hennes skildring av sin yrkes- og karrierehistorie, ble vi slatt av
nettopp spraket hun anvendte. Sprakbruken var preget av kraftfulle ord og uttrykk,
av ord som uttrykte handling og energi. Dette var sa tydelig at vi tidlig i
analysearbeidet laget en kategori som het nettopp kraftfulle ord og uttrykk.

Eksempler pa slike uttrykk er (i fete typer):
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””...samtidig som jeg ble hanka inn, ...starta med friskt mot, ...unge
som jeg klarte a fa inn, Jeg sgrga jo for... Men jeg ga meg ikke...,
...jeg jobba malbevisst og syns jeg fikk til noe, ...stanga hodet i veggen
veldig, ...og syns ikke jeg fikk til det revolusjonerende, ...jeg hanka inn
hele massen..., ...rektor for kulturskolen grep fatt i meg, ...a stake ut
kursen, ...hive seg pa nye utviklingsomrader, ...ma du hanke dem opp
igjen, Vi har grepet fatt i..., Foreldrene bruker jeg for det de er verdt...,
...Jeg kunne alliert meg mer med foreldrene, ...jeg fronter ting i
foreldregruppa, . Vi har grepet fatt ..., ...for a stake ut kursen videre”

Denne sprakbruken og valgene av uttrykk presenterer et bilde av en
handlingsorientert og energisk leder. | fglge Giddens formes og konstitueres rollen
gjennom spraket og samtalen. Samtalen og fortellingen er ogsa med pa a
opprettholde eksisterende roller. | falge Giddens skapes virkeligheten gjennom
spraket. Rektor bade speiler og skaper virkelighet gjennom sprakbruken som

uttrykker energi, kraft og handlingskompetanse.

Hennes fortelling kretser rundt mange valg, verdivalg, i forbindelse med at hun kom
opp i situasjoner som ikke var forenlig med det hun sto for. Hvor bevisste disse
valgene var da de ble tatt er vanskelig a si. Det kan vere av de tingene man blir seg
mer bevisst i lgpet av identitetsdanningsprosessen. Slik Giddens uttrykker det er
identitetsdanning et refleksivt prosjekt hvor man ser tilbake og reflekterer over
hendelser. To ganger valgte rektor a slutte i en stilling der hun ikke opplevde at
hennes verdisett og planer ikke var forenlig med den radende kultur pa
arbeidsplassen. | hennes natidige fortelling ser hun dette klart, det trenger ikke ha
veert sa bevisst i starten. Det vet vi ikke noe om, men hun har en refleksjon i sin
fortelling der hun uttrykker at hun ville ha mye gjort pa kort tid, og at endringer
trenger tid. Rektor ga oss mange eksempler i sin fortelling pa at hun hadde en
refleksiv holdning og praksis. Tre eksempler er plukket ut fra intervjuet for a vise
dette. De viser alle at hun kom opp i situasjoner der det var ngdvendig a ta valg i
forhold til jobbsituasjon. Det virker ikke som om valgene har veert vanskelige, i

dagens fortelling ser det ut til & ha vart helt ngdvendige og klare valg:
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”*...Sa derfor da, sa kom jeg altsa til et punkt pa den skolen hvor jeg
tenkte at jeg ser at her far jeg ikke gjort mer, for jeg sa at de folkene
som pa en mate var trendferende, de hadde minst 15 ars yrkesaktiv
karriere foran seg. Og de, de ville aldri tgrre a skifte arbeidssted, og
de er der fremdeles. ...

....Jeg visste hva jeg ville og visste hva jeg skulle med den skolen. Det
jeg hadde glemt & ta med i minnet det var jo pa en mate de folkene som
allerede var der, og den kulturen som allerede satt inni veggene. Sa
der stanga jeg i fire ar, og sleit meg nesten ut.

....men da var jeg i ferd med a sondere nye terreng. For det miljget jeg
jobba i var sa konservativt, altfor mannsdominert, sa jeg ville noe
annet....”

| var analyse laget vi en egen kategori som fikk navnet "Reflektert leder”. Nar vi
syntes at rektor stoppet opp, tenkte hgyt og &rlig delte erfaringer med oss i lgpet av
intervjuet, valgte vi a gi kategorien red farge, og merkelappen “reflektert leder” i
mikroanalysen. Da farste analyserunden av intervjuet var ferdig, var det mange rede
felt. Rektor snakket flere ganger om at hun hadde statt oppe i vanskelige situasjoner
som hun hadde mattet lgse. Dette var situasjoner det ikke hadde veert lett & finne
umiddelbare lgsinger pa. En mate a finne holdbare lgsninger hadde for henne veert a
finne andre a reflektere sammen med. Hun ga flere eksempler pa at hun hadde bedt
om innspill fra andre, enten fra leererne, noen ganger fra foresatte og en gang fra
ekstern veileder. Hun reflekterte over ideer hun hadde til forbedringer, om ting hun
hadde gjort som ikke hadde svart til forventningene, eller at hun burde gjort ting
annerledes. Hun satte ord pa samarbeidsproblemer og sin manglende evne eller vilje
til & slippe til andre. Hun ga uttrykk for at hun trodde hun hadde evne og vilje til a
delegere, men opplevde imidlertid at hun hadde et stort kontrollbehov, slik at de
andre lederne i organisasjonen falte seg ufrie. | det fglgende er det listet opp noen
eksempler pa omrader der rektor viste hvordan hun hadde reflektert og til slutt valgt a

lgse ulike problemer.

”...altsa satte jeg meg ned og analyserte og brukte de som jeg hadde
hatt pa veiledning pa skolegruppa til & tenke hgyt med, og da kom jeg
til det at.....”
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””...5a da matte jeg sette ord pa og bevisstgjere meg sjel og
omverdenen pa hvorfor jeg trodde at det gikk som det gikk der jeg var
da...

... sa selv om jeg var sikker pa kompetansen hennes, selv om jeg var
sikker pa hvem hun var og alle de gode kvalitetene hun hadde, s drev
jeg voldsom detaljstyring av henne. Og det orka ikke hun. Hun orka
ikke en sann type ledelse, sa vi hadde mange, samtaler hvor hun var
veldig apen og @rlig pa ting, hvor hun la for dagen at hun fglte at det
var vanskelig & jobbe sammen med meg, og vi kalte inn ekstern
konsulent fra kommunen, fra veiledningstjenesten, som var med 0ss
noen runder og oppklarte ting. [...]Og det matte vi rydde opp i, og na
gar det helt fint.”

Disse eksemplene viser at det vi i utgangspunktet benevnte med refleksjon bade
dreier seg om den yrkesmessige utviklingen hun personlig har gjennomgatt, og den
refleksjonen hun gjar i sitt daglige arbeid som pedagogisk leder for a finne lgsninger
og drive utviklingsarbeid. Hun har gjennom sin praksis og refleksjon skaffet seg
mange erfaringer som gjgr at hun na har en annen bakgrunn enn tidligere til a finne
nye og bedre begrunnede Igsninger i sitt lederarbeid. Ved at hun reflekterer over, og
formidler sine tidligere erfaringer, har hun skaffet seg et helt annet utgangspunkt for a

utgve ledelse i relasjon til personalet og andre samarbeidspartnere i skolen

4.2.2 Identitet som handling og sosial relasjon.

| oppgavens teoridel definerte vi ledelse i et relasjonelt perspektiv. ldentitet som
leder skapes gjennom samhandling med andre og i relasjon til dem. Identitet er ikke
bare en individuell prosess, men i stor grad en prosess der man utvikler seg bade i
relasjon til egne, personlige erfaringer og erfaringene til de ulike fellesskapene man
star i relasjoner til. Gjennom andres oppfatninger av en selv og gjennom

samhandling med andre utvikles identitet.

Var empiri gir et interessant omrade a studere i forbindelse med identitetsdanning i
praksisfellesskap. Det er hvorvidt rektor definerer tilhgrighet eller avstand til det
gvrige personalet. Dette er en viktig faktor for den identitet man bade har og utvikler
som leder. Nar det gjelder a knytte ha tilhgrighet eller avstand til personalet, inntok

rektor i undersgkelsen to ulike holdninger i forhold til to ulike praksisfellesskap. Da



68

hun beskrev den fgrste skolen der hun hadde veert rektor, var hun konsekvent i a
omtale personalet som de. Hun viste gjennom sin fortelling at hun ikke identifiserte
seg med gruppen, men inntok en posisjon utenfor eller pa siden av organisasjonen

(enkeltord uthevet av 0ss):

””...det var sa sprikende hva de holdt pa med, jeg klarte ikke & samle
dem for de ville ikke, altsa den ledende kulturen ville ikke, de ville drive
med sin praksis i klasserommet, de ville ikke bli ledet.”

Vi hadde en farste samling der jeg for sa vidt sa hvem jeg var og hvor
jeg ville, men bare det at der satt det folk som pa en mate ogsa visste
hvem de var og hvor de ville, og der hadde de vart. De eide kulturen,
de eide huset og de eide klasserommet. Hva gjer du her, ska du komme
hit & fortelle oss hva vi vil”

Materialet ga nesten ingen eksempler pa at hun uttrykte seg i "vi-vendinger” nar
denne skolen ble beskrevet. Da hun fikk anledning til & bygge opp en ny skole med

en stab hun selv tilsatte, ble utviklingsarbeidet i startfasen uttrykt pa fglgende mate

”’Sa vi hadde sann en visjon om hvor vi skulle, og sa ble vi enige om
veien og vi starta jo i prosjektet positivt skolemiljg, det var der vi starta
- s& vi starta med musikk, dans og drama og med praktisk- estiske fag,
det ble fundamentet, parallelt med at vi skulle bygge opp mediateket og
planverket. Fordi vi hadde en ide om at vi matte fa til gode..., og at vi
skulle jobbe tematisk. Sa det a fa til gode temaplaner, gode arsplaner,
fordi de gode temaplanene, de gode arsplanene skulle gi oss retningen
til innkjapene til mediateket. For mediateket var den felles arenaen for
alt som skulle vere tilgjengelig for bade lerere og elever. Sa vi starta
pa en mate med...”

Dette kan bade veere uttrykk for en utvikling som leder, og uttrykk for at hun
opplevde a fa til en skole der rektor og personalet sto sammen om & drive skolen
framover. Lederidentiteten uttrykkes i disse to tilfellene pa forskjellig mate, som jeg
og de andre” og som "vi”. ldentiteten knyttet til skolen der rektor opplevde seg som
”jeg og de andre” ga ikke rom nok for utvikling, og stemte ikke med rektors bilde av
hvordan forholdet skulle vaere mellom ledelse og personale pa en skole. Hun
opplevde en identitet som jeg til forskjell fra dem. | dette spenningsfeltet er det

vanskelig a ha innflytelse og utgve makt. Dette fant hun sa utilfredsstillende at hun
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valgte a slutte for a prave pa nytt i en ny skole. Identiteten knyttet til "vi-skolen” ga

faglig tilfredsstillende utfordringer, og etter en tid bonusskolestatus.

| falge Bourdieu skaper man sin identitet gjennom samhandling mellom dem vi mater
i den sosiale strukturen som omgir 0ss, og hvordan man selv samhandler i denne
strukturen. Strukturens verdikamper og posisjoneringer er viktige for

identitetsdanning.

»”...det var en luksussituasjon a veere i, a kunne handplukke folk som
brant for akkurat de samme tingene. Vi var’kke noe umalende gjeng.
Vi hadde masse friske diskusjoner, og var mye uenige pa veien.”

Sitatet over er et eksempel pa samhandling i organisasjonen. Samhandlingen gar pa a
diskutere faglige forhold. Rektor sier ikke noe om innholdet i slike diskusjoner. Det
kan veere grunn til a anta at noen av diskusjonene har vert verdidiskusjoner og
diskusjoner om posisjonering. Dette var en ny organisasjon der mange leerere og
ledelsen skulle finne fram til felles stasted, slik som verdiplattform og
undervisningsmetoder, og avklare hverandres laerings- og elevsyn. Det er farst i slike
konkrete diskusjoner at slike forskjeller kommer til syne. Jorunn Mgller viser ogsa til
hvordan vi danner yrkesidentitet gjennom a kontinuerlig forhandle fram mening for
0ss selv innenfor historiske og kulturelle fellesskap. Det er avgjgrende for
identitetsutvikling at man deltar i slike sosiale prosesser. Rektor har i sin

organisasjon laget rom for utvikling i relasjoner i fellesskapet:

Intervjuer: Hvordan far du fram ideene, hvordan far du diskusjonene,
hvor er det de fgres? Si litt om det?

Rektor: Vi har gode prosesser nar vi lager virksomhetsplanen, for
virksomhetsplanen er styrende for det som foregar i den tidligere 150-
timersramma, som na kalles noe annet igjen, sann at virksomhetsplanen
er sentral i alt det arbeidet som foregar pa trinnet, i lederteamet og
mellom trinnet og lederteamet. Der har vi bare fokus, jeg skal ikke si
bare, men hovedfokuset er lederoppgaver, altsa utviklingsoppgaver.

Som vi har sett handler identitetsdanning om refleksjon, handling og sosiale
relasjoner i praksisfellesskap. | Wengers forstaelse kan identitet ogsa skapes i et

leringsforlgp ved at vi definerer hvem vi er, hvor vi har veert og hvor vi skal.
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Falgende sitater kan tjene som eksempler pa at rektor opplever at hun har veert

igjennom en laeringsprosess i forhold til & veere kommet dit hun er i dag som leder:

...... sa jeg var pa en mate sa vant til & jobbe alene og fra hand til munn
og hadde alt oppi her (hodet, var merknad), men hun (ny inspekter, var
merknad) ville ha mer skriftlighet, hun ville ha mgteinnkallinger til
ledermgtene, sa hun etterlyste egentlig lenge struktur pa ledermgtene
far jeg sa betydningen av det, jeg sa egentlig ikke betydningen av det
far hun kasta inn handkleet og sa at vet du hva, det her orker jeg ikke
mer, for jeg hadde jo alt pa harddisken, jeg....”

’Nei, sa det var ganske slitsomme og harde ar hvor jeg ogsa faler at vi
stanga litt, men pa en mate var jeg ikke i tvil om fundamentet, jeg var
ikke 1 tvil om hvor jeg ville. Jeg syns vi fikk til mye godt innenfor
positivt skolemiljg, vi fikk til mye godt innenfor planverket og
temaoppbyggingen [...] og de to linkene der var gode. Det vi ikke fikk
til det var mediatekdelen™

| rektors identitetsdanningsprosess finner vi i sitatene over bade det som Wenger
benevner som fremforhandlet erfaring og leeringsforlap i den kulturelle praksis rektor
er del av. Man star i kontinuerlig interaksjon med andre, og ma kontinuerlig sortere
og bestemme hva som betyr noe og som ikke betyr noe. Ved & samhandle med andre,
leerer man a kjenne sider ved seg selv gjennom det andre oppfatter og gir
tilbakemelding om, og pa denne maten utvikler og videreutvikler vi var identitet, slik

rektors utsagn over gir eksempler pa.

4.2.3 Utdanningens betydning for identitet

Rektor gjennomfgrte sin grunnutdanning som lerer i en tid da det var hgye krav til &
komme inn pa hggskolen. Det var bare studenter med de hgyeste poengsummene fra
artium som kom inn, og hun hadde selv mattet ga pa skole om kvelden for & forbedre
karakterene slik at hun kom inn pa det lukkede studiet som leererutdanningen pa
hagskolen i Oslo var. Etter at hun ble ferdig var det ogsa en kamp for
lererkandidatene a finne passende arbeid pa grunn av et stramt arbeidsmarked. En
konsekvens ble derfor at det kun var studenter med best karakterer som fikk
lererjobb i ettertid. Til tross for disse fakta, opplevde hun ikke at innholdet i studiet
og kravene til studentene sto i forhold til de kravene de var blitt mgtt med ved inntak

til studiet. Hun beskriver flere ganger i intervjuet at hun mener kravene mange
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ganger har veert for sma for utdanning og yrkesutgvelse innen leereryrket. Vi finner
belegg for dette i teoridelen der Erling Lars Dahle (1996) skriver om at kriterier for
rektors yrkespraksis og identitet kan utvikles gjennom pedagogikkutdanning og
forskning, og at et felles fagsprak, som han ser pa som sveert vesentlig for a sikre
kvalitet i utdanningen, utvikles gjennom formell kvalifisering i utdanningsteori. Et

sitat fra intervjuet understatter hennes skuffelse i forhold til studiekrav:

”...jeg var veldig sjokkert over hvor lavt faglig niva det var, for jeg

forventet at jeg kom til en institusjon med utrolig mye pedagogisk

tenking blant de studentene som var kommet inn nar det var sann

sgkning. Jeg satt farst og var sjokkskadet, det var helt utrolig lavt niva

pa tenkingen pa hva de skulle ut i. Da jeg var ferdig pa hggskolen sa

syns jeg ikke at hagskolen hadde kvalifisert meg godt nok pa den gode

praksis knytta opp mot den teorien de hadde lart meg, sa da begynte

jeg pa universitetet pa sosialpedagogikk, og gikk pa det. Pa den tida

var det et ganske radikalt studium, det var skilt ut fra pedagogikken, det

var en egen avdeling som Eva Nordland dreiv, bl.a. og der [...] det var

som & komme til himmelen & komme fra hggskolen til universitetet til

sosialpedagogikk.”
Det var interessant a bruke intervjuet til analyse av rektors syn pa seg selv som en
som hadde store forventninger og gode kvalifikasjoner for den jobben hun gikk ut i.
Riktignok var ikke forventningene til utdanningen innfridd etter arene pa hagskolen,
men ved a utfylle disse med videreutdannelse opplevde hun at hun var godt teoretisk
kvalifisert for oppgaven. Etter flere ar der hun bade hadde veert veileder ved
skolekontoret og rektor i tre ar ved en annen skole, sgkte hun jobb som rektor pa en
ny skole som skulle bygges i kommunen. Igjen gir hun oss et bilde av en leder som
er trygg pa seg selv, hun vet hun har de ngdvendige kvalifikasjonene og har trygghet
pa egne evner, pa a vare en som vet med seg selv at hun kan, vil og har de

kvalifikasjonene som trengs.

Det er viktig i dette kapitlet & ta med litt om den etterutdanningen rektor fulgte for a
kvalifisere seg innen ledelse og skoleutvikling. Hun fulgte kursrekken som benevnes
Ledelse i skolen (LIS). Rektorene som var med i LIS ga uttrykk for at en sveert
positiv erfaring var at de hadde fatt et felles fagsprak gjennom denne kursrekken
(Mgller 1996).



72

En av dem som var med pa a legge premissene for skolelederopplaringen pa 70 og
80-tallet var Terje Seljelid, og i hans lille bok ’Profesjonell ledelse’ gir han fglgende
definisjon av ledelse: A lede er & oppna resultater gjennom andres arbeid” (Seljelid
1995 s 16). Rektor var klart pavirket av denne type tenking, og hadde gjenomgatt en
prosess der hun hadde hatt Seljelids definisjon og ideologi som sin ledetrad i
begynnelsen av karrieren, men hvor hun gjenomgikk en forandring til & mene at hun
matte veere mer synlig og tydelig selv. Hun innsa at det var viktig at hun som rektor
var mer tydelig og klar pa hva hun sto for og hva hun mente, og at hun i enda sterre
grad opptradte som premissleverander og igangsetter for det pedagogiske arbeidet.
Dette feltet er mer inngaende beskrevet og belyst med eksempler i underkapittel
4.3.3.

4.2.4 Identitet knyttet til kjgnn

Rektor gir flere ganger uttrykk for at hun knytter sin yrkesidentitet til et kjgnnsaspekt.
| Grounded theory — analysen ble "kjgnnsaspektet” en av merkelappene vi startet
med, og en opptelling til slutt viste at denne kategorien framkom ved flere
anledninger. Farste gang dette aspektet var uttalt var det knyttet til at hun ikke gnsket
a fortsette 4 arbeide i et konservativt, mannsdominert miljg. Da hun senere beskrev
arbeidet pa Lillevann skole snakket hun om kvinner og beskrev dem som flotte og
handlende kvinner. Noen sitater som forkommer i intervjuet utdyper denne

holdningen:

””...en meget solid og oppegaende dame

....vi va’kke noen umelende gjeng med, det var jenter da, kvinner, vi
hadde masse friske diskusjoner, og var mye uenig pa veien

| teorikapitlet vises det til Jorunn Mgller som beskriver atte “oppskrifter” pa hva som
kan kjennetegne gode, kvinnelige ledere. | vart datamateriale kan vi snakke om at
rektors identitet knytter seq til flere av disse. To av “oppskriftene” benevnes
profesjonell-suksess-manuset” og ”superkvinnemanuset”, dvs at suksessen skyldes
hardt arbeid og egen fortjeneste, og at kvinner jobber lenge og hardt og har suksess

bade i jobb og privatlivet. Rektor var blitt leder i kraft av sin individuelle kapasitet.
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"’Sa fikk jeg jobben, sa hadde jeg da to jobber i tre kvart ar jeg matte
sluttfare pa den ene skolen samtidig som jeg bygde her og skulle bygge
opp min ansettelse her. Jeg tror jeg jobba dggnet rundt i tre kvart ar”

””...0g etter et &r nar den andre var tilbake spurte rektor meg igjen om
jeg ville ga sammen med han og ta ledelse og skoleutvikling. Sa gjorde
vi det sammen. Vi begynte en gjeng sammen da pa det. Og det var
samtidig som jeg ble hanka inn av kommunen til & veere veileder i
veiledningstjenesten. Sa da var jeg delvis i veiledningstjenesten, delvis
lzerer en periode og tok videreutdanning ved siden av i ledelse og
skoleutvikling.

Det samme kan vel sies om de kvinnene som hun beskriver i sin organisasjon. Det er

damer som er spennende og interessante a ha i kollegiet i kraft av sin egen kapasitet.

| datamaterialet fant vi ogsa en beskrivelse av kvinner som omsorgsfulle,
kommunikative og med gode evner til & organisere, lytte og vise empati. Dette
"kvinnelig-lederstil-manuset fant vi igjen i maten rektor hadde koplet sammen

trivselstiltak med det pedagogisk-faglige arbeidet slik falgende sitat viser:

’Hele personalet vart er delt inn i personalgrupper. De har navn etter
maneder, de heter marsgruppa, aprilgruppa, maigruppa osv. og det er
trivselsgrupper sa de er sammen nar vi driver med jobbing av faglig
art, og de har ansvar for et trivselskapende tiltak i aret for hele
personalet.

Intervjuer: Hvem har plukket ut de gruppene?
Rektor: Det er vi i ledelsen, vi setter sammen nye grupper hvert ar.”

Dette star i kontrast til rektors fortelling om sitt farste tilsetingsforhold. Hun retter
der sgkelyset pa at dette stedet var preget av en konservativ kultur, og hun beskriver
miljget som altfor mannsdominert. Her fant hun fa utfordringer, og valgte etter hvert
a slutte. Om det primert skyltes at miljget var mannsdominert, eller at
bedriftskulturen var konservativ, vites ikke, men fglgende sitater var med pa a
bekrefte for oss at kjgnnsaspektet hadde en plass i var analyse i tillegg til sitatene

over:

’Det var mennene som rada i det miljget”

’Det miljget jeg jobba i var sa konservativt, altfor mannsdominert, sa
jeg ville noe annet™
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Vi sa ogsa at rektor brukte kjgnnsaspektet nar hun ga en beskrivelse av
foreldregruppen. Det hadde vaert en opphetet diskusjon pa skolen om gkonomi, i den
forbindelse hadde det veert en foreldreaksjon. | den sammenhengen blir det pekt pa at
skolen har flotte foresatte som gar til aksjon for & fa rettet opp det de oppfatter som
uverdige forhold, og de som gar i bresjen er "sterke, flotte menn som jobber i det
private neringslivet”. | forhold til at hun hadde gitt uttrykk for skepsis for en
mannsdominert bedriftskultur tidligere, spurte vi om hun ikke hadde oppfattet denne
situasjonen som vanskelig, men hun ga tydelig uttrykk for at hun hadde veert
igjennom en laeringsprosess pa dette og svarte at “’nei, jeg var litt mer garva i gamet

og mye tryggere i rollen.”

4.3 Makt og tillit

Vart materiale gir oss mange eksempler pa en leder som var bevisst pa og villig til
uteve makt, samtidig som hun ogsa ngt stor tillit i personalet. Vi sa en leder som
aksepterte at Ting Tar Tid, som talte at organisasjonen trengte en viss tid til 2 komme
fram til konklusjoner, som talte a la diskusjonen ga slik at aktuelle saker ble belyst fra
mange sider, for deretter & bruke sin posisjon til a fatte beslutninger. 1 beskrivelsen
av skolens praksis legger vi vekt pa aspektene ved makt og tillit som handler om
hvordan rektor har valgt a bygge opp ledelsen og skolen som organisasjon, og
hvordan hun bruker fagforeningen og hovedavtalen. Vi ser ogsa pa kulturens
betydning i et maktaspekt, og vi gar litt nsermere inn pa begrepet "klar og tydelig

ledelse”.

Vi ser ikke s mye av det Max Weber (1995) kaller rasjonell forvaltning, en
kommunikasjon som ikke er forankret i faglige kriterier for utdanningens kvalitet.
Rektor kommuniserer lite om arbeidet pa skolen om et felles stasted som er knyttet til
teori om utdanning, undervisning og leering. | beretningen om hennes utvikling
forteller hun mye om personlig utvikling og prosesser i personalet, men lite om
refleksjon rundt elevenes lering. Vi vet likevel at dette er tema i skolens
utviklingsarbeid da vi har sett at arbeid med bl.a. leeringsstiler er et omrade av

etterutdanning som larere pa denne skolen beskjeftiger seg med. Det at vi ikke
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spesifikt etterspurte dette, er derfor den sannsynlige forklaringen pa at temaet ikke

kom opp.

4.3.1 Makt og tillit i organisasjonsoppbyggingen.

Maten man velger & bygge opp en skole i organisasjonsmessig forstand, kan samle
eller fordele makten i organisasjonen. Man kan velge & samle mye makt hos lederen,
eller man kan fordele makten gjennom ulike delegasjonsordninger.
Delegasjonsordninger alene sikrer imidlertid ikke medbestemmelse og demokrati
dersom det ikke er systemer for kommunikasjon og informasjon som sikrer at de

ulike nivaene kjenner hverandres mandater og beslutninger.

Skoler i Norge, i alle fall barneskoler, har fa ledelsesnivaer. Det er en hierarkisk
oppbygging med rektor, assisterende rektor og/ eller en eller flere inspekterer i den
formelle ledelsen. 1 tillegg skal personalet sikres medbestemmelse gjennom
hovedavtalen i arbeidslivet. Gjennom denne avtalen sikres de ansatte retten til
medbestemmelse gjennom sine tillitsvalgte i organisasjonene. Til & vaere en sapass
liten skole er Lillevann skole relativt “topptung”. To inspektarer og en leder for
skolefritidsordningen (SFO) i tillegg til rektor er en stor ledelsesressurs. SFO-leder
har inspektarstatus for smatrinnet, og de to andre inspektarene har en del
undervisning ved siden av sin lederfunksjon. En slik blanding av funksjon som leder
og leerer kan veere problematisk for bade den som innehar stillingene, og kollegaene.
Pa denne skolen var det derimot klart at dette var et aspekt de var innforstatt med,
hadde dreftet og hadde tatt stilling til. Fglgende del av intervjuet kan tjene som

eksempel pa dette:

Intervjuer: ’Er det greit i organisasjonen her at de er i begge
funksjonene, bade ledelse og leerer?”

Rektor: ”Ja, det er ingen i leererstaben som er i tvil om at de er i
ledelse. De er gode pedagoger med hver sine kompetansefelt, men de
er ledere.”

Intervjuer:” Men er de ogsa da knyttet til leererteam?”’

Rektor: ’Ja”
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Intervjuer: ’Sa altsa, de er en del av et team og sitter i teammgter hvor
de er lerere i teamet, da er de ikke ledere?”

Rektor: ”’Nei, alts3, ... jeg skjgnner hva du mener, ja egentlig sa har en
av dem en spesialpedagogisk funksjon, og hun er jo litt med pa det
trinnet, men lite. Og den andre har mest fag, hun har engelsk og
musikk som hun driver og prgver a fa til pa de omradene,[...] hun er
lite pa trinnet i samarbeid med leererne, noe nar hun legger arsplaner,
og de legger ukeplaner og sant, men ikke mye. Primart deler de det i
forhold til lzererne som ledere, trinnledere, de har delt inn i trinn.”

Organisasjonsmodellen pa denne skolen viste at rektor har stor tillit til sine
medledere, men ogsa at det er laget en modell med lite samhandling pa tvers” slik at
rektor har store muligheter til & fa gjennomfart saker ved a arbeide i ulike grupper
parallelt. Dette kan vaere en effektiv modell, men stiller store krav til informasjon, og

kan i uheldige tilfeller skape en tilstand av ”splitt og hersk”.

Organisasjonen besto av rektor som gverste leder. 1 tillegg var det en SFO-leder som
hadde ansvaret for SFO og 1. klasse. En inspektgr hadde ansvaret for
spesialundervisningen og et leererteam, mens en annen inspektgr hadde fagansvar for
to fag og for et leererteam. Inspektgrene hadde personalansvar for lererne pa sitt
team, mens rektor hadde medarbeidersamtale og oppfelging av ledergruppen. Rektor
hadde faste mater, vi tolket det som pa et administrativt plan, med mediatekansvarlig
pedagog og leder for merkantilt personale. Hun hadde ogsa mater med tillitsvalgte.
Disse mgtene hadde rektor alene, ikke sammen med ledergruppen. Ledergruppen
hadde fast mgte ukentlig. Disse mgtene var formelle og strukturerte med agenda som
var kjent pa forhand. Pa denne maten sikrer rektor seg en unik posisjon til
kunnskapsinnhenting og —spredning. Vi fikk ikke forstaelse av at andre i
organisasjonen reagerte pa denne organiseringsformen, noe vi tolker som stor tillit til
rektor. Senere i oppgaven blir det beskrevet hvordan rektor matte sgke spesielt for a

fa til denne formen for ledergruppe.

Pa Lillevann skole er det, som pa mange barnetrinnsskoler i Norge, tillitsvalgte fra
Utdanningsforbundet som representerer personalet i henhold til avtalen om
medbestemmelse. Det var rektor og tillitsvalgte som mgttes, resten av ledergruppen

og andre medlemmer fra klubben var ikke til stede. Rektor ga uttrykk for at det ogsa
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ble diskutert pedagogiske utviklingsspegrsmal i mgtene med tillitsvalgte, hun sa pa
tillitsvalgte som en medspiller i skoleutviklingssaker. Det virket likevel ikke som om
disse sakene ble tatt opp til drgfting i klubben, de var mer en drgfting mellom rektor

og tillitsvalgte:

””...sa hun vet jo alltid hva som kommer av utviklingsoppgaver, hva fra
utviklingsplanen var vi skal drgfte, hva na vi skal ha opp. Sa hun er pa
en mate delaktig i ogsa den pedagogiske driften.”

””....0g sa drgftet jeg det med tillitsvalgte og sa tok jeg det opp i
personalet, og spurte personalet hva de trodde og hva de syns”

En slik mate & implementere de ideene man selv har som leder er svert effektivt.
Man far anledning til & bruke bade formelle og uformelle fora til & fa sendt ut
"prgveballonger”, dvs bade fa anledning til & formidle egne ideer, og fa umiddelbare
tilbakemeldinger pa disse. | en organisasjon preget av tillit og lojalitet og der man
klarer & skille de ulike roller man har i ulike sasmmenhenger, kan en slik arbeidsform
fremme kreativitet og videreutvikling. Dersom slike forutsetninger ikke er til stede,
kan en slik inkludering og intervenering i mange uformelle fora resultere i at det
dannes subkulturer og uformelle ledere som klarer a styre organisasjonen i andre

retninger enn den formelle lederen hadde planlagt.

Pa denne skole innehar mediatekansvarlig pedagog en spesiell rolle. Hun har en
sentral posisjon, er en del av personalet, men har samtidig en slags stabsfunksjon.
Hun kommuniserer jevnlig med rektor, men deres samarbeid er ikke satt inn i noe
strukturert system, slik vi sa det. Mediatekansvarlig pedagog er samtidig sentral nar
det skal velges og kjgpes inn undervisningsmateriell, og hun er dermed en ngdvendig
stattespiller for rektor nar leerebgker og annet utstyr skal anskaffes. Hun gir selv
uttrykk for at dette er en tilfredsstillende arbeidsform for henne, hun har stor grad av
innflytelse, og har en arbeidstidsordning der hun far benyttet storparten av sin
arbeidsdag pa mediateket. Hun er tilsatt pa samme vilkar som pedagogisk personale,
men har fatt omregnet sin arbeidstidstid slik at hun an benytte alle timene pa
mediateket. Dette har derfor en apningstid fra skolestart til litt ut i SFO-tiden (etter

ordinzr skoletid, men far elevene pa SFO er gatt hjem). To sitater fra
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mediatekansvarlig pedagog kan gi en forestilling om hennes organisatoriske

tilknytning:

Og vi ble jo da enige om at vi ikke behgvde & sette opp noen faste
mgtetider hvor vi skulle ha samarbeidstid, men at jeg tar kontakt nar
det er noe jeg vil snakke om og det passer meg yppelig for at da far jeg
ordnet ting fort, der og da og det blir ikke sa formelt. Og det er jeg
veldig forngyd med, at jeg har direkte linje dit.

De andre laererne gar jo via sin inspekter og sa videre til rektor sa at
rektor har jo medarbeidersamtale med inspektgrene, sekreter og meg.
Jeg er med i det leddet.

Nar man snakker om makt og tillit i organisasjoner hgrer det med en beskrivelse av
hvordan man bygger opp en organisasjon. Hvordan man bruker det formelle og
etablerte organisasjonsapparatet er ogsa en del av dette bildet, slik det er beskrevet i
forhold til bruk av fagforeningen. En sentral samarbeidspartner i skolen er foresatte.
Samarbeidet med foresatte er formalisert gjennom bl.a. Foreldreradets arbeidsutvalg
(FAU), og malsettingen er & samarbeide om elevens laring og trivsel. Foreldreradets
arbeid er forankret i opplaeringsloven. Rektor har etablert et godt samarbeid med
FAU, og hun ser hvilke muligheter dette samarbeidet har for henne som leder, og for
skolen. Hun ser pa samarbeidet som en informasjons- og pavirkningskanal, og hun
bruker ogsa FAU som et “kontrollorgan” om praksis i klasserommet i den forstand at
foresatte har god informasjon om det som skal forega av leeringsinnhold og
aktiviteter. De har derfor alle muligheter til a fgle opp praksis og ettersperre
eventuelle avvik fra de planer og innhold i undervisningen som de har fatt kjennskap

til. Rektor gir temmelig klart uttrykk for en slik holdning i falgende sitater:

..... foreldrene bruker jeg for det de er verdt. Altsa, jeg fronter ting i
foreldregruppa og sier at sann har vi blitt enige om, det har vi pa
utviklingsplanen. Altsa, der snakker vi om utviklingsomradene, om det
som foregar i klasserommet. Sa det er ikke en leerer som kan gjemme
seg bak ei dar og ikke gjgre det som vi bli enige om, for alle vet det.”
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Vi har et godt FAU med klassekontakter. De er samla en gang i
maneden. Det er deres fora, men jeg har sagt at jeg er tilgjengelig, og
da ber de meg komme og snakke om det de lurer pa. De retter
spgrsmal apent. Vi kan ikke sende ut informasjonsbrosjyrer eller
planer og lure foreldrene. For de vet hvordan det skal veere, og det er
vi tydelige pa de forste foreldremgtene med, til de nye farsteklassene,
pa hva er det a ga pa denne skolen i 2004, hvordan det er. Og da sier
jeg til de foreldrene

... at hvis dere opplever at dere kjenner dere godt igjen nar ungene

deres na begynner pa skolen, sa ma dere ringe meg med en gang, for da

driver vi ikke, - da har vi ikke en god praksis, da er det noe som har

skjedd pa veien i fra plan til praksis.”
De siste eksemplene viser hvordan rektor benytter de mulighetene det etablerte
systemet gir, de farste eksemplene viser at rektor er seg bevisst at oppbyggingen av
en organisasjon er viktig for & kunne utgve makt og samtidig fa ivaretatt de

demokratiske prosessene.

4.3.2 "Kulturmakt”

Det ligger mye makt i en organisasjons kultur. Slik det beskrives i teorikapitlet kan
en skoles kultur gi rektors initiativ til endring stor motstand. Kulturen kan
bestemmes og pavirkes av enkeltpersoner eller grupper, kommunikasjonen, og den
pedagogiske diskusjonen. Det handler om hvilke saker som er framtredende, og
hvilke saker man unngar a ta opp. Kulturen handler bade om det som sies og det som
ikke sies, med andre ord om hvor stor apenheten er mellom ledelse og ansatte, og
mellom kolleger. Rektor erkjenner den makten som ligger i kulturen. Hun snakket
mye om dette i intervjuet, og ga mange eksempler pa at en skolekultur kunne enten
fremme eller hemme framgang og utvikling. Under gir vi to eksempler pa

beskrivelser rektor ga om betydningen av kulturfaktorer:

””...det som foregikk for gvrig, det var det den gamle kulturen som sto
for, og de var sterke. Og de var toneangivende. Og de hadde en
spesiell form for humor, og de hadde sarkasme, de hadde det som skulle
til for & drepe sanne sma jyplinger som meg. Men jeg ga meg ikke, jeg
jobba malbevisst og syns jeg fikk til noe...
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...den ledende kulturen pa skolen ble den ledende og den dominerende.

Og de gjorde for sa vidt mye godt arbeid de unge som jeg klarte a fa

inn, men de klarte ikke & dominere kulturen altsa, det ble noen sma

happeninger
| en skole vil det veere den pedagogiske diskusjonen som ofte avslarer "kulturen”.
Denne diskusjonen forteller om hvordan det dominerende elev- og leringssynet pa
skolen preger de daglige handlingene og valgene. | sitatene over gir ikke rektor noen
beskrivelse av hva i kulturen hun ikke klarte a forholde seg eller endre. Hun
opplevde at hun ikke klarte a fa til dialog om utviklingsarbeid med de ansatte fordi
kulturen i seg selv var en sterkere maktfaktor enn hun som leder representerte. Hun
hadde ogsa tidligere i arbeidslivet opplevd at organisasjonskulturen kan representere

en maktfaktor som stiller hindringer i veien, og ikke gir utviklingsmuligheter.

| oppgavens teoridel viser vi til Bangs definisjon av organisasjonskultur. Han
beskriver et sett av felles delte normer, verdier og virkelighetsoppfatninger som
utvikler seg i en organisasjon nar det er samhandling innen organisasjonen og med
omgivelsene. | samme kapittel vises til ulike strategier for a bygge en vellykket

skolekultur.

A f& lov til & delta i oppbyggingen av en helt ny skole er ikke s& mange skoleledere
forunt. Rektor i var studie fikk anledning til dette, og hun var seg sitt privilegium
bevisst. Hun ga uttrykk for at hun hadde sett fram til & veere med pa & bygge en
kultur, og hun opplevde ogsa at hun var en privilegert leder da hun startet
tilsettingsprosessen av nye lerere. Mange gnsket @ komme til den nye skolen, og hun
opplevde ogsa at mange laerere gnsket & komme til denne skolen fordi nettopp hun
var leder der. Hun opplevde igjen a fa bekreftelse pa sin identitet som “god” leder.

Et par sitater viser dette:

”*...de nye lzererne som hadde starta under min ledelse pa naboskolen,
de sokte.
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’Jeg tror de fleste av dem de kjente meg, de kjente meg gjennom at jeg
hadde vaert rektor pa naboskolen, de kjente meg mest gjennom at jeg
hadde veert veileder i veiledningstjenesten, og veiledningstjenesten i
denne kommunen, det var en stor tjeneste, en oppegaende tjeneste, en
utadvendt tjeneste. Sa mange av lererne kjente meg, de hadde et
innblikk i hvem jeg var og hva jeg sto for da de sgkte.”

Selve sgknads- intervju og tilsettingsprosessen var nok en bekreftelse for henne pa
hennes identitet som "god” leder. Nar stillingen er attraktiv og sgkningen stor, er det
tilfredsstillende & vaere den som blir ansett for & veere den best kvalifiserte il

stillingen. Hun beskriver selv intervjuet og tilettingen hun var gjennom:

Og da hadde jeg veert med pa a legge konseptet pa hvordan denne
skolen skulle se ut. Det var mange sgkere, veldig mange sgkere, og det
var et hardt intervju, og de kjerte meg og spesielt pa hva jeg trodde jeg
skulle fa gjere her som jeg ikke klarte pa den forrige skolen. Sa da
matte jeg pa en mate sette ord pa og bevisstgjere meg selv og
omverdenen pa hva jeg trodde hvorfor jeg trodde at det gikk som det
gikk der jeg var da. Det gikk jo ikke darlig, men jeg var ikke forngyd
0g jeg matte begrunne hvorfor jeg trudde jeg skulle fa det bedre til na.
jeg forklarte om de erfaringene jeg hadde gjort, og na skulle jeg veere
med pa a legge en kultur. [...] Og fortalte hvilke prosesser jeg na
trodde pa og hva jeg trodde ville fere til at jeg skulle bli en god leder
pa en ny skole. Sa fikk jeg jobben, s& hadde jeg da to jobber i tre kvart
ar jeg matte sluttfare farste skolen, samtidig som jeg bygde her og
skulle bygge opp min ansettelse her. Jeg tror jeg jobba dggnet rundt i
tre kvart ar.

| oppgavens teoridel vises det til Bang som beskriver hvordan en organisasjons
grunnlegger har en serlig stor innvirkning pa den kulturen som utvikles. Rektor har
veert denne skolekulturens premissleverandgr, og har lagt grunnlaget for hvordan
skolen skal se ut, og hvilke ideer som skal realiseres. | slike sammenhenger oppstar
etter en tid lett konfliktsituasjoner. Nye personer har ikke ”grunnleggerens”
inngaende forankring i og kjennskap til skolen. Innspill og ideer kan derfor lett
oppfattes som kritikk og maktkamp. Bang sier at i slike tilfeller kan den som har
grunnlagt organisasjonen risikere a sta i veien for videre utvikling. Rektor i var
undersakelse sa ogsa klart at hun selv som person faktisk kunne sta i vegen for videre

utvikling pa skolen. Hun hadde flere ganger en rlig framstilling over situasjoner
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som var oppstatt pa skolen der hun selv med sin vaeremate var arsak til at

vanskelighetene tarnet seg opp.

4.3.3 “Klar og tydelig ledelse”

Allerede ved vart farste mgte med skolen ble vi presentert for begrepet “klar og
tydelig ledelse”. Vi mgtte rektor pa skolen for a fortelle om prosjektet og hvordan vi
hadde tenkt & samle inn vart datamateriale. Vi formidlet at det var endringsledelse
som var vart utgangspunkt for oppgaven, og at dette var grunnen til at vi hadde valgt
denne skolen. Rektor kom allerede pa dette stadiet inn pa begrepet “klar og tydelig
ledelse” og signaliserte at hun oppfattet seg selv som en klar og tydelig leder, og at
dette var viktig i arbeidet med a fa til de resultatene de hadde oppnadd. Vi ble sveert
interesserte i nettopp dette med klar og tydelig ledelse, og ba om at dette ble

eksemplifisert.

...... Ja, altsa, jeg far tilbakemelding fra leererne mine at de liker at jeg
er tydelig pa ting, de liker & vite at jeg forteller dem hva jeg vil og hva
jeg har lyst til, altsa de liker den apenheten, de liker en tydelig leder.”

’Selv om jeg er klar og tydelig leder s& ma man vare apen, man ma
fortelle, na tenker jeg sann og sann og - na har jeg lyst til sann og sann.
Man ma veare apen bade overfor tillitsvalgte, overfor ledergruppa, og
ledergruppa ma komme med de samme innspillene, na har jeg sett sann
0g sann og tenkt: hva syns vi om dette? Altsa, man drgfter ting og sa
ma man enes, og sa vet vi at hvis det gjelder, at det virkelig ma fattes en
viktig avgjarelse, sa er det jeg som ma ta den vanskelige avgjarelsen.
Og folk sier det har veert greit, altsa det har gatt bra de avgjgrelsene
som er blitt tatt, selv om de ikke var enige.”

Gustav Karlsen siteres i teorikapitlet med at en leder ma fremsta som den som kan ta
vanskelige beslutninger og vise vei. Lederen ma kunne handtere det uforutsette med
ngdvendig tillit under personlig ansvar. | var studie ser vi en rektor som er klar over
sin oppgave i a vaere klar og tydelig, ta beslutninger og vise vei. Hun har
gjennomgatt en personlig utvikling i sin rolle som leder nettopp pa dette omradet.
Hun opplevde i begynnelsen av sin rektorkarriere at det var lererne, altsa ”de
profesjonelle” som skulle synes og hares etter at hun hadde signalisert sine visjoner.

Det var gjennom de felles prosessene i personalet og leerernes praksis i klasserommet
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at ideene skulle meisles ut og synliggjares. Erfaring som rektor gjer at hun etter hvert
kommer til den konklusjon at det forventes at lederen tar beslutninger, klarer a
skjeere gjennom” og i mye starre grad fortelle hva som forventes av leererne. Derfor
hadde hun en helt annen strategi da hun startet i den nye skolen, i motsetning til da
hun startet i sin farste rektorjobb, noe de to felgende sitatene fra hennes fortelling

uttrykker:

1) ”Jeg var helt overbevist om at jeg matte fronte mye mer hva e ville.
Vere tydelig, en tydelig leder pa hvor vil jeg med skolen.”

2) Jeg gnska nesten & vaere anonym i forhold til foreldregruppa fordi
jeg mente at det jo var leererne som skulle gjere det gode handverket
gjennom at de ble inspirert sammen med klassen til & gjere det gode
arbeidet. Kanskje var jeg redd for at jeg skulle pa en mate sta og si noe
i den foreldregruppa som jeg sa ikke stemte med den praksis som
foregikk i klasserommet. Sa jeg kan godt tenke meg at det var derfor
jeg #nska a veere sa anonym.”

Som vist i teorikapitlet problematiserer Jorunn Mgller det hun kaller hierarkisk
styring versus selvstyring. Til tross for at leererne (uttrykt ved rektor) og rektor selv
papeker et tilbakevendende gnske om en klar og tydelig leder som er i stand til a ta
beslutninger, kan dette komme i konflikt med leerernes oppfatning av individuell
autonomi i klasserommet, i undervisningssituasjonen. Sa selv om rektor har en klar
oppfatning og har signalisert denne, selv om personalet har vert gjennom lange
diskusjoner og blitt enige om felles holdning til en undervisningsmodell, kan det
likevel skje at man kommer opp i dilemmaer i forhold til hvem som til syvende og
sist skal fatte den endelige beslutning i en vanskelig sak. En situasjon fra intervjuet
med mediatekansvarlig pedagog kan illustrere dette: Learerne og rektor var enige om
at klassene ikke skulle bruke engangsbgker i undervisningen. Mediatekansvarlig
pedagog var delegert ansvaret med bokinnkjap, og fikk krav fra en lerer om a kjgpe
engangshgker til leseopplaringen pa et gitt klassetrinn. Eksempelet viser hvordan
saken verserer mellom den som var ansvarlig for innkjap, rektor som er ansvarlig for
a sette skolens pedagogiske prinsipp ut i livet, lederen som hadde ansvaret for
klassetrinnet og leerernes forventning om a veere delaktig i metodevalgene i egen

undervisning.
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Intervjuer: Men nar det skal tas en avgjarelse innenfor ditt fagfelt, eller
innenfor ditt ansvarsomrade, hvor vil den avgjerelsen tas, er det pa
ledermgtet eller vil den tas mellom deg og rektor pa et mgte dere i
mellom?

Mediatekansvarlig pedagog: Det kommer litt an pa hva det dreier seg
om. Det meste mellom meg og rektor, men vi hadde en situasjon na
hvor lerene i tredje klasse gjerne ville ha en sann norskbok, en
engangsbok, som jeg er svaert lite begeistret for til sin klasse. | stedet
for & drive a kopiere, som egentlig er imot vare prinsipper. Farst sa
spgr de meg, sa sa jeg at dette her det ma dere ta opp med ledelsen for
dette gar jo egentlig imot den praksisen vi har sa dette kan ikke jeg
bestemme. Da gikk de rett til rektor, tror jeg, og sa la det en lapp om
boka som de gnsket seg i min hylle, hvor rektor hadde skrevet pa: kan
du ta dette opp med dem og hgre hvordan de har tenkt & bruke det?
Det var tydelig at rektor var usikker pa det og at jeg skulle ta en
avgjerelse, forsto jeg det som, men sa syntes jo jeg fortsatt at det var litt
for toft 4 ta det alene, sa jeg gikk til den inspektgren som har ansvaret
for trinnet og diskuterte med henne og sa at dette ma tas opp fra en
leder om hvordan de har tenkt & bruke det. Jeg syntes ikke at jeg skulle
avgjere det. Sa snakket jeg litt med rektor rundt det ogsa, og
inspektgren og jeg diskuterte litt rundt hva vi syntes, og sa tok de
(inspektaren og lererne pa trinnet, var anmerkning) det opp pa et
manedlig teammgte som hun har med dem. Sa kom hun tilbake til meg
0g sa at de argumenterte sann og sann og skal vi la dem prgve det, na?
Vi tar det som et prgveprosjekt sa far de vise hvordan de bruker det.
Og da hadde vi i grunnen snakka sammen. Jeg var ogsa enig i det da,
at den maten vi driver leseopplaringen pa den gjer at vi trenger noe
felles, en annen leerebok, og kanskje denne er god nok til det. Det vet vi
ikke men...

Intervjuer: Og det var du og inspektgren som tok den avgjerelsen?
Mediatekansvarlig pedagog: Og sa sa vi til rektor at vi lar dem fa prave

Eksempelet viser hvordan man som leder kommer i dilemma mellom a bruke
styringsretten og gi frihet til den autonome leaerer. Leaerere kan ha mange begrunnelser
for a velge slik de gjer, i dette tilfellet gjelder det valg av lereverk. Slike valg er ikke
alltid styrt av lojalitet og tanke pa felles beslutninger. Eksempelet viser at rektor sto i
dette dilemmaet. Hun visste hvilken holdning hun selv hadde til engangsbgker. Hun
visste ogsa at dette hadde personalet sluttet seg til, men likevel kom det et gnske som
gikk i mot disse beslutningene. Det at hun i dette tilfellet ikke fremsto som “klar og

tydelig leder” kan ha noe med dette dilemmaet a gjere. Det kan ogsa ha sammenheng
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med at man som rektor av og til kan ha for darlige begrunnelser for de valgene som
blir tatt, og blir usikker nar motargumentasjonen kommer. | slike sammenhenger er
det derfor en fornuftig strategi a definere noe som et "prgveprosjekt”, slik det blir
gjort i dette eksempelet. Det a uteve makt, slik rektor kan gjgre ved a insistere pa at
de vedtatte normene falges, er ikke noe garanti for at leeringskvaliteten blir bedre, at
for eksempel elevenes lesing kvalitativt avhenger av bruken av engangsbgker eller
ikke. Det er derfor ofte denne manglende kvalitative vurderingen som gjgr at man
blir usikker pa de beslutningene som fattes. Altfor mange saker som blir diskutert og
besluttet i skolen har ikke kvaliteten pa elevenes lering som den ngdvendige
overordnede malsetningen (Dale 1997). Pa denne maten er ikke alltid "klar og
tydelig ledelse” noe garanti for bedre undervisning, men heller virkemiddel til a fa

satt en del handlinger og beslutninger ut i livet.

4.4 Endring

Dette kapitlet handler om a forholde seg til endring. Det handler om & vaere leder i en
skole som er i kontinuerlig endring. For oss som har vert aktgrer i norsk skole
gjennom flere tidr er vi fortrolige med kravet om endring. Med krav om kontinuerlig
endring kommer forventning om endringsledelse, endringsvillighet og
endringskompetanse. | pedagogisk utviklingsarbeid er endring en av forutsetningene.
Skolen blir palagt endringer fra stat og kommune i alt fra planer og lovverk til
styrings- og administrasjonssystemer. Nasjonale og internasjonale tester avslgrer
svakheter ved lering, metode og fagutvalg, og bade politisk niva og skolens egne
aktarer ser ngdvendigheten av forandring. Behov for endring kommer like ofte som
et resultat av en skoles egen utvikling og det arbeidet som drives i det interne
fellesskapet som det kommer som et eksternt krav. Endring kan besta i a forandre fra
"noe” til “noe annet” ut fra en bevisst handling og plan. Endring kan ogsa veere a
utvikle kompetanse i a vaere i kontinuerlige endringsprosesser, til a takle, orientere
seg i og videreutvikle pedagogikk og metode i en skole og et samfunn med

akselererende endringstakt
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Var undersgkelse viser en rektor med et sveert reflektert forhold til endring. Hun
beskrev situasjoner der hun matte akseptere at man til tider ma tale a leve i kaos og
vite at man stadig ma forholde seg til noe nytt. Dette er noe man ma vere seg bevisst
uten a bli frustrert. Man ma med andre ord utvikle kompetanse i & kunne mestre
stadig skiftende situasjoner, krav og forventninger. Rektor beskrev ogsa bevisste
valg for a fa til endring ut fra egen visjon for skoleutvikling og ut fra den erfaringen
som hun etter hvert skaffet seg. Materialet ga oss mange eksempler pa at rektor
fortalte om endringsprosesser. Etter hvert som analysearbeidet skred fram avdekket
det seg fem sentrale omrader som er viktige i endringsarbeidet som rektor ved denne
skolen gjorde. Disse fem omradene viser hva som kan veere viktige faktorer i et

endringsarbeid:

e Strategiarbeid

e Kaulturens betydning for endring

e Erkjennelse av problemer og vilje og kompetanse til & finne lgsninger.

e Kontinuerlig evaluering

e Refleksjon rundt praksis og egne valg

Rektor framsto hele veien som en endringsvillig leder. Dette ble ogsa bekreftet av de
to andre informantene. Hun var seg imidlertid svaert bevisst at endringsarbeid var
vanskelig, og hun papekte flere ganger hvor viktig kulturen er for a fa til forandringer
pa en arbeidsplass. | empirien beskriver noe av det repertoaret hun hadde og brukte

for & fa til endring.
4.4.1 Strategisk kompetanse

Vi sa flere ganger i vart materiale at rektor fortalte om hvordan hun samhandlet med
eksterne aktarer og overordnet niva. Hun beskrev hvordan hun sgkte om
dispensasjon fra gjeldende praksis for a fa til andre ordninger som hun sa som mer
hensiktsmessige. Vi har benevnt dette med strategisk kompetanse, og dette ble et
punkt under begrepet endring i var opprinnelige analyse. Vi ser ogsa at dette er like
sentralt i en beskrivelse av makt, men har valgt a redegjgre for det her da hennes

utgangspunkt var organisasjonsmessige endringer for stadig bedre praksis.
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Den strategiske tilnermingen til endringer slik vi sa det pa denne skolen I3 i & bruke
de mulighetene som det kommunale styringssystemet gir anledning til. Rektor ga
eksempler pa at hun ved to anledninger hadde sgkt om a fa fravike de vedtatte
organisasjonsmodellene for ledelse i skolen. Ved en anledning gjaldt det plassering
av SFO-leder i skolens ledelse, det andre avviket fra radende organiseringsform var
sammensetningen av skolens ledergruppe totalt. Hun valgt a lage en ledergruppe som
gikk ut over den administrasjonsressursen hun hadde tilgjengelig pa skolen, bl.a. ved
a tilsette SFO-leder som inspektar. Fglgende uttalelser viser hennes bruk av de
mulighetene hun har som kommunal leder til & argumentere for en annen

organisering, og sgke om aksept for dette:

”’Ja, altsa, du sper om (det er) min organisasjon, og det er det. Jeg har
sgkt kommunen om & fa lov til & ha den organisasjonen jeg har, sa de
(skolesjefen) har veert inne og klarert det, sagt at det er greit.

Sa la jeg ned SFO-stillingen og sa opprettet jeg en inspektar tre, men
da var skolesjefen med meg, og hadde en liten politisk runde pa det.
Og sa fikk jeg gjennomslag for det, og da har vi da den tredje
inspektgren som er avlgnnet av SFO-budsjettet.

’Sa da begynte jeg a tenke pa en omorganisering og fa litt mer ned pa
papiret om helhet og sammenheng skole/ SFO som vi hadde hatt en
utvikling pa lenge, men da tenkte jeg: kan vi tenke helhet og
sammenheng skole/SFO med en annen type organisering, hvem som har
ansvaret for hva, og da la jeg pa en mate ned SFO-lederstillingen, og
sa sa jeg at denne skolen trenger en inspektar til, og den inspektgren
skal ha ansvaret for SFO og 1. klasse, i fgrste omgang, og skal ha
ansvaret for at vi har helhet og sammenheng skole og SFO ikke bare pa
papiret, men ogsa i praksis.

Pa denne maten sikrer hun seg aksept fra det kommunale nivaet, skaffer seg
alliansepartnere, og klarer a finne kreative lgsninger pa organisasjonsendring.
Organisasjonsendring er et vesentlig trekk i rektors strategitenking. Hun bruker
organisasjonskartet bevisst. Hvordan ledelsen er organisert er beskrevet tidligere i
denne oppgaven. Denne organisasjonsformen er utradisjonell i denne kommunen.
Rektor matte ogsa i dette tilfellet sske om a fa ha denne modellen. Fglgende uttalelse

viser noe av dette:
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Men opp gjennom tida sa er det blitt bevisst at det a drive ledelse det
krever at man er et team, altsa & at man er forskjellig, & at man har
forskjellige egenskaper innenfor et team jamfgr Belbin. [...] Sa vi
bruker lederteamet og vi bruker andre for a finne ut av hvem er vi og
hvor er vi og hva star vi for og hvem vi er som ledere. Sa derfor sa
hadde jeg ogsa pa en mate en klar formening om at jeg kan ikke lage en
organisasjon som bare henger pa meg, altsa det er greit at jeg skal ha
vyer og visjoner om hvor jeg skal, men jeg ser at jeg trenger hjelp til
det til & komme dit, og den hjelpen ma vare forskjellig fra meg. Sa
altsa den fgrste inspektaren sa var jeg bevisst pa at jeg mangla
spesialpedagogisk kompetanse, bade i lerergruppa, og det er en bit
som jeg kan lite om. Sa den ferste ansettelsen den gjorde jeg pa
ledelse. Og da tenkte jeg veldig matnyttig i forhold til hvilke lederbiter
er det jeg feler at jeg ikke har noen kompetanse pa? Og
spesialpedagogikk var en stor bit av det. Sa sa jeg jo at etter hvert som
vi ble flere og flere klarte jeg ikke a falge opp den daglige kontakten
med hver enkelt leerer og hvert enkelt trinn. Det klarte jeg ikke, jeg
hadde altfor mye a gjere, altfor mange baller i lufta. Jeg matte sgrge
for at jeg fikk en stab rundt meg som kunne fglge opp den daglige
driften som vi var enige om. Sa jeg startet da med at jeg ansatte den
farste inspektaren, eller startet med a ansette leder for
skolefritidsordningen da vi startet skolen her. [...] Vi hadde 170 unger i
skolefritidsordningen

Intervjuer: Og den er en del av skolen?
Rektor: Ja
Intervjuer: Den er under din administrasjon?

Rektor: Ja, sa det var den farste lederen som [...] Og vi utgjorde et
lederteam fra dag en. Og helhet og sammenheng skole og —SFO har vi
jobbet med fra dag en. Det skulle ikke vere forskjell pa om du jobbet
pa SFO eller om du jobbet i skolen, altsa vi var der for & gi et godt
tilbud til ungene enten de var pa skolen eller i SF. Og vi matte utnytte
hverandres ressurser, vi matte utnytte skolen, altsa bygget for SFO og
skole, og dra veksler pa hverandre. Og jeg hadde ogsa en filosofi i
begynnelsen, den har jeg enna: Vi har sa lite ressurser i SFO at alle
assistenter som sgkte pa SFO fikk spgrsmalet om de trengte starre jobb
enn 20 timer i uka. Og gjorde de det sa fikk de det. Da var de
skoleassistenter. Ja, vi matte ha beina i begge leirene.

Det var ingen selvfalge for rektor a fa aksept for denne organiseringen av SFO. Hun
forsakte flere ganger fer hun lyktes i a fa gjennomslag for sine ideer. At hun ikke ga

opp, men viste kreativitet og pagangsmot ga henne gjennomslag for den modellen
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hun gnsket a gjennomfare for a fa til en smidig og effektiv organisasjon. Et sitat

viser noe av prosessen og tankegangen bak modellen:

Rektor: Jeg ma si at jeg hadde prevd meg et par ganger i kommunen pa
a gjere om pa organiseringen, og fa kommunen til & vaere med pa at
SFO-leder skulle lgnnes som inspektgr. Njet, de var redd det skulle
skapes presidens sa det gikk de ikke med pa. [...]Sa la jeg ned SFO-
stillingen og sa oppretta jeg en inspektar tre, men da var skolesjefen
med meg, og en liten politisk runde pa det. Og sa fikk jeg gjennomslag
for det, og da har vi da den tredje inspektgren som da er avlgnna av
SFO-budsjettet.

Intervjuer: Men skolen betaler mellomlegget da?

Rektor: Nei, det gjer vi ikke. Vi har bare sagt at det a lede en sa stor
organisasjon som SFO er hos oss trenger vi skikkelig kompetanse pa,
sa vi gnsker & ha helhet og sammenheng og ser dette sann at da ma vi
ha skikkelig folk, og da ma vi ha avlgnning som skal veere i en
lederfunksjon.

Rektor viste ogsa i denne saken at hun sa de mulighetene som ligger i det kommunale
systemet og avtaleverket. Skolen fikk ogsa, ved hjelp av samarbeid med
skolefritidsordningen (SFO) og folkebiblioteket i kommunen, muligheter til a tilsette
en mediatekansvarlig pedagog i hele skolens og deler av SFOs apningstid. Denne
pedagogressursen er til stede hele skoledagen, tilgjengelig for elever, leerere, SFO og
foresatte. Dette er ikke en organisasjonsmodell som krever dispensasjon fra et
avtaleverk og en kommunal ordning, men det viser rektor som en person som ser
muligheter for skolen og elevene ved at skolen inngar samarbeid med eksterne
aktarer, i dette tilfellet folkebiblioteket.

Mange skoler har kanalisert pedagogisk utviklingsarbeid gjennom en sakalt
"plangruppe” som har sitt mandat i forhold til pedagogiske utviklingsomrader og
etterutdanning av personalet. Slike grupper ble etablert ved innfgringen av M-87 og
hensikten var a fa implementert leereplanen i lgpet av en 3-arsperiode. Plangruppen
fortsatte imidlertid a eksistere lenge etter at 3-arsperioden var slutt, og fortsatt har
mange skoler denne ordningen. Gruppenes mandat var/ er & holde diskusjonen om
utvikling gaende og gi rad til ledelsen. Pa mange skoler har det vaert uavklart hvilke

mandat gruppene har, og gruppen har mange ganger representert en egen slags
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uformell ”ledergruppe” innad i organisasjonen. | det falgende ser vi pa ledelse av det
pedagogiske utviklingsarbeidet der rektor valgte en annen modell enn plangruppe, og

hennes strategier med samarbeid med alliansepartnere.

Rektor mener at plangruppe er et ungdig mellomledd i pedagogisk utviklingsarbeid,
og har heller organisert dette arbeidet i alilmgter med alle pedagoger til stede, oppdelt
i mindre diskusjonsgrupper nar dette er ngdvendig og naturlig. Pa denne maten sikres
alles deltakelse i direkte interaksjon med rektor gjennom allmgtet. Rektor pavirker
ogsa dette arbeidet indirekte gjennom ledermgtet. Hun har alle muligheter for
innspill i begge fora, men hvordan teamene arbeider med fagstoff i egne teammagter
har hun mindre kontroll over. Slik organisasjonen er bygget opp har hun heller ikke
den direkte oppfalgingen med hver enkelt lzerer da det er mellomlederne som har
teammgtene og medarbeidersamtalene. Mediatekansvarlig pedagog er en sentral
person i denne skolens organisasjon. Rektor har egne mgter med henne utenfor det
organiserte systemet, noe som gjar at pavirkning tar mange veier, med rektor som en
sentral aktar. | rektors strategiarbeid er alliansebygging viktig. Alliansepartnere er, i

tillegg til de kommunale aktgrene, foreldre og innovative leerere.

’jeg skulle ha skapt alliansepartnere i foreldregruppa, jeg skulle ha
lofta mye mer opp de der nyfolkene som kom inn og som virkelig gjorde
en god jobb”

Rektors utvikling som leder gjer at hun erkjenner at i en strategisk
ledelse ma hun selv veere en synlig person som har kontakt med bade
eksterne og interne aktgrer. Hun erkjenner at hun selv ma sta i front i
skolespgrsmal.

Strategitenkingen hennes innbefatter ogsa a skaffe alliansepartnere som hun kan
benytte seg av nar behovene melder seg. Det siste ble aktualisert da foresatte ville
betale for skolemateriell i en stram kommunegkonomi. Rektor klarte a avverge en

storstilt foreldreaksjon pa grunn av godt samarbeid med FAU.

4.4.2 Bygge leeringskultur - refleksjon og kontinuerlig evaluering

| underkapitlet om identitet sa vi mye pa refleksjon hos rektor over hva som hadde

veaert med pa a danne den identiteten hun har som leder. | endringsarbeid er ogsa



91

refleksjon et sentralt begrep. | dette arbeidet ser vi pa refleksjon som utgangspunkt

for handling.

Vi brukte sa mye tid, vi krangla sa felt, og vi laga s& mange systemer,
og materiell forsvant, vi hadde ikke noe registreringssystem, vi hadde
ingenting. Det var et hevlete a forme det mediateket. | stedet sa bygget
vi enda et mediatek, vi hadde byggetrinn to. Vi fikk det ikke til &
fungere, fordi altsa noen hadde noen timer i stillingen si og fylte litt opp
histen og pisten. Helt til jeg sa, vet dere hva, dette gar ikke lenger, dette
far vi ikke til. Vi ma ha inn profesjonelle folk. Tok en lzrerstilling som
vi lyste ut, hadde en prosess i personalet og sa fikk vi inn
mediatekansvarlig pedagog. Da var det gjort. Da fikk vi ogsa
sammenhengen, mediatek, planer, praksis.

| tillegg til at rektor her reflekterer over hva de fikk til og ikke fikk til og litt om
arsaken til at det ikke gikk sa bra med a fa til mediatekdelen pa skolen, ser vi
samtidig at refleksjonen farer til handling. Rektor sa hva som skulle til, og hun tok
de ngdvendige skritt i personalet for a fa situasjonen drgftet, og fikk aksept pa a bruke
av skolens pedagogressurser til a tilsette mediatekansvarlig pedagog. Skolen
opplevde at de hadde knappe leererressurser i utgangspunktet, men samtidig var
bruken av mediateket en av skolens tre ideologiske stasteder som de hadde vart enige
om ved oppstart av skolen. Vi ser samtidig at rektor over tid opplever en situasjon
som ikke er tilfredsstillende. Hun klarer (og taler ogsa) a prave ut denne situasjonen,
men etter hvert blir det sa tilspisset at hun velger & "ta grep” som gjar at
mediateksituasjonen blir mer tilfredsstillende, selv om den daglige

klasseromsundervisningen far en pedagog mindre.

Nar refleksjon skal brukes analytisk anvendes ofte tre nivaer (Mgller 1996),
Handlingskunnskap, handlingsrefleksjon og metarefleksjon. Niva to,
handlingsrefleksjonen, relaterer seg til den samtalen og refleksjonen man har nar man
mgter et uventet problem. Nar problemene tarner seg opp mates man og snakker
grundig ut om det som er oppstatt, og som oftest finner man gode lgsninger ved at
problemet blir erkjent, kommunisert og signalisert vilje til lgsning. Den refleksjonen
man mgter oftest i skolehverdagen ligger pa dette nivaet, og det er denne refleksjonen
sa vi flere ganger i var analyse. Vi opplevde en rektor som var handlekraftig, som

godt kunne tale at det oppsto problemer og til tider stor uenighet, men at hun etter en
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tid sa lgsninger, ofte etter diskusjoner i personalet, og tok de ngdvendige skritt for a
iverksette disse. Denne type refleksjon, som Mgller kaller metarefleksjon og Erling
Lars Dale handlingsrefleksjon, bygger begge pa Donald Schons tre analysestadier av
refleksjon, knowing-in-action, reflection-in-action og reflection on reflection-in-
action. (I Mgller 1996).

| teorikapitlet beskriver vi hvordan Erling Lars Dahle (1998) setter opp standarder for
profesjonell praksis. Pa det han benevner med kompetanseniva 3 (K3), det
kompetansenivaet der man selv kommuniserer i og selv er med pa a utvikle didaktisk
teori, beskriver han, ved hjelp av Schons analyseverktgy, en standard for profesjonell
praksis. | denne inngar fire elementer: dialog med problemfylte situasjoner, dialogisk
apenhet, undersgkelser i en konstruert representasjon og en vedvarende dialog med
0g i den praktiske konteksten. En leder med en profesjonell praksis betyr da at
lederen har en evne til & bearbeide det uventede som inntrer i skolens hverdagsliv og
gjer undersgkelser i den praktiske konteksten. Hun ma ogsa vere apen for a gjgre
nye erfaringer. | tillegg kommer en evne til & lage en imaginzar kontekst for
eksperimentet og pragve ut disse. Som profesjonell praksisutever skal man da vere i
vedvarende dialoger med og i den praktiske konteksten. Fglgende sitater viser noe av

rektors refleksjon i den praktiske skolehverdagen:

..... ’Det som var problemet mitt da var at jeg hadde veert for lenge
alene. Vi hadde jobba som kollegaer pa en annen skole tidligere, sa vi
kjente hverandre, men jeg tror hun fikk danedippen av hvor styrende
jeg var og hun trivdes, ja, [...] jeg hadde i og for seg bygd opp skolen,
jeg var over alt, jeg hadde en finger med i alt som foregikk. Sa selv om
jeg var sikker pa kompetansen hennes, selv om jeg var sikker pa hvem
hun var og alle de gode kvalitetene hun har, sa drev jeg voldsom
detaljstyring av henne. Og det orket ikke hun. Hun orket ikke en sann
type ledelse, sa vi hadde mange samtaler hvor hun var veldig apen og
erlig pa ting og hvor hun la for dagen at hun fglte at det var vanskelig
a jobbe sammen med meg, og vi kalte inn ekstern konsulent fra
kommunen, fra veiledningstjenesten, som var med 0ss noen runder og
oppklarte ting og tror hun var i ferd med a slutte og da fikk jeg sjokk:
hun ville slutte, skulle hun slutte!! Og det matte vi rydde opp i, og na
gar det helt fint.”
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”...samtidig som jeg sa i begynnelsen at jeg hadde vanskelig for a
slippe taket. Sa det var en prosess som jeg matte igjennom. Sa da nar
jeg da plutselig fikk sa mange gode medarbeidere rundt meg at jeg ikke
kunne drive a detaljstyre, men altsd matte jeg stole pa [...] da ma jeg
lage systemene, og stole pa at vi har systemene i orden som gjer at de
tingene som blir delegert blir gjort™

”*...0g fikk synspunkter pa det, fordi jeg var usikker pa hva mener vi
egentlig om dette. Jeg tror jeg er blitt mye flinkere a lytte, jeg bruker
grene mine, men samtidig er jeg ikke redd for a ta en avgjerelse. Men
jeg er blitt mye flinkere til & analysere de budskapene som jeg lytter til,
det er ganske viktig. Altsa, man dragfter ting, og sd ma man enes, og sa
vet vi at hvis det gjelder, at det virkelig ma fattes en alvorlig avgjerelse,
sa er det jeg som ma ta den vanskelige avgjarelsen. Og jeg har jo
opplevd at de sier det har vert greit, altsa det har gatt bra de
avgjarelsene som er blitt tatt, selv om vi ikke var enige.

Intervjuer: Har du fatt noe tilbakemeldinger pa det? Om folk syns det
er greit?

Rektor: Ja, altsd, jeg far tilbakemelding fra leererne mine at de liker at
jeg er tydelig pa ting, de liker & vite at jeg forteller dem hva jeg vil og
hva jeg har lyst til, altsa de liker den apenheten, de liker en tydelig
leder.

Pa samme mate som rektor viser evne til refleksjon og gjennom dette far bedre
grunnlag for handling, gir grundig vurdering og evaluering et godt utgangspunkt for
refleksjon med etterfalgende handlingsmuligheter. Evaluering og praver er etter
hvert blitt en del av skolens hverdag. Dette har sin arsak i serlig to forhold. For det
farste har de fleste kommunene innfart malstyring, eller balansert malstyring. Dette
fordrer at skolene kan dokumentere resultater pa de omradene man har fatt innflytelse
og styringsrett over. For det andre har de mange internasjonale testene og
evalueringene som har vert gjennomfart synliggjort darlige resultater innen bade
fagkunnskap og leeringsstrategier hos elevene. Dette har generert en mengde politisk
initierte praver og evalueringer. Erling Lars Dale knytter vurdering ogsa til de
refleksive prosessene som inngar i dannelsen av yrkesidentitet. ”Nar yrkesutgveren
vurderer de metodene hun bruker og ser dem i forhold til de malene de er ment &

tjene, kan hun bedgmme utdanningssituasjonen’ (Dale 1997, s 168).
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Pa samme mate som vi mgtte en rektor pa skolen med en refleksiv holdning til
praksis, fikk vi ogsa beskrevet en ledelse og et personale som er interessert i a
undersgke hvorvidt praksis gir de forventede leeringsresultater. Rektor viser til
gjentatt evaluering for a finne ut av hvor skolen “’star” og hvor de skal ga videre. Hun

sier at;

”*....vi er flinke til & vurdere [...] Vi vurderer na pa hgsten, hvor er vi
na, vi vurderer mye under veis, men spesielt pa hgsten sa tar vi for oss
de utviklingsomradene vi har, hvor er vi nd i landskapet, hva er veien
videre, altsa vi gar systematisk til verks og vurderer og staker ut kursen
videre. Og da jobber vi i personalet, i hele personalet™

En gang i uka har vi hele personalet sammen og nar vi skal jobbe med
vurderingsoppgavene sa jobber vi i grupper, ellers jobber de pa trinn i
gruppene sine ellers i uka. Vi driver for sa vidt med de samme
utviklingsomradene i gruppene og pa trinnet”

Slik rektor la fram skolens praksis med evaluering slik det fremkommer i sitatene
over, var det praksis med den interne vurderingen vi sa. Vi fikk ikke innblikk i
hennes syn pa, eller skolens praksis med evalueringer som var styrt fra overordnet
niva i den samtalen vi hadde med henne. Det vi heller ikke fikk vite sa mye om var
hvordan de evaluerte, og hva som eksplisitt ble evaluert. Men vi fikk vite en del om
at skolen hadde praksis med evaluering, og at det var konsensus om at disse skulle
gjennomferes Dale (1997) viser til at refleksjon over utdanning ikke dreier seg om
handlinger i oppleeringen, men om bestemte mater a tenke over utdanningsspgrsmal
pa. Tillitsvalgte ga oss flere innspill i saken om evaluering, og gjennom hennes
utsagn sa vi ogsa hvordan rektor hadde klart & skape en felles identitet i personalet
som gikk pa lyst til videreutdanning og stolthet over a veere larer pa denne skolen.
Lererne hadde ogsa store ambisjoner om at elevene skulle oppna gode resultater, og
de hadde en bevissthet om at de var "flinke” pa denne skolen. Noen sitater fra
tillitsvalgte bekreftet dette:

1) Man er jo litt stolt over at vi har en skole som andre kommer og ser
pa. Og vi har liksom en kode som sier det at vi er liksom flinkest, da!
[...] Men jeg tror det er fordi vi har en kode og mange kodebarere som
gar pa det at vi skal veer flinke, det er ikke noen som skal komme og
kimse av 0ss!
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2 Tillitsvalgte: Og er det noen ting vi skarer lavt pa sa skal vi sgren
meg skjerpe oss pa det, altsa. Og litt av det gjenspeiler seg pa de
mgtene vi har pa mandagene, den fellestida: det gjorde vi bra, det
gjorde vi bra det gjorde vi bra, men ser dere hvor darlig vi gjorde det
pa den. Det ma vi skjerpe oss pa. Det skal liksom ikke veere at vi faktisk
har ligget omtrent mot 100 %, men bare det at den biten er som la pa
75 den ma vi gjer det bedre pa.

Intervjuer: Sa utrolig interessant, sier du det. Sa det er personalet som
pa en mate ser pa at her gjorde vi det darlig. Her gutter og jenter, kom
igjen!

TV: Ja, og ledelsen ogsa

3) Bare det at vi faktisk er fem stykker (av et leererpersonale pa 17-18,
var anmerkning.) fra en skole som velger a ta et halvt ars studium ved
siden av full jobb syns jo jeg er ganske spesielt da

Det var spennende a finne en skole der evaluering og interesse for resultatene var sa
tydelig uttrykt. Stolthet over egen arbeidsplass var et tilleggselement som kom ved at
skolen var en bonusskole som andre var interesserte i, og at de hadde et ”godt rykte”.
Om dette ryktet skyltes at det faktisk var en "god skole” i forstaelsen av at de fikk
gode resultater pa praver og evalueringer, fikk vi ikke noe kjennskap til. Ryktet kan
like gjerne oppsta som et resultat at skolen var relativt ny med en innovativ ledelse,
handplukket personale og bonusskolestatus. Men det vi kunne fastsla var en
forstaelse av at evaluering var viktig, og at skolen hadde en gjennomfert praksis for a
fa dette til. Hvor viktig det er & falge med pa undervisningsresultatene kommer fram

| folgende sitat fra Erling Lars Dale:

Helt grunnleggende er at undervisningen blir bedgmt ut fra resultater i
skolefagene i kombinasjon med elevens utvikling som personer.
Autentisk leering i skolefagene betyr at lesing, skriving, regning,
samfunnsfag, naturfag, norsk og de andre skolefagene teller med i
barnets utvikling til et velutdannet menneske. Det forutsetter at en ikke
skiller undervisningen i skolefag fra elevenes personlighetsdannelse nar
en skal utvikle kriterier for god utdanning, (Dale, 1997, s 166)

| identitetsdanningen har derfor evalueringen sin plass sammen med refleksjonen.
Det er imidlertid viktig at de involverte beskjeftiger seg med analyse av resultater,
arsaksforklaring, finne kriterier for den vellykkede undervisningen og betingelser for

denne. | fglge Dale er det et kollektivt ansvar & fremme kvaliteten i utdanningen.
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Hans tese er, slik det er beskrevet i teoridelen, at utdanningssystemet ikke har noe
kollektivt ansvar for kvalitet. Arbeidet med a oppna kvalitet er derfor et felles
anliggende for bade laerere og leder, og alle andre niva i utdanningssystemet for sa
vidt. Men uten at dette arbeidet er forankret i ”utdanningens praktiske teori” og
faglige kriterier om utdanning, vil lett diskusjonen mellom de ulike nivaene i
skolesystemet bzre preg av a vare kontroll og sanksjoner. Rektors og medarbeideres
holdning pa denne skolen viser at de prgver a finne en veg for a realisere dette. De
har laget arenaer for refleksjon. De evaluerer selv om denne studien ikke kan
beskrive hva og hvordan, og de har en identitet som handler om stolthet for arbeidet,
vilje til & vurdere dette arbeidet, og en kultur for a skaffe mer innsikt gjennom

videreutdanning.

4.5 Sammendrag

| oppgavens empiri har vi belyst ulike sider ved tre aspekter for ledelse, identitet,
makt & tillit og endring. Innledningsvis i kapittelet beskrives Lillevann skole.
Skolens arkitektur speiler pedagogikken i L-97. To sentralt plasserte mediatek utgjer
skolens "hjerte”, og uteomradene er utformet for & anvendes som alternativ
lzeringsarena Rektor har veert en sentral person i utviklingen av denne skolen Hun
deltok i bade planlegging og oppstart av byggingen av skolen | kapitlet om identitet
beskriver vi hvordan rektor reflekterer over egen utvikling i yrkesmessig
sammenheng. Gjennom en nesten sammenhengende historie reflekterer hun rundt sin
utvikling som skoleleder Hun beskriver hvordan utdanning og medlemskap i ulike
praksisfellesskap har bidratt til & utvikle henne som leder. Kjgnnsaspeket var tydelig
gjennom hele historien. | fglge Giddens er fortelling identitetens kjerne Rektors
lederidentitet er belyst gjennom en verbal og refleksiv prosess, og handling i en sosial

relasjon.

Kapittel 4.3, om makt og tillit viser en leder som er bevisst pa og villig til & utave
makt, samtidig som hun ogsa nyter stor tillit i personalet. Lillevann skole er relativt
"topptung” og vi mener a se en organisasjonsmodell med lite samhandling "pa tvers

Organisasjons grunnlegger har en s&rlig stor innvirkning pa den kulturen som
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utvikles Rektor ved Lillevann skole var bevisst dette, men sa ogsa at hun selv som
person faktisk kunne sta i vegen for videre utvikling pa skolen. Erfaring som rektor
gjer at hun etter hvert kommer til den konklusjon at det forventes at lederen tar
beslutninger, klarer & skjere gjennom” og i mye stgrre grad fortelle hva som
forventes av leererne hvordan man som leder kommer i dilemma mellom & bruke
styringsretten og gi frihet til den autonome laerer. Det ligger mye makt i en
organisasjons kultur. Rektor erkjenner den makten som ligger i kulturen en I en skole
vil det vaere den pedagogiske diskusjonen som ofte avslarer “kulturen A & lov til &
delta i oppbyggingen av en helt ny skole er ikke sa mange skoleledere forunt. Rektor

i var studie fikk anledning til dette, og hun var seg sitt privilegium bevisst

Kapittel 4.4 handler om & forholde seg til endring. Med krav om kontinuerlig endring
kommer forventning om endringsledelse, endringsvillighet og endringskompetanse.
Endring kan besta i a forandre fra ”noe” til “noe annet” ut fra en bevisst handling og
plan. Endring kan ogsa veere a utvikle kompetanse i a vaere i kontinuerlige
endringsprosesser, til a takle, orientere seg i og videreutvikle pedagogikk og metode i
en skole og et samfunn med akselererende endringstakt. Vi mgtte en rektor med
rektor med et sveert reflektert forhold til endring. Hun var seg bevisst at
endringsarbeid var vanskelig, og hun papekte flere ganger hvor viktig kulturen er for
a fa til forandringer pa en arbeidsplass. Pa samme mate som rektor pa utviste en
refleksiv holdning til praksis, fikk vi ogsa beskrevet et personale som er interessert i a
undersgke hvorvidt praksis gir de forventede laeringsresultater. Rektor viser til
gjentatt runder med vurdering for a finne ut av hvor skolen ”star” og hvor de skal ga
Rektors evner som strateg belyses gjennom hennes samhandlet med eksterne aktarer
og overordnet niva i kommunen. Ved to anledninger har hun sgkt om a fa fravike de
vedtatte organisasjonsmodellene for ledelse i skolen Pa denne maten sikrer hun seg
aksept fra det kommunale nivaet, skaffer seg alliansepartnere, og klarer a finne

kreative lgsninger pa organisasjonsendring.
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5. Avslutning og diskusjon

Har vi sa klart a belyse de opprinnelige spgrsmalene som ble stilt i oppgavens
innledning: Hva er en god skole? Hvordan blir gode skoler gode? Blir gode skoler
gode fordi de har gode ledere? Huvis vi antar at skoler blir gode fordi de blir ledet av
gode ledere, hva serpreger i sa fall denne lederen og den praksis hun utgver?
Hvordan kommer ledelse til uttrykk ved skoler som har hgstet anerkjennelse fra
myndighetene, som altsa implisitt er definert som gode? Falgende nye spgrsmal er
relevante: Har vi klart & finne svar pa vare opprinnelige sparsmal? Hva har analysen
vist og hva har vi fatt belyst ut fra teoriene vare? Dette vil vi diskutere i oppgavens
siste kapittel. Vi vil ogsa beskrive var egen laeringsprosess i lgpet av masterstudiet og

oppgaveskrivingen.

5.1 Refleksjoner om hva vi har belyst og metoder vi har
brukt.

Var kvalitative, empiriske undersgkelse viser at viktige szrtrekk ved en skole som
har hgstet anerkjennelse fra myndighetene er at det gis stort rom for refleksjon, og at
kulturens betydning er vesentlig. Vi har rettet sgkelyset pa rektor, og det er hennes
praksis, tanker og meninger som har gitt oss forstaelsen av hva som kan sarprege

ledelsen ved en utvalgt bonusskole.

Var undersgkelse, vare data og var analyse gjorde at vi i var oppgave valgt a
konsentrere oss om tre aspekter ved den ledelsen hun utgvde. Viktige kjennetegn ved
hennes ledelse er at hun er sveert reflektert. Vi ser i ettertid at refleksjon er et omrade
som er vesentlig for alle de aspektene vi har valgt a konsentrere oss om, og det kunne
sann sett veert tema for var oppgave. Hun reflekterer bade over sin egen utvikling og
den praksis hun utgver. Hun er kontinuerlig pa veg, hun vurderer, stiller spgrsmal,
sgker rad, tenker og diskuterer med andre i og utenfor organisasjonen. Refleksjon er,
slik vi sa det, implementert praksis pa skolen. Som grunnlag for den refleksjon som
foregar i organisasjonen benytter skolen seg av utstrakt evaluering. Dette var ikke

gjenstand for var analyse. | teorigrunnlaget som er benyttet har vi belyst refleksjon
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bade som grunnlag for utvikling av kvalitet i utdanningen ved utvikling av et felles
fagsprak, som en del av identitetsdanningen, og refleksjon er, slik beskrevet av bade
Mgller, Tobiassen og Dale, kjernen i utviklingsarbeid. Slik vi har kunnet observere
det, og med grunnlag i oppgavens teori, har hun utviklet en lzerende organisasjon.
Grunnen til at vi vektlegger kulturens betydning nar vi oppsummerer, er at ogsa

kulturbegrepet er svaert sentralt innen alle vare tre ledelsesaspekter.

Studiet av hva som saerpreger ledelse i en skole som har hgstet anerkjennelse fra
myndighetene ga 0ss et sammensatt bilde av rektors personlige egenskaper, praksis,
ferdigheter og holdninger. Alt dette forsgkte vi a favne i de tre aspektene vi
analyserte oss fram til i empirien. Teori og empiri har "talt til 0ss”, som det treffende
kalles i Grounded Theory, parallelt i hele prosessen. Empirien ga oss to sider ved
rektors praksis som vi ikke har belagt vesentlig med teori, nemlig hennes
strategitenking og det maktgrunnlaget hun skaffet seg gjennom oppbyggingen av

organisasjonen.

Hva gjelder utvalg av informanter valgte vi a falge rektors rad om a intervjue
mediatekansvarlig pedagog. | denne fasen av arbeidet var det vanskelig a skille
mellom bonusskoleordningen og ledelse. Vi visste ikke pa dette stadiet hva vi skulle
se etter eller hva vi skulle finne. Dette intervjuet ga 0ss mye interessant om
bonusskolen, men slik vi ser det na kunne vi i sterre grad valgt andre informanter som
hadde gitt oss bedre innsikt i ledelse pa denne skolen, for eksempel ved a

opprettholde gruppeintervjuet med ledelsen, slik vi opprinnelig hadde planlagt.

Med utgangspunkt i det vi har klargjort i teorikapitlet, har vi har sett en rektor som
leder endringsprosesser ut fra hvordan hun reflekterer og bygger opp en lerende
organisasjon. Vi har ikke fatt sett hva hvordan hun for eksempel ville ha arbeidet
med endring i en etablert og sementert kultur. Hennes strategi i slike tilfeller var a
slutte og heller rette innsatsen der hun sa flere muligheter. Ut fra vart fokus pa
endring ser vi et interessant aspekt ved nettopp den skolen vi har undersgkt, og stiller
oss litt spgrrende til hva som kommer til & skje med innfgringen av ny lereplan.

Skolen er bygget etter den ideelle og metodiske tenkingen i en bestemt lzereplan,
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L-97. | ettertid gjorde vi 0ss noen refleksjoner om at den kompetansen til endring
som er bygget opp pa denne skolen na blir satt pa preve med innfgringen av ny
lereplan. Rektor ga uttrykk for noe frustrasjon over signalene som var gitt i
Stortingsmelding 30 for prinsippene og innholdet i ny lereplan. Hun sa at mye i
denne planen ville vaere vanskelig forenlig med den tenkingen skolen var bygget opp
rundt. Hvordan skolen klarer denne overgangen, hvordan de klarer a bevare glad og
entusiasme nar myndighetene na kommer med andre ideer enn det som i
utgangspunktet forente personalet pa denne skolen, er en prave pa hvor stor
endringskompetanse de har oppnadd i organisasjonen. Slik vi tolker vart materiale

har denne skolen bygget opp endringskompetanse for fremtiden.

Ut fra materialet har vi ikke kunne trekke noen konklusjoner om bonusskoler. Valget
om a knytte oss til SOL har gitt oss utvalget av skole. SOL har ogsa gitt oss noen av
de forfatterne og den litteraturen vi har brukt. | utvelgelsen av litteratur har vi lagt
vekt pa & benytte forfattere som har vaert sentrale i studiet vart. Nar det gjelder skole
og ledelse har vi gnsket a bruke forskere som har forsket i norsk og nordisk skole. Vi
kan bidra med det denne skolen og denne lederen representerer, men var studie er for
begrenset til & gi grunnlag for ekstern gyldighet. Vart materiale er for begrenset til &

vaere grunnlag for generalisering.

Vi har hele tiden hatt en diskusjon oss imellom om oppbyggingen av oppgaven der vi
skiller i en teori- og empiridel. | en sa empirinzr oppgave ville det for oss begge
veere naturlig a belyse teorien sammen med empirien. Vi valgte likevel a fglge den
“vanlige” disposisjonen med teori og empiri hver for seg. Ut fra hvordan vi arbeidet
med stoffet, empiri og teori i parallelle prosesser, vil empirikapitlene noen steder
veere preget av en del teori. Videre ser vi at vi ved a konsentrere oppgaven rundt tre
aspekter for utevd ledelse fikk en bred gjennomgang av hva ledelsesfeltet kan vere
preget av. Datamengden med alle kategorier og omrader for ledelse var stor. Tre

kategorier gir bredde, men ikke sarlig fordypning.

Analyse med Grounded Theory var arbeidskrevende og lererikt. Vi reflekterte i

ettertid at vi ville hatt nytte av a ha forsgkt denne analysematen i et forprosjekt. Det
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ble svaert krevende a benytte analysen samtidig med at metoden skulle leres. Vi
gnsket & bruke Grounded Theory fordi vi hadde stor kunnskap om omradet vi skulle
forske i. Vi hadde hele veien med oss en skepsis til metodens relevans. Vi matte
sikre at analysen ikke bare ga oss common-sense-kategorier, og at vi ikke skulle klare
a fa til arbeid med teori ut fra disse. Av den grunn er analysen var beskrevet sa
grundig i denne oppgaven. Vi gnsket a gjare dette arbeidet gjennomsiktig for a vise
at empirien og teorien er naer forbundet, og gjennom dette sikre studiens
begrepsvaliditet. Vart bidrag er a fa vist praksisfeltet i ssmmenheng med relevant
teori. Forholdet mellom induktiv og deduktiv metode ga oss for eksempel kategorien

identitet”. Vi har, gjennom de tre aspektene, veert tro mot teoriens begrepsinnhold.

5.2 Hva har vi leert?

Masterstudiet har hele veien veert et deltidsstudium. Vi har begge veert rektorer i full
stilling mens vi samtidig har veert studenter. Dette gjar at vi ikke alltid far avsatt tid
nok til a tilstrekkelig fordyping i faglitteratur. Men nettopp masterstudiet har gitt oss
sveert god anledning til & bli oppdatert, lese og gjennomga forelesninger pa grunnlag
av aktuell litteratur. Det at vi selv har produsert en masteroppgave og gjennomgatt
alle prosessene i de vitenskaplige metodene som kreves for dette, har gitt oss andre
mater & lese faglitteratur pa. Vi har klart blitt mer analytiske i var tilneerming til
faglitteratur og ogsa annen litteratur innen forvaltning og styring som vi daglig ma

forholde oss til.

| ettertid ser vi at vi i stedet for & knytte oss til SOL like gjerne kunne skrevet en
oppgave ut fra egen praksis, og heller forsket pa egen/ hverandres skoler for i enda
starre grad a bruke lzerdommen i daglig praksis. Det vi derimot har lzrt ved var
oppgave er a se skoleledelse som et refleksivt prosjekt. Vi vil i vart videre arbeid
som skoleledere legge mye mer til rette for den profesjonelle refleksjonen og finne de
ngdvendige rommene for disse. Begge har vi fatt mange signaler fra eget personale
om at de savner forum for a snakke mer overordnet om praksis, men vi har vel ikke

egentlig tatt dette inn over oss pa alvor noen av oss far vi skrev denne oppgaven.
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Det vi har leert er nar vi skal skrive en oppgave som dette er a bruke faglitteraturen
mer aktivt og drafte problemstillingene annerledes. Oppgaven har apnet gynene for
akademiske arbeidsmetoder, for faglig belegg, for a analysere praksis og skriftlig
materiale. Vi ser at vi i altfor stor grad har lest faglitteraturen for a lere teoriene og i
mindre grad ga til litteraturen med et kritisk blikk for pa selvstendig grunnlag vurdere
forskning og ulike forskere, sammenlikne det som er gjort av forskning og vurdere
dette mot de problemstillingene vi selv har. | hele prosessen har dette preger var
framstilling pa en slik mate at vi ble for refererende i stedet for drgftende. Det farte
til at vi ble usikre nar vi skulle vurdere to teorier opp mot hverandre. Vi erkjenner a
ha stor respekt for vitenskaplige autoriteter. Vi har fortsatt ikke nok selvtillit til &
vage a sette teorier opp mot hverandre i serlig grad, vage a sammenlikne med et

kritisk blikk, men at vi er blitt mye mer bevisste, og vi er pa veg!

En uventet effekt av arbeidet med masteroppgaven var a bli oss vare arbeidsmetoder
og leeringsstiler mye mer bevisst. Vi har to svart forskjellige mater a tilnzerme oss
denne type fagstoff. Vi har ogsa helt ulike leringsstiler, og vi har to mater & na fram
til klarhet i skriveprosess. Dette har vert et morsomt og pussig lite sidestudium, og
har gitt oss begge ydmykhet i forhold til hvordan vi gar inn i slike prosesser i eget

personale.

Vi setter stor pris pa kompetansen vi har fatt i vitenskaplige metoder, og det vi lerte
om analyse gjennom Grounded Theory. Vi ser pa dette som en mate mgate
forventningene til oss pa og til a kvalifisere daglig praksis innen ledelse,
administrasjon og pedagogisk utviklingsarbeid. Vi har ogsa mye sterre muligheter
etter denne utdanningen a forholde oss til den omfattende allmenne diskursen om

skole og utdanning.

Vi erkjente ogsa til slutt med oppgaven at tre aspekter for ledelse var omfattende. Vi
sa tidlig at det var noen overgripende omrader innen alle disse tre aspektene som like
gjerne kunne blitt oppgavens oppbygging. Disse omradene ville da blitt mer

inngaende belyst, noe vi ser kunne veert vel sa interessant. Vi leerte imidlertid
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gjennom a fastholde tre omtrent likestilte aspekter at det var leererikt og klargjgrende

for egen praksis a fordype seg i alle tre og fastholde den tilnsermingen vi valgte.

Vi gar vi til vart arbeid med fornyet kompetanse, og har forventninger om at det ogsa
vil gi synlige resultater i de organisasjonene vi leder. Det har veert usedvanlig
inspirerende & veere to personer i oppgavearbeidet. Vi har hatt det hyggelig, har
utvekslet en mengde erfaringer om bade arbeid og fritidsinteresser, og hjulpet
hverandre gjennom ulike faser som livet har budt pa og som vi begge har mattet takle
mens vi skrev oppgaven. Fremfor alt er det tilfredsstillelsen med a fa delta pa et sa

omfattende skolelederprogram som har drevet 0ss og gitt inspirasjon og energi.
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Brev til rektor ved Lillevann skole

SAMARBEIDSAVTALE VEDR. MASTEROPPGAVE FOR ANN KATRIN SCHILLE
OG TOVE STEIG

Vi takker for positiv respons pa var farste henvendelse vedrgrende et samarbeid i forbindelse
med var masteroppgave. Masteroppgaven er et ledd i prosjektet *Skole og ledelse’, "SOL”,
som inngar i en starre internasjonal studie hvor en viktig hensikt er & identifisere den

ledelsespraksis som kommer til uttrykk i skoler som har fatt anerkjennelse av myndighetene.

Vi som skriver masteroppgaven er Tove Steig, rektor ved Bryn skole og Ann Katrin Schille,

rektor ved Tokerud skole.

Vi er knyttet til det norske forskerteamet i "SOL” gjennom vare veiledere professor Jorunn
Mgller, Universitetet i Oslo, ILS

som ogsa er prosjektleder og forsker Astrid Eggen, Universitetet i Oslo, ILS, (Institutt for

leererutdanning og skoleutvikling).

I masteroppgaven vil vi gjere bruk av intervju og tekstanalyse som forskningsmetode.
Hensikten er a fange inn perspektiver fra ulike parter i skolesamfunnet.

Dette vil omfatte intervju med rektor, assisterende rektor, inspektgrer og mediatekansvarlig
pedagog. | tillegg til de avtalte intervjuene kan det bli aktuelt & be om & fa delta pa et

ledelsesmate og et plenumsmgte.

I intervjuene retter vi sgkelyset mot hvordan skolens ledelse, indirekte eller direkte, bidrar til
skolens resultater og hvilke prosesser skolen har vert gjennom. Alle opplysningene som
samles inn vil bli behandlet strengt konfidensielt. Det er ingen andre en vi som skriver
oppgaven og prosjektteamet i *SOL’ som vil fa tilgang til informasjonen. For prosjektteamet
i SOL vil alle opplysninger vare anonymisert.

Prosjektet er meldt til personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste A/S.
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Skolen forplikter seg til &

- giut informasjon om prosjektet til bergrte parter
- opprette kontakt mellom studenter som de som skal intervjues.
- tilrettelegging for intervjuer ca 2 uker hgsten 2004

Vi forplikter oss til &

- folge normale retningslinjer for etikk i forskningsarbeid, jfr. Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (1999):
Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora.

- sgrge for at utskrifter fra intervjuer og feltnotater oppbevares pa en forsvarlig mate
slik at uvedkommende ikke kan fa tilgang

- gi bade skolen, kommunen og rektor fiktive navn. Dermed vil ingen tekster som
lagres pa den enkeltes pc, kunne identifisere skolen

- diskutere i forkant med rektor hvordan og hva av de presenterte resultatene som kan
publiseres i det offentlige rom slik at anonymitet kan sikres.

Forslag til tidsplan for intervjuene:
07.09.04 kl. 08.30  Rektor og evt. tillitsvalgt

09.09.04 ki 08.30 Gruppeintervju av ledergruppen minus rektor og evt.

mediatekansvarlig pedagog

15.09.04 kl. 08.30  Tillitsvalgt og mediatekansvarlig pedagog. Evt. nytt intervju med

rektor.
Avslutning av masteroppgave og ”SOL”-prosjektet:

Vi regner med a gjere ferdig var masteroppgave i lgpet av 2005, med et ferdig rautkast innen
mars samme ar. "SOL” prosjektet avsluttes i juni 2006. Rapportering fra prosjektet vil skje
bade i norske og internasjonale tidsskrift samt i form av masteroppgaven som skolene vil fa
tilsendt.

Vi ser frem til samarbeidet.
Vennlig hilsen

Tove Steig Ann Katrin Schille
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Analyse med fargekoder og memos
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Intervjuguide

Beskrivelse av intervjusituasjonen og gangen i intervjuene:

Introduksjon

Vi presenterer oss, legger vekt pa
studentrollen. Resultatene skal brukes i en
masteroppgave. Presenterer SOL-
prosjektet, og denne skolens utvelgelse pga
Bonusskolestatus. Vi er skoleledere selv og
nysgjerrige pa hva de ulike aktgrene gjar
pa denne skolen. Vi gnsker at de skal
fortelle om sin skole og de prosesser som
farte til bonusskolestatur og hvordan de har
det i dag. Vi er ydmyke i forhold til at de
har noe 4 lere oss.

Bandopptaker

Vi skrur pa bandopptaker med en gang slik
at vi far med inntroen pa intervjuet og for a
unngd en spesiell markering vet at NA
skrur vi pa bandet.

Tidsramme

Vi tenker hvert intervju pa fra 60 — 90
minutter med inntro og avslutning
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Roller

Tove er den aktive. Ann Katrin kommer pa
banen og stiller utfyllende og oppklarende
spgrsmal. Vaer spesielt oppmerksom pa
misforstaelser og opplysninger som ikke
kommer fram. Vi prever a fa til god driv i
intervjuene, men ma ogsa veere vare i
forhold til at noen trenger tid til refleksjon i
samtaleprosessen. Vi ma ikke bli for
masete.

Intervjuguide

Fortell litt om dette med at dere er blitt
bonusskole. Hvordan startet den prosessen?

Hvem fikk ideen?

Hvor ble beslutningene fattet?

Hvem var det som drev arbeidet?
Ledelsens rolle

Personalets rolle

Hvem fattet de endelige beslutningene

Har skolen hvert gjennom endringer etter
bonusskolestatus?

Fortell om dette.

Spesielt til rektor

Du sa noe om Klar og tydelig ledelse i vart
farste mgte med deg. Kan du si noe mer
om det?

Avslutning Vi ser gjennom notatene umiddelbart. Og
sjekker opptakene.
Videre arbeid Transkribering av intervjuene

gjennomfares i uke 40




