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Sammendrag

| denne oppgaven har jeg undersgkt i hvilken grad rektor opplever at skoleeier bidrar til
forstdelse og utgvelse av rollen som leder for laeringen i skolen, gjennom styring og stgtte.
Jeg har gjennomfgrt en kvalitativ kasusstudie i en kommune, ved a intervjue fire rektorer,
to radgivere hos skoleeier og utviklingsveileder i fylket. Som teoretisk rammeverk har jeg
anvendt internasjonal og norsk forskning pa skoleledelse og relasjonen skoleeier-rektor.
Sentrale teoretiske perspektiver er organisatorisk laering i profesjonsfellesskap og
balansen mellom kontroll og stgtte fra skoleeiernivaet.

For det fgrste viser det seg at kommunens skoleeierorganisering har betydning for
skoleeiers styring og stg@tte til rektorene. Funnene i denne oppgaven antyder at en tre-
niva-kommune er bedre rustet til & handtere skoleeiers ansvarsomrade, enn en to-niva-
kommune, spesielt for & imgtekomme rektorenes behov for stgtte og skolenes behov for
oppfalging.

For det andre kommer skoleeiers omfattende forventninger til rektorenes ledelse av
skoleutviklingen fram i intervjuene. Gjennom strategier og mal gir skoleeier fgringer som
pavirker skolehverdagen, bade for ansatte og elever. Oppgaven synliggjgér skoleeiers
betydning for utviklingsretning, og hvordan skolene har ulike forutsetninger til a
imgtekomme utviklingstakten i skolen. For skoleeier er det ngdvendig a tilpasse grad av
stgtte og styring rettet mot den enkelte. | motsatt fall vil det i kjglvannet av skoleeiers
utviklingsiver framsta som en kritisk faktor at skolens prosesskapasitet star i fare for a
sprenges.

For det tredje belyser min oppgave kompleksiteten rektorene skal levere pd, og hvordan
skoleeier bistar med verdifull stgtte og kompetanse i form av veiledning, tilbud om
videreutdanning og ulike samhandlingsarenaer. Rektorenes perspektiver pa skoleeiers
bruk av laerende gruppeprosesser viser interessante funn, ved at rektorene kan se ut til a
ha ulik forstaelse for denne arenaens potensiale for laering, motivasjon og engasjement.
For det fjerde viser min oppgave skoleeiers avgjgrende betydning for rektorenes tillit og
trygghet, bade mellom skoleeier og rektor, og rektorene imellom. Grad av psykologisk
trygghet og tillit ser ut til & veere en positivt avgjgrende faktor for effekten av rektorenes

kompetanseforsterkning.



Forord

Denne masteroppgaven er avslutningen pa en lang studietid i utdanningsledelse. Faglig
pafyll giennom forelesninger, faglitteratur, arbeid og skriving har gatt om hverandre.
Oppgavens tema er knyttet til leering og ledelse, noe som speiler hva som er mitt
interessefelt i skolen.

Det er med stor stolthet jeg avslutter den lange og selvstendige skriveprosessen. A skrive
en masteroppgave har veert leererikt, spennende og utfordrende. Det jeg har leert i
prosessen og fra mgtene med intervjuobjektene vil veere verdifullt i mitt daglige arbe.

| arbeidet med oppgaven er det flere personer som har vaert viktige for meg. Fgrst vil jeg
rette en stor takk til min kunnskapsrike veileder, Jan Merok Paulsen: Takk for tydelige og
inspirerende tilbakemeldinger underveis, din innsikt og engasjement i fagfeltet har veert
avgjgrende for mitt arbeid med oppgaven.

Takk til mine informanter i kommunen jeg fikk gjgre undersgkelsen i. Uten deres
erfaringer og informasjon hadde ikke denne oppgaven blitt en realitet.

Jeg vil ogsa takke min arbeidsgiver og kollegaer i Lgrenskog kommune for fleksibilitet,
nyttig sparring og gode rad nar jeg har veert i min masterboble.

Den stgrste takken vil jeg rette til min kjeere mann og beste venn Dan Levi, for
talmodighet, stgtte og uunnvaerlig hjelp i heimen. Takk for alt du er for meg! Til slutt takk
til vare fire barn Hanna, Rebekka, Jakob og Julie, for de dere er og at dere har tatt hensyn

og oppmuntret meg i arbeidet. Jeg er sa stolt av dere!

Fiellhamar oktober 2018

Anita Bekkesletten Hykkerud
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1 Innledning

| denne delen av oppgaven presenterer jeg bakgrunnen for oppgaven, tema og
problemstilling. Videre redegjgr jeg for begreper og avgrensinger. Kapittelet avsluttes

med en beskrivelse av oppgavens oppbygging.

1.1 Tema

Tema for denne masteroppgaven er skoleeiers betydning for rektor som leder for
laeringen. A vaere en laringsleder kan defineres som & handtere og Igse en rekke
komplekse oppgaver, og treffe valg ut fra kontekst og forskningsbasert kunnskap (Roald,
2013). For & ta intelligente og velbegrunnede valg ma det utgves profesjonell
dgmmekraft, basert pa kunnskap om hvilken pedagogisk innsats som vil ha best effekt for
a4 nd oppsatte mal. A vaere leder viser til 4 ta ansvaret for & na de fastsatte malene, ut fra

rammene, gjennom a organisere, tilrettelegge, utnytte og forvalte.

1.2 Begrunnelse for valg av tema

Som rektor er du bade pedagogisk, administrativ og gkonomiske ansvarlig i skolen. |
oppleaeringsloven § 1.1 beskrives formalet med opplaeringen i skolen. Her settes det ord
pa kjernen og begrunnelsen i skolen: elevenes leering og danning. Ut fra lover og
forskrifter har rektor ansvar for a organisere og lede skolen etter formalet.

Skole engasjerer. Ikke bare har vi alle bare vaert elever pa skolen, men det er ogsa en stor
arbeidsplass, og ikke minst er mange knyttet til skolen ved & veaere forelder til elever.
Tilhgrigheten til skolen trigger en oppmerksomhet som gj@gr seg synlig i samfunnet.
Oppmerksomheten gjgr seg gjeldene i den dagsaktuelle debatten og man vil kunne tenke
at skolen nyter godt av dette. Oppmerksomheten kan pa den annen side gi utfordringer,
fordi alle mener seg berettiget til 8 ha en mening om hvordan skolen skal forvaltes og
styres.

Mer oppmerksomhet kan skyldes medienes gkte oppmerksomhet og spalteplass pa
skoleresulateter, konkurransekrav og leksedebatt. Videre kan den individ- og
rettighetsorienterte samfunnsutviklingen vaere en mulig forklaring. For skolen har

interessen veert knyttet til enkeltelevers rettigheter, som tidlig innsats, tilpasset



opplaering og opplaeringslovens paragraf 9A om skolemiljg fatt stor plass. Ikke minst har
retten til spesialundervisning engasjert (Nordahl, et.al, 2018).

Skolemyndighetene har store forventinger rektor. Kompleksiteten i styringssignalene
krever betydelig profesjonelt skjgnn og at du kontinuerlig far utviklet din individuelle
kompetanse og mestringskapasitet som leder. Dette utvikles best i velfungerende
grupper sammen med lederkollegaer (Paulsen & Hjertg, 2017).

En avgjgrende faktor for at praksis i klasserommet utvikles, er hvordan rektor sikrer og
utvikler kvalitetsarbeidet pa skolen. Kjernen er lzerernes forskende innstilling til forbedret
klasseromspraksis. Til tross for gkt oppmerksomhet mot forskningsbasert kunnskap om
pedagogisk praksis i klasserommet og sterkt fokus pa forskning pa rektors ansvar og
utgvelse, har det ikke vert tilsvarende interesse rettet mot kunnskapsbasert
skoleeierskap (Paulsen & Hjertg, 2017). Denne oppgaven vil rette sgkelyset mellom
rektor og skoleeier.

Nettopp ledelse av leering har veert mitt interessefelt i skolen, bade som laerer og
skoleleder. De siste arene har jeg hatt mitt daglige virke pa skoleeierniva. Min
oppmerksomhet og interesse har derfor dreid mot skoleeiers bidrag til lzering, og da
spesielt skoleeiers betydning for rektors forstdelse og utgvelse av sin rolle som
pedagogisk leder. Jeg har valgt dette temaet pa min masteroppgave fordi jeg er
grunnleggende opptatt av kjernen i skolen, elevenes laering.

| mitt arbeid har jeg sett hvor forskjellig skoleeieroppdraget Igses, og dette fascineres jeg
av. Oppgaven har gitt meg mulighet til & gd dypere inn i skoleeiers bidrag for a legge til
rette for skoleledere og leereres profesjonsutvikling, slik at skolene kan legge
velbegrunnede strategier for & na fastsatte mal (Langfeldt, 2012). Oppleves enkelte deler
av innsatsen fra skoleeier som mer sentral og avgjgrende enn andre, og er i tilfelle denne
opplevelsen sammenfallende for flere? | hvilken grad oppleves de ulike innsatsene a
trekke i samme retning (Fullan, 2014). Er det da mulig & finne noen svar pa hvorfor det
oppleves slik? Funnene i oppgaven vil beskrive rektorenes subjektive oppfattelse sett opp

mot teori, empiri og forskning.

1.3 Problemstilling og forskerspgrsmal

| min studie vil jeg rette sgkelyset pa rektorenes opplevelse av styring og stgtte fra

skoleeier til & utgve sin praksis som pedagogisk leder i skolen. Oppgaven handler om



rektors ledelse av laering, og hvordan denne er pavirket av skoleeiers styring og stgtte.
Min problemstilling er formulert slik:
| hvilken grad opplever rektor at skoleeier bidrar til rektors forstaelse og utgvelse av rollen
som leder av laeringen i grunnskolen, og da spesielt hvordan skoleeier handterer dette i
balansen mellom styring og stette.
For @ underspke dette valgte jeg forskningsspgrsmal knyttet til fglgende stikkord:
. Opplevelse av skoleeiers styring
Styringsdialogen i det daglige og i mgter: forventninger, innhold og utbytte
. Opplevelse av stgtte gjennom kompetanseutvikling, veiledning og bruk av
profesjonsfellesskap
Kompetanseutvikling og metodikken lzerende nettverks effekt pa leeringsarbeidet
i skolen: planlegging, kartlegging, gjennomfgring
. Opplevelse av lzeringsmiljget i skoleledergruppa
Tillit, trygghet, stgtte sarbarhet
Det fgrste jeg spgr etter er den formelle forventningsstyringen. Dette innbefatter
skoleeiers skriftlige forventinger, gitt i styringsdialogen. Forventningsbrevet, planer,
resultatkrav og rapportstrukturer, vil vaere beskrivende. Gjennom dette antar jeg at deler
av strukturkvaliteten avdekkes. Strukturkaliteten omhandler de ytre forutsetningene til
skolen, gitt gjennom lover og regler, men ogsa omrader som gkonomi og kompetanse.
Det andre omradet er rettet mot stgtten skoleeier benytter, det vaere seg veiledning,
kompetanse eller bruk nettverk pa alle niva for a sikre lzering, utvikling og endring av
praksis. Nettverksmetodene som benyttes er blant annet presisert i direktgrens
forventningsbrev. Den benyttes bade ovenfor skoleadministrasjonene, og for leerere pa
tvers, knyttet til kommunens satsingsomrader. | dette vil prosesskvaliteten komme til
syne. Prosesskvaliteten omhandler skoleeiers initiativer for a styre laerings- og
kvalitetsutviklingen. Dette gjelder bade den enkeltes kompetanse og den samlede
gruppens trygghet og kompetanse.
Det siste omradet er knyttet til en sentral forutsetning for laering og utvikling, nemlig den
psykologiske tryggheten. Uten at dette er pa plass, vil kvaliteten reduseres og utviklingen
hindres. Herunder handler det om & bygge robuste og kvalitative skolekulturer og sterke

gode relasjoner.



Som problemstillingen min tilsier har jeg hatt fokus pa rektors opplevelse av skoleeiers
styring og initiativer for a utvikle lzeringen i skolen. Jeg har lurt pa hvordan og i hvilken
grad skoleeier pavirker struktur- og prosesskvaliteten, slik at praksis og resultater i
klasserommet endres. Og, ikke minst hvordan rektors opplevelse av dette er. En god
modell som viser sammenhengen mellom de tre kvalitetene er modellen til Fevolden og
Lillejord (Fevolden & Lillejord, 2005: 37). Modellen viser hvordan struktur- og
prosesskvaliteten kan ses pa forutsetninger for resultatkvaliteten. Resultatkvaliteten kan

beskrives som det samlede laeringsutbyttet ved skolen.

Strukturkvalitet

Resultatkvaliet

Prosesskvalitet

Figur 1-1 Sammenhengen mellom de tre kvalitetsmalene, (Fevolden & Lillejord,
2005:37)

Kvalitetsutviklingen blir beskrevet narmere i kapittel 2.3. Jeg synes det interessant a
studere hvordan og i hvilken grad skoleeier utgjgr en forskjell for sine rektorer. Pa hvilke
arenaer foregar det? Hvem er deltakere nar det skjer? Hvordan ledes prosessene?
Hvordan oppleves tryggheten i gruppa? Hvilket utbytte har rektorene av dette?

Mitt interessefelt kan synliggjgres gjiennom den gule sirkelen pa modellen under.
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Figur 1-2 Mitt interessefelt i "Verdikjeden" (Paulsen, J. M., & Hjertg, K. B., 2017:360)

Mitt spkelys rettes her mot rektors opplevelse i hvilken grad skoleeier utgjgr av forskjell

for de etterfglgende delene av verdikjeden.

1.4 Begrepsavklaringer og avgrensinger

Pedagogisk ledelse brukes om ledelse av lzering. Dette er to er to sider av samme sak.
Robinson sier at elevsentrert ledelse handler om relasjonsferdigheter (Robinson, 2015:
40). P4 samme mate som med klasseledelse, hvor samspill og handtering av relasjonene
spiller inn, skjer leeringen for de ansatte; i relasjon med andre. Det er skrevet ulike
definisjoner knyttet til klasseledelse som viser at ledelsen er styrt og ofte foregar i
grupper (Midthassel, 2013). Definisjoner pa klasseledelse kan veere: Klasseledelse
handler om a skape positivt laeringsmiljg hvor elevene kan konsentrere seg og bli motivert
for leering (Postholm, Midthassel & Nordahl, 2012). John Hattie sier: Klasseledelse
handler om a skape gode betingelser for faglig og sosial leering. Alle definisjoner av
klasseledelse har med seg tre perspektiv; det er malrettet, situasjonsbetinget og det
forutsettes en leder. | skolen er rektor satt som ansvarlig for laeringen (Midthassel, 2013).
Leering er ikke noe som er begrenset av alder, men foregar gjennom hele livet. Nar jeg
skal se etter lzering, handler dette i hovedsak rektors lzering og ledelse, og hva rektor
trenger for a utgve dette. Denne oppgaven har et sosiokulturelt syn pa lzering og ledelse,

noe som innebaerer at jeg har fokus pa hvordan skoleeiers initiativer og relasjoner
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oppleves av rektorene. Det gir et relasjonelt perspektiv som teorigrunnlag for studien.
Det betyr at nar jeg beskriver ledelse og lzering, er ikke det tenkt til kun enkeltpersoners

isolerte laering, men laering sett i en sosial relasjonell kontekst.

1.5 Oppgavens oppbygging

| kapittel 2 gjgr jeg rede for aktuell teori knyttet til tema og problemstilling, her vil sentrale
omrader som laering, styring, kvalitetsutvikling i skolen og forutsetninger for leering |gftes
fram.

Kapittel 3 presenterer metoden som er benyttet gjennom min forskning. Det innebaerer
forskningsdesign, metode, utvalg og kvalitet, giennomfgring, reliabilitet og validitet og til
slutt etikk.

| kapittel 4 legger jeg fram empiriske funn, ved utstrakt bruk av sitater, sett opp mot teori
og forsking.

Kapittel 5 inneholder drgfting av empiri sett opp mot teorien.
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2 Teori rammeverk

| dette kapittelet vil jeg gjgre rede for teori og forskning knyttet til problemstillingen min
«I hvilken grad opplever rektor at skoleeier bidrar til rektors forstaelse og utgvelse av rollen
som leder av laeringen i grunnskolen, og da spesielt hvordan skoleeier handterer dette i
balansen mellom styring og stgtte.» Teoriene jeg lgfter fram er sentrale og valgt innenfor
omrader for pedagogisk ledelse, styring og kvalitetsutvikling. De tre er knyttet sammen
og gjensidig avhengig av hverandre. Oppdelingen i kapittel blir derfor kun en strukturell
ramme.

Jeg har valgt a starte med et skolens kjernevirksomhet: lzering, og beskrevet perspektiv
pa laering, ledelse og laeringsansvar. Dette kapitlet danner bakgrunnen for de neste
kapitlene. Deretter ser jeg pa fenomenet styring i utdanningssektoren, hvor jeg
presenterer bruk av ansvarsstyrings-filosofien. | den siste delen gjgr jeg rede for tre

former for kvalitetsutvikling.

2.1 Ledelse av laering

Leering er kjernevirksomheten i skolen. For skoleeier og rektor vil derfor ledelse av
laeringen sta helt sentralt. Endringstakten i samfunnet og stadig ny kunnskap pavirker
skolens utviklingstempo og forutsetter at rektor selv er &pen for lzering og ny praksis. A
lede leerernes leering og utvikling er i Robinson sin forsking ansett som den dimensjon
som har stgrst effekt pa elevenes lzering (Robinson,2015). Med det som utgangspunkt
vil jeg kort beskrive ulike lzeringssyn og tilnaerminger til lzering. Forfatterne av boka
«Skoleeier som kvalitetsutvikler» (Jgsendal, Langfeldt & Roald, 2012:247) kom med to
erkjennelser i sluttkapittelet: 1) Leerernes kollektive profesjonelle kapasitet pa
arbeidsplassen er avgjgrende for & utvikle skoler med gode resultater. 2) Kommunen ma
balansere krav og stgtte for a8 understgtte laerernes kollektive kapasitet i yrkesutgvelsen.
Dette kapittelet vil derfor vise skoleeiers ansvar for laeringen, bade elever, leerere og

rektorers laering.
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2.1.1 Leeringssyn og ledelse

| hovedsak skilles det mellom tre teoretiske retninger for laering: behavioristiske,
kognitive og konstruktivistisk og til sist det sosiokulturelle (Baerum kommune, u.d). Under
hver av teoriene er det igjen er mengde videreutviklinger, variasjoner og perspektiver.
Det behavioristiske synet preget begynnelsen av 1900-tallet og hadde et lzeringssyn der
eleven skulle ta til seg av det lzereren ga fra seg. Dette laeringssynet har et noe forenklet
og teknisk perspektiv, og det behavioristiske i synet er i all hovedsak et forlatt syn i dag.
Det kognitive og konstruktivistiske laeringssynet preget andre del av 1900-tallet og hvor
eleven selv er en aktiv deltager i lzeringsprosessen, og hvor lzereren er en tilrettelegger
og hjelper i prosessen (ibid). Sentralt i leeringsprosessen er egne erfaringer, der de skjer
giennom «learning by doing». Den siste teoretiske retningen er det sosiokulturelle
leeringssynet. Laering skjer i en sosial sammenheng, der spraket, fellesskapet og kulturen
er avgjgrende for individuell utvikling (Rosenlund & Skaarnaes, 2007). Laering er koblet til

den situasjonen den er knyttet til. En forenklet oppstilling av dette kan vises slik:

Kognitivisme Behaviorisme Sosiokulturelt lzeringssyn

» Vekt pa intellektuelle .

aktiviteter, tenkning og
problemlgsning

Individuelt orientert

Indre motivert (utforskertrang)
Mennesket er passivt

Viten er objektiv

* Ytre motivert

* Leeringsoppgaver som
delferdigheter som kan
trenes

* Mennesket er mekanisk og
reaktivt

Figur 2-1 Learingssyn (Hertzenberg, september 2018)

Straff og belgnning .

Mennesket som aktivt
sosialt vesen
Mennesket som
handlende og
reflekterende

Den proksimale
utviklingssonen
Virkeligheten er sosialt
konstruert

Laeringssynet pavirker hvordan kvalitetsarbeidet gjgres pa skolen og i kommunen.
Leeringen skjer i bestemte situasjoner og i relasjon med bade ledere og kollegaer.
«Personlige egenskaper er viktige, men egenskaper er ikke statiske. De utvikles i
relasjonene man inngar i.» (Mgller, 2009:15) | dette ligger at en leder tar seg selv i bruk
og utvikler sine talenter i samspill med andre. | den grad skoleeier leder lering, er det ved
a legge til rette for leeringsprosesser for rektorene og skoleledere, og ved a initiere og

folge opp kommunale satsinger rettet mot elever og ansatte (Lillejord, 2011).
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Peter Senge var opptatt av & utvikle skolens kjerneoppgaver, og til forskjell fra
tradisjonelle, autoritzere og kontrollerende organisasjoner lanserte han begrepet
laerende organisasjoner (Sivesind, Langfeldt & Skedsmo, 2008: 153). Han beskrev det
som: Leerende organisasjoner er organisasjoner der mennesker videreutvikler sine evner
til a skape de resultater som de egentlig gnsker, der nye og ekspansive tenkemater blir
oppmuntret, der kollektive ambisjoner far fritt utlgp og der mennesker blir flinkere til a
leere i fellesskap(ibid). Mens Senge hadde fokus pa toppledelsen, retter jeg blikket
naermere skolen, da det er sentralt 3 makte & bygge organisatorisk lzeringskapasitet. En
slik leeringskapasitet bygges bade pa individ, gruppe og i stgrre kollektiver (Paulsen,
2014).

Dette forutsetter et relasjonelt syn pa leering, noe jeg legger til grunn for hvordan jeg ser
pa ledelse av lzering i denne oppgaven. Det er en spenning mellom det individorienterte
og kollektiv orienterte perspektivet pa ledelse (Valle, 2006). Leering skjer ikke i et vakuum,
men er koblet sammen med ulike forutsetninger. Slik jeg ser det, er det ingenting som
sier at voksne lzerer pa en annen mate enn barn. Det er gjort mye forskning pa lzering hos
barn. Denne antas a vaere overfgrbar til voksne. Forutsetninger for laering i gruppe, er av
Utdanningsdirektoratet  beskrevet som  kjennetegn pa god klasseledelse

(https://www.udir.no/laring-og-trivsel/klasseledelse/) Kjennetegnene benyttes som

rettesnorer i hvordan kvalitetsutvikling og laering skal skje i profesjonsfelleskapet.
Profesjonelle laeringsfellesskap blir gjerne betegnet som skoler som med en
undersgkende kultur, setter elevenes laering i sentrum for a lete etter ny og egnet praksis
for a forbedre skolen som laeringsarena. Skoleledelse handler om a bygge kollektiv
leeringskapasitet og utvikle gode profesjonsfellesskap (Leithwood & Louis, 2012). Dette

leder oss videre til skoleeiers ansvar for lzering.

2.1.2 Skoleeiers ansvar for elever og leereres laering

Statlige myndigheter har som mal a styre skolene gjennom laereplanene. Skolen skal
fortolke laereplanene, se det opp mot dagens praksis og skape forstaelse for endring.
Skoleeier er en sentral malbaerer i lereplanarbeidet. Nye leereplaner har kun effekt om
de for betydning for praksis og for elevenes laering. Det er derfor viktig at alle aktgrer i
skolen bidrar for «At de som skal giennomfgre endringene utvikler eierskap til dem og gis

rom for & analysere hvordan de kan imgtekomme dem.» (Kunnskapsdepartementet, St
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meld. 28, side 67) | dette gjelder det ogsa a ha kompetanse og kapasitet til a ta til d ta i
bruk endringene.

Gjennom dialog og samhandling har skoleeier intensjon om a skape klarere sammenheng
mellom kvalitetsvurderingen og utviklingen av det daglige lzeringsarbeidet. Der det er
bygget broer «mellom nivaene» og tvers mellom skolene kan det se ut til at det oppnas
stgrre engasjement, vilje til & prgve nytt og mer skoleutvikling (Colbjgrnsen, 2011). Dette
samarbeidet krever at skoleeier bade har kunnskapsressurser og kompetanse. Om ikke,
kan dette kun bli et samarbeid med intensjon om et relasjonelt erfaringsbasert samarbeid
(ibid). Skoleeiers bevissthet om prosesser for forankring og eierskap til malene et er viktig
moment for at malene skal kunne nds (Langfeldt 2012: 111). Med et gnske om a sikre
bedre lzeringsutbytte, blir kommunens oppgave a sikre klare mal, samsvar mellom mal og
midler og ha gkt vekt pa profesjonsutviklingen (ibid).

Den enkelte skole har som mal & oppnd gode resultat, og etterstrebe variasjon,
tilpasninger og varierte arbeidsmater. For & sikre lokal forankring, konkretisering og
giennomfgring av de nasjonalt besluttede lzereplanene forutsettes samarbeid mellom
skoleeier, rektor og leerere. Denne lokale forankringen ma skoleeier sikre ved a satse pa
ledelse, profesjonsutvikling for leererne og ikke minst elevenes laering (Roald, 2013).
Prosessene ma skje pa alle niva; i den forskende klasseromspraksisen, i det fruktbare og
kapasitetsbyggende kollegasamarbeidet og ved at rektor balanserer krav og stgtte som
«The lead Learner» (Fullan, 2014). For a trekke denne kunnskapsutviklingen med kraft og
styrke som er pakrevd, er skoleeiers rolle og ansvar avgjgrende (Roald, 2013).

| 2009 gjennomfgrte KS FOU-prosjektet «Hvordan lykkes som skoleeier? Om kommuner
og fylkeskommuners arbeid for & gke elevenes laeringsutbytte.» (KS FOU sluttrapport,
2009). Rapporten ble oppsummert med en oppfordring til skoleeiere, administrativ
ledelse, skoleledere og leerere om a samhandle og fglge opp dem som de er satt til 3 lede
slik at elevenes laeringsresultater ble bedre, og fikk navnet «Kom naermere». Til slutt ble
det skissert seks behov: 1) Behov for en mer synlig skoleeier, 2) Behov for et endret
kunnskapsgrunnlag i styringen av skolene, 3) Behov for politikere med ambisjoner,
engasjement og innsikt, 4) Behov for administrativ kompetanse, kapasitet og evne til a
transformere, 5) Behov for profesjonsutvikling og ansvarliggjgring av skoleledere og

lerere, 6) Et kvalitetssystem basert pa forventningsbasert ansvarsstyring.
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Etter at rapporten kom, ble skoleeierprogrammet «Den gode skoleeier - Kommunalt og
fylkeskommunalt skoleeierprogram for lzering, medskaping og resultater» fra KS spisset.
Programmet bygget pa tidligere forskning og allerede gjennomfgrte regionale
skoleeierprogrammer. Det tok utgangspunkt i evalueringer og eksempler pa at aktive og
tydelige skoleeiere kan ha positiv innvirkning pa elevenes faglige, sosiale og kulturelle
utvikling. Rapporten framholdt at «a lykkes som skoleeier griper inn pa mange omrader i
skjeeringsfeltet mellom styring, ledelse og profesjonsutvikling, og kanskje det er riktig a si
at graden av et vellykket skoleeierskap kan ses pa som et speilbilde av elevenes laering?»
(KS FOU sluttrapport, 2009:11).

Internasjonale studier viser at om skoleeier utvikler rammeverk for rektorenes
profesjonelle utvikling, bade som gruppe og kollegium, gir dette positive og sporbare
effekter for den enkelte skole (Paulsen & Hjertg, 2017). Skoleeiers og rektors pavirkning
pa elevenes laering er funnet i et ti ars forskningsprosjekt finansiert av «The Wallace
Foundation», hvor rektorer og skolelederes lederegenskaper hadde effekt pa elevenes
prestasjoner (Leithwood & Louis, 2012). Deres forskning er tilpasset norsk og nordisk

kontekst, og kan illustreres i en modell laget av Paulsen & Hjertg, (2017).

Elevens
familiebakgrunn l
X Elevens

Interessegrupper l I@ringsutbytte

K- T /

L&rernes Klasseroms-
praksis —> miljoet

Skolesjefen ——>  Skolens ledelse —>  Skolemiljeet ——>

e
Skoleledelsens :

profesjonelle  ~
utvikling

Figur 2-2 Relasjonen mellom skoleeierskap, skoleledelse og elevenes lering (Paulsen &
Hjerta, 2017:360)

Det interessante med denne modellen er hvordan den trekker «verdikjeden» hele veien

fra politisk styring og skoleeierskap til elevenes leeringsutbytte. Studien legger til grunn
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en antagelse av at dersom skoleeiere, skolesjefer og rektorer har en felles forstaelse og
kunnskapsbase om hvordan skoleutvikling fremmes, ved a benytte felles leeringsarena og
leeringsprosesser i den lange «verdikjeden», gir dette effekt pa elevenes laering (Paulsen

& Hjertg, 2017).

2.1.3 Skoleeiers ansvar for rektors leering

Rektor skal ikke lenger kun veaere en tydelig og kraftfull leder, (Kunnskapsdepartementet,
St. meld nr. 30 (2003- 2004)) men ogsa kunne analysere og ha pedagogisk kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, St. meld 31. (2007-2008)) (Sivesind & Bachmann, 2011).
Robinsons forskning beskriver hvordan skoleledelsen har behov for & benytte kunnskap,
lpse komplekse problemer, og bygge tillitsrelasjoner (Robinson 2015). Rektor er bade selv
en pedagogisk leder og en leder for andre pedagogiske ledere. Skoleeier har derfor et
ansvar for at skolelederne besitter den ngdvendige kompetansen, en kompetanse som
kontinuerlig ma vedlikeholdes og videreutvikles (Mgller & Ottesen, 2012). A legge til rette
for denne kunnskapsutviklingen, handler om mer enn bare effektivitet og mal, men tar
0gsa opp i seg spgrsmal omkring etikk, respekt og organisasjonsutvikling (Mgller 2012:
184). Roald har i sin forskning beskrevet hvordan skoleeier kan stimulere til
kvalitetsutvikling og organisasjonslaering (Roald, 2013). Han beskrev dette i en skjematisk
framstilling med kjennetegn pa kunnskapsutviklende mgter, der dette var noe bevisst
annet enn forvaltningsorienterte mgter (Roald, 2013 :223). For skoleeier blir det viktig a
sikre tid til at leeringsaktiviteter, hvor fokus pa & mestre ny kompetanse far tid. Her kan
Robinson sin metode «dpen for laering-samtalen» kunne veaere nyttig for dialogen mellom
skoleeier og rektor, for a stimulere til refleksjon og laering (2015).

OECD kom i 2016 med en rapport til lzerere og skoleledere om skolen som leerende
organisasjon (Hertzenberg, 2016). | rapporten ble det vist en modell som satte elevenes
leering i sentrum, og som krevde 7 handlingsdimensjoner. Handlingsdimensjonene
bekrefter en forskende, innovativ og samarbeidende form som ngkkel til elevenes lzering.
Den ene handlingsdimensjonen er rettet spesielt mot lederrollen og kan oversettes med:
«Modellere og utvikle et leerende lederskap». Lederens rolle blir selv @ modellere en
lerende, stgttende og distribuert ledelse. Pa denne maten vil lederen veere med pa a
utvikle kultur, struktur og betingelser som bidrar til kollektiv leering og

kunnskapsutveksling. Modellen viser ogsa til skoler i nettverk som faktor.
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Figur 1-1 Sammenhengen mellom de tre kvalitetsmalene, (Fevolden & Lillejord,

Modelling and
growing learning
leadership
HIGHER
EDUCATION
INSTITUTIONS

STUDENT
LEARNING

/Promoting

systems for collecting ™ ~ = team learning
and exchanging and collaboration

knowledge and among all staff
learning

2005:37)
Figur 2-3 Handlingsdimensjoner og prosessmal (Hertzenberg, 2016:27)

For & skape et godt laeringsklima blant kollegaer kan det se ut til at tre supplerende
faktorer ma ligge til grunn; apenhet for nye ideer, toleranse for heterogenitet og tid til
refleksjon (Paulsen, 2014). Dette er tett knyttet til psykologisk trygghet, som jeg vil se
naermere pd i kapittel 2.4.

Pa hvilken mate og i hvor stor grad ledelsen pavirker elevresultater, viser forskere ulike
funn. Langfeldt sier at forskning viser at god ledelse har meget stor indirekte betydning,
i utforming av mal, rutiner og holdninger (Langfeldt, 2012: 110). Robinson sier at ledere
har stor effekt pa elevers sosiale og akademiske prestasjoner (Robinson, 2015: 28).
Gjennom sin  forskning har hun identifisert fem lederdimensjoner og fire

lederferdigheter, som skal til for a lykkes i det hun kaller elevsentrert skoleledelse.
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Lederferdigheter

Anvende | Lase | | Bygge
relevant | | komplekse | | tillits-
kunnskap | | problemer | | relasjoner

Etablere mal og forventninger

Strgtegxsk bruk av ressurser Hoy
kt ; s — . kvalitet pa
0y ORI alitete : sningen som gis ARz
Forsikre seg om kvaliteten pa undervisning g‘: undervisning |

L ; T og laering
Lede lzrernes lzering og utvikling

Ledelsesdimensjoner

Sikre et velordnet og trygt leeringsmiljo

Figur 1.2 De fem dimensjonene stottet av de tre lederferdighetene

Figur 2-4 De fem ledelsesdimensjonene stoettet av de tre lederferdighetene (Robinson,
2015:26)

Forskningen og litteraturen til Robinson beskriver hva og hvordan man praktisk kan gjgre
dette som skoleleder. Hennes funn viser at ledelsesdimensjonen a lede laerernes lzering
og utvikling har stgrst effekt pa elevenes prestasjoner. Hennes funn kan enkelt tenkes
overfgrt til 3 lede rektorenes laering og utvikling. Hvordan skoleeier ved & forsterke
rektors ledelseskompetanse, kan bygge opp under effektiv skoleledelse, og dermed
pavirke elevenes laeringsutbytte er vist i figur vises i figur 2.3 (Relasjonen mellom
skoleeierskap, skoleledelse og elevenes leering) (Paulsen & Hjertg, 2017).

| dette ligger det blant annet et betydelig fokus pa a skape gode muligheter for samarbeid
om hvordan lzererne kan forbedre sin undervisning for at elevenes utbytte gker.

Studien legger til grunn en antagelse av at dersom skoleeiere, skolesjefer og rektorer har
en felles forstdelse og kunnskapsbase om hvordan skoleutvikling fremmes, ved a benytte
felles leeringsarena og laeringsprosesser i den lange «verdikjeden», gir dette effekt pa
elevenes leering (Paulsen & Hjertg, 2017). Samtidig viser analyser at der skoleeierskapet
er vurdert til 3 inneha svak kompetanse, kan det vaere en vesentlig kompensasjonseffekt
a ha et velfungerende nettverk av rektorer. Dette kan vise betydningen av at skoleeier
bidrar for @ bygge er profesjonsfelleskap for rektorene, som igjen kan ha en effekt pa
utvikling av leerernes profesjonsfelleskap (ibid). En tilstrekkelig skoleeierstab med dertil

mer kompetanse fgrer med seg en lav kognitiv distanse mellom skoleeier og rektor
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(Paulsen & Hjertg, 2017). Noe som igjen har positiv effekt pa rektorenes lzering i et

effektivt tolkingsfellesskap.

2.2 Styring

Skoleeiers styring kan forstas som skoleeiers mulige virkemidler for a trekke skolene i
gnsket retning (Mgller & Ottesen, 2011). Skoleeier kan gjgre dette gjennom juridisk
styring, gkonomisk styring, ideologisk styring og til slutt resultat styring (ibid). En leder vil
i kraft av sin stilling kunne pavirke, gripe inn, belgnne eller bruke tvangsmidler. Likefult
ma en skoleeier, pa samme mate som en skoleleder, matte legitimere sin makt. Som leder
er det ikke tilstrekkelig med kun formelt mandat, det er ogsa behov for a bli godkjent, fa
oppslutning og tiltro, for at handlingsrommet til 3 utgve ledelsen skal veere tilstrekkelig
og kraftfullt.

Skoleeiers organisering og styringsdialog har de siste arene blitt pavirket av ulike
tankegods og filosofier. Kunnskapslgftet vektlegger en styringsform der mal og
resultatstyring star sentralt, hvor myndiggjgring av profesjon, ansvarliggjgring, og
kunnskapsbasert yrkesutgvelse er sentrale (ibid). Jeg har valgt & se naermere pa
ansvarsstyrings-filosofien som styringsform, og deretter vil jeg gi en enkel redegjgrelse

av organisering av skoleeierskapet.

2.2.1 Ansvarsstyring

Ansvarsstyring har veert en internasjonal styringslogikk og styringstrend som alle niva,
helt fra nasjonale myndigheter, kommunale skolesjefer, via rektor og helt ned til den
enkelte laerer, har veert pavirket av (Moos, Nihlfors, & Paulsen, 2017). Kjernen i
ansvarsstyrings-filosofien er at skolens resultater reflekterer kvaliteten pa
undervisningen i skolen. Tanken er at dersom skolen far kjennskap til egne resultater
sammenlignet med andre, vil dette kunne brukes som motivasjon og grunnlag for analyse
og videre som utgangspunkt for a utarbeide strategier og tiltak. Ansvarsstyring
forutsetter at kommunene og skolene gis stgrre frihet og gkt ansvar, bade nar det gjelder
gkonomi, organisering og valg av utviklingsstrategier (Roald, 2013, s 12). Parallelt legges
det opp til kontroll, bade gjennom tilsyn, system for kartlegging og analyser (Jgsendal et

al., 2012).
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| Norge kom det klare forventinger til skoleeier om a utvikle kvalitetssystemer, ved
innfgringen av kvalitetsvurderingssystemet, men det var imidlertid uklart hva kravene og
forventningene innebar. Det viste seg at det ble store variasjoner mellom kommuner, pa
hvordan skoleeier fulgte opp skolene, og hva slags krav som ble stilt (Colbjgrnsen, 2011).
Kvalitetsvurderingssystemet har gjort skolen mer gjennomsiktig pa hgyere niva, der
skoler og skoleeier bruker resultater som grunnlag for skoleutviklingsarbeidet, men det
har vist seg vanskelig a bruke pa skoleniva, spesielt for laererne.

Det er verdt @ merke seg at ansvarsstyring, slik den har vaert praktisert og forstatt i andre
land, ikke har slatt ut ikke pd samme mate i Norge. Ledelsesformen ansvarsstyring vil i
ytterste konsekvens bruke elevresultatene som gjenstand for belgnning og straff,
gjiennom for eksempel ressursfordelinger og Ignn. Oslo kommune er den skoleeieren som
har lengst erfaring med denne ledelsesformen, som kan oppfattes som «hard». Denne
harde praksisen har likevel hatt sveert liten utstrekning i resten av Norge. Skoleeiere har
derimot delegert ansvar og myndighet, og samtidig brukt forventningsstyring,
motivering, ansvarliggjgring og vurderingsstyring basert pa gjensidige dialoger
(Colbjgrnsen, 2011). Dette har skjedd ved at skoleeier har inngatt myke kontrakter bygd
pa kommunikasjon, stgtte og veiledning (ibid). P4 denne maten har ansvarsstyring-
filosofien blitt en ledelsesform i Norge hvor rektor bade styres og hjelpes til & utvikle
skolen i en felles pedagogisk retning.

Selv om ansvarlighetspolitikken har skapt nye forventninger, har den ikke i seg selv
kapasitet til 3 mgte dem (Robinson, 2015). Kvalitetsutvalget presenterte i 2016 tre former
for kvalitet i sin innstilling: resultat-, prosess- og strukturkvalitet (NOU 2003:16, side 248).
Utvalget foreslo at skoleeiere burde ta ansvar for & utvikle alle de tre delene av
kvalitetsvurderingen, slik at dette kunne skape grunnlag for utvikling av skolen som
lserende organisasjoner (lbid: del 4).

Det & skulle analysere egen skoles resultater er krevende, og det forutsetter
velfungerende ansvarliggjorte skoler. «Hvis gode data brukes i svake strategier, avler det
darlig praksis» (Fullan 2014: 53). Malet er jo a skape et solid system som makter a bruke
informasjon, og evaluering til kontinuerlig forbedring. Det er ikke ngdvendigvis et
likhetstegn mellom det a fa tilgang til egne skoleresultater og bli ansvarliggjort for disse,
og det a kunne benytte disse strategisk i kvalitetsutviklingen. Forskere har papekt at det

faktisk kan virke mot sin hensikt for skolene & matte std til ansvar for resultater de selv
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ikke har etterspurt, og som kan vaere kompliserte a analysere og bruke strategisk (Mgller
& Ottesen, 2011). Det er fgrst nar tilgang til egne resultater mobiliserer handling pa
skolen, blant ledere og leerer, at en kan si hvorvidt det har effekt. Om formalet med a
ansvarsstyringen virkelig skal ha effekt, ma resultatene brukes som grunnlag sammen
med empiri og forskning, for a finne tiltak for utvikling og lzering (ibid). For skolenorge har
det 3 jobbe systematisk med resultater i en ansvarsstyrings-tenkning veert en
laeringsprosess som har krevd tid. Holdninger og arbeidsmater endres ikke gjennom
intensjoner og meninger, men gjennom praksis og felles kunnskapsbygging (J@sendal et
al. 2012). A se pa arbeidet med resultatene som et felles kollegialt ansvar, hvor malet er
a skape bedre undervisning og leering, krever tid (Robinson, 2015). En slik
kvalitetsutvikling fordrer profesjonelle samarbeidsarenaer pa og mellom skoler, hvor

elevenes leering sette i sentrum (Fullan, 2017).

2.2.2 Organisering av skoleeierskapet

| kommunen er kommunestyret den egentlige skoleeier. Skoleeier, ved kommunestyret,
har ansvaret for opplaeringen i grunnskolen. Opplaeringsloven § 13-10, presiserer at
skoleeier har ansvar for kvalitet, kvalitetsvurderingen og oppfglging av skolene.
Skoleeiers ansvar til a lede og stgtte er tolket og presisert gjennom blant annet statlige
satsinger, NOU- er og Fylkesmannens saksbehandlingspraksis. | den enkelte kommune
delegerer kommunestyret myndighet til administrasjonen. Pa den maten ligger alltid
skoleeieransvaret hos politikerne. Administrasjonen sin oppgave er & tilrettelegge
styringsinformasjon og dialog mellom skolene og politikerne, slik at politikerne kan bli i
stand til 3 fatte gode beslutninger. Videre er det administrasjonens ansvar at de politiske
vedtakene blir iverksatt, gjennom a fglge opp, statte og kontrollere den enkelte skole og
skoleleder (Roald et al, 2017).

@kt fokus pa skoleeiers ansvar har falt sammen med ansvarsstyrings-logikken, som
forutsetter lokal frihet og gkt ansvar (Jgsendal et al., 2012). Delegeringen som er gitt
fordrer bade handlingsrom og oppfglging. God dialog mellom skoleeier og skoleleder
omkring strukturer og prosesser er avgjgrende for kvalitetsutviklingen. | Norge har det
veert tradisjon for tett dialog mellom skoleeier og skolene omkring skolenes utvikling, og
det har blitt benyttet tre idealtypiske kunnskapsregimer i beskrivelsen av relasjonen:

kollegium, hierarki og nettverk. Poenget er at de tre kunnskapsregimene kun far sin fulle
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effekt om de gjensidig kan utfylle og berike hverandre. Denne balansen vil kunne
motvirke skjevheter og opprettholde bade det uformelle profesjonsfelleskapet, styring
og retning, og regulerte kvalitets og kollegasamarbeid (Mgller & Presthus, 2006). | Norge
er skoleeierskap organisert som bade to- og trenivdkommuner, formannskapsmodeller
og parlamentariske styringsformer (Roald, 2013: 82).

Erfaringer fra Ontario i 2010 viste til en trenivalgsning, der regjerning, skoledistrikt og
skole arbeidet sammen gjennom felles tilnaerminger og strategier. | dette samarbeidet
ble de sterke relasjonelle bindingene og positive koblinger understreket. Det innebar
bade involvering av alle nivaer, og det de kalte en atmosfaere av positivt (Fullan, 2014).
Mange kommuner i Norge har forsgkt tonivaorganisering, med en redusert kommunal
stgttefunksjon, der rektor fungerer som virksomhetsleder med utvidet ansvar bade faglig
og gkonomisk. | denne perioden, der skoleeiernivaet var redusert, kan det se ut som at
teorien om lgst koblede systemer kom til sin anvendelse (Aas & Paulsen, 2017). Leerernes
profesjonalitet, forankret i metodefrinet og fagkunnskap, gjorde at nasjonale og
kommunale initiativ  ikke fikk  fullverdig effekt (Lillejord, 2011: 290).
Utdanningsdirektoratet har beskrevet at toniva-kommuner i stgrre grad enn treniva-
kommuner opplever uklare rolle- og ansvarsforhold pa skoleomradet
(Utdanningsdirektoratet, 2011:1, s 1). Endringen fra treniva-kommune til toniva-
kommune kan imidlertid se ut til & veere i mindretall pa skolefeltet, enn i andre
kommunale felt (Paulsen, 2012). Forskning bekrefter at mange steder der det har veert
forspkt en slik organisatorisk utflating, har det skjedd en reversering (ibid). Erfaringer fra
Norge viser at kommuner med en viss stgrrelse har en kommunal skoleadministrasjon,
som en skolesjef. Dette er funn fra bekreftet i bade nordisk forskning og norsk statistikk
fra NIBR (By- og regionforskningsinstituttet NIBR) (Paulsen &Hjert@, 2017). To-niva
organisering pa skolesektoren i stgrre kommuner er altsa i realiteten lite brukt. Det
understreker at et tydelig og kraftfullt skoleeierskap er avgjgrende for laerende
organisasjoner som kjennetegnes av kollektive kapasitetsbyggende prosesser (Fullan,
2014).

@kt handlingsrom for skolene gir like fullt stgrre resultatansvar. A styrke lokal
beslutningstaking kan virke lurt, men i praksis er det lokale ofte svakt rigget med tanke
pa kapasitet og kompetanse (ibid). Fullan sier at desentralisering og lokale

beslutningstagere fremmer ikke forbedring, men at det er viktigere a styrke den kollektive
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kapasiteten og ikke minst engasjementet (Fullan, 2014). «Uavhengig av administrativ
organisering ma det administrative nivdet ha kapasitet og kompetanse til & kunne utgve
en profesjonell jobb bade overfor det politiske nivaet og det faglige skolenivaet. |
samarbeidet med og oppfelgingen av skolene er det viktig a kunne analysere og vurdere
viktige sider ved skolenes organisatoriske kapasitet, og deres arbeid og resultater sett i

lys av nasjonale og lokale mal.» (KS FOU sluttrapport, 2009:10).

2.3 Kvalitetsutvikling

Kvalitetsarbeid i skolen ma ses pa som en kontinuerlig laeringsprosess, der man aldri
kommer i mal. Utdanningsdirektoratet sier at «Kvalitet i opplaeringen kjennetegnes av i
hvilken grad de politisk fastsatte sektormalene og de lokale malene for opplaeringen nds.»
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Roald er opptatt av at kvalitetsutvikling ikke er noe man
er for eller imot, men en konstruktiv drgfting av erfaringer og teori. P4 den maten vil
konstruktive laeringsprosesser i kvalitetsarbeidet finne sted, pa bade skoleeier- og
skoleniva (Roald, 2013).

Som nevnt tidligere, presenterte kvalitetsutvalget tre former for kvalitet i sin innstilling:
resultat-, prosess- og strukturkvalitet (NOU 2003:16). Med utgangspunkt i at skoleeier
har ansvaret for kvalitetsvurderingen vil jeg beskrive naermere disse tre omradene:
struktur-, prosess og resultatkvalitet. Denne modellen er hentet pa
Utdanningsdirektoratet sin nettside, og er en skjematisk forklaring pa forskjellen og

sammenhengen mellom de tre formene.
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KVALITETSOMRADER KUNNSKAPSGRUNNLAG
Strukturkvaliteten beskriver de
ytre forutsetningene i form av
o organiseringen av
> virksomheten og de ressursene
e som er til radighet®.
z
= -@konomi - GSI/KOSTRA
-Areal - Lokale kartlegginger
-Kompetanse - Tilsynsrapporter
-Regelverk - Utdanningsspeilet
Prosesskvaliteten handler om
virksomhetens indre aktiviteter,
selve arbeidet med
opplaeringen'®.
- Leererens evne til 3 lede
n klasser og undervisningsforigp | -Elevundersgkelsen
] - Positive relasjoner mellom -Leerlingeundersokelsen
8 elev/lzerling og leerer/ -Internasjonale undersokelser
E instruktoer -Utdanningsspeilet
- Positive relasjoner og kultur -Forskning
for laering blant elevene
- Godt samarbeid mellom skole | -Egenvurdering (skolebasert
og hjem vurdering, tilstandsrapport)
- God ledelse, organisasjon og -Observasjoner
kultur for lzering pa skolen / -Tilsynsrapporter
lerebedriften
= - Nasjonale prover
E Resultatkvaliteten beskriver det | - Standpunkt
) helhetlige laeringsutbyttet for - Eksamen
ek eleven eller laerlingen - Fagprover
= - Internasjonale undersgkelser

Figur 2-5 Sammenheng mellom kvalitetsomrader og kunnskapsgrunnlag,
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Resultatkvaliteten er gnsket mal for den pedagogiske virksomheten, leering og trivsel og
eleven. Dette kan sies & veere som det overordnede madlet. De to andre omradene er
forutsetninger for resultatkvaliteten. P4 enkelte omrader vil de ulike kvalitetene ga over
i hverandre og gjensidig pavirke hverandre. Modellen under viser en modell av hvordan

kvalitetene henger sammen og bygger opp om resultatet.
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Figur 1-1 Sammenhengen mellom de tre kvalitetsmalene, (Fevolden & Lillejord,

2005:37)

Figur 2-6 Sammenhengen mellom de tre kvalitetsmalene, (Fevolden & Lillejord,
2005:37)

Videre vil jeg beskrive naermere de tre formene for kvalitetsvurdering, med hovedfokus

pa prosesskvaliteten, da den ligger naermest min problemstilling.

2.3.1 Strukturkvalitet

Strukturkvalitet dreier seg om skolens ytre forutsetninger som er lagt gjennom nasjonalt
vedtatte lover, forskrifter og laereplanverk. Skoleeier skal innenfor rammene forvalte og
utforme mal. For kommunen innebarer skoleeieransvaret blant annet organisering,
ressursfordeling, satsingsomrader, lokaler og utstyr og kompetanse. Den enkelte skoles
strukturkvalitet dannes innenfor de rammer de derfor er gitt & forvalte (Fevolden &
Lillejord, 2005). Regelverket er tydelig pa det lokale ansvaret, dette understreker at det
er ngdvendig med bade et pedagogisk og juridisk skjgnn for skolen i den faglige og
pedagogiske tilretteleggingen (Sivesind & Bachmann, 2011: 55).

Ansvaret for pedagogisk ledelse innebzerer bade den faglige og organisatoriske
tilretteleggelsen av skolen og opplaeringen. Det juridiske perspektivet pa skoleledelsen

kan se ut til & gke i takt med kunnskapsnivaet i befolkningen. Ved gkt kunnskap gker
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rettighetsbevisstheten og den individualiserte behandlingen av enkelte juridiske
spgrsmal hvor rektor ma evne og bruke skjgnn (Lillejord, 2011: 297). De senere arenes
forskning pa skoleledelse og skoleutvikling har gitt fgringer for lokale utviklingsprosesser.
Skoleeier setter mal og strategier som skolene skal prioritere tid til i sin utviklingstid. Det
kompliserte er, at denne fgringen har kommet, uten at rammen til utviklingstiden har
veert blitt utvidet. Dette er et dilemma rektor ma handtere.

| Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen skiftet nasjonale myndigheter strategi for
kompetanseutvikling i skolen (Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 21 (2016-2017,
kapittel 8). Kommunen skulle gis stgrre ansvar og handlingsrom for den lokale
kvalitetsutviklingen.

Effektstudier fra Canada og USA viser at det brede samspillet mellom lokal politikk og
administrasjon pa den ene siden, og rektorenes kollektive utvikling i rektorkollegiet pa
den andre siden, er avgjgrende for den enkeltes utvikling av kompetanse, mestringstro
og personlig vekst (Paulsen & Hjertg, 2017). Skoleeiers strategi og retning er avgjgrende
for skolens kompetanseutvikling. Individuell kompetanseheving til skoleledere og lzrere
er gitt giennom rektorskolen og den statlige satsingen Kompetanse for Kvalitet. Skoleeier
og skoler definerer behov og lager planer for kompetanseutvikling. Fullan sier at det er
f@rst nar den individuelle kompetansebyggingen inngar som en del at en mer helhetlig og

malrettet utviklingsstrategi, at far det full effekt (Fullan, 2014).

2.3.2 Prosesskvalitet

Skolens administrative og pedagogiske praksiser flyter over i hverandre og forutsetter
hverandre. «Skoleleder skal lede personalet og skolens administrative og pedagogiske
arbeid pa en slik mate at administrative og pedagogiske avgjgrelser gjensidig styrker
hverandre og bidrar til profesjonell praksis» (Lillejord, 2011: 285). Prosesskvalitet
omhandler skolens indre aktiviteter, selve kjernen i arbeidet med opplaeringen. Dette
dreier seg om f. eks relasjoner, arbeidsmater og organiseringsformer. | arbeidet med
prosesskvaliteten ma skoleledere kjenne sitt handlingsrom, og ha kompetanse til a tolke,
forsta og omsette muligheter for utvikling. Uten tilstrekkelig kompetanse pa dette, vil en
kunne klamre seg til en byrakratisk tenkemate, der prosessene reduseres til standarder,
tall og kolonner (Lillejord, 2011: 298). En kunnskapsinformert ledelsespraksis derimot

fordrer i tillegg evne og vilje til @ anvende kunnskap, lgse problemer og bygge
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tillitsrelasjoner. (Mgller & Ottesen., 2012: 171). For skoleeier blir det a forsterke rektors
kompetanse i ledelse en strategisk oppgave (Paulsen & Hjertg, 2017). For at
kvalitetsvurderingen skal na det indre livet av skolen ma skolen og i kommunenivaet
trekke de tilsatte med i planlegging, gjennomfgring og bearbeiding av de ulike
kvalitetsvurderingene (Roald, 2013:150). | rapporten «Kom naermere» sies det at a lykkes
som skoleeier handler om a bygge kunnskap og utviklingskapasitet (Jgsendal, et al.
2012:32).

Peter Senge sin forskning pa leering i organisasjoner legger vekt pa kreativ spenning, med
fokus pa forventingene til kontinuerlig utvikling individuelt og kollektivt (Sivesind et al,
2008). Dette handler bade om den forskende holdningen til leering og forsterket
kompetanse, kombinert med at ansatte kan si ifra om kritikkverdige forhold (Paulsen,
2014). Leering og kvalitetsutvikling pa skolen skjer gjerne i grupper og team, der
psykologisk trygghet er et avgjgrende kriterium. | laeringsprosessen vil organisasjonens
evne til 3 ta til seg ekstern informasjon og kunnskap fra omgivelsene veaere vesentlig for
utbytte og effekt. Hvordan uenighet og skjevheter i teamet blir taklet er utslagsgivende
da «leeringskapasiteten utvikles i et samspill mellom a laere av egne og andres kunnskap
og erfaringer» (Paulsen, 2014:162).

Dette var det som tidligere kunne benevnes som en laerende organisasjon, der ny
kunnskap slipes mot egen praksis og hvor refleksjonene i gruppa utvikler lzering. Det
sentrale er at det foregar en veksling mellom faglig pafyll, erfaringsutveksling, og eget
arbeid mellom samlingene. Pa denne maten gis det mulighet for & gjgre justeringer pa
retningen underveis og vurdere behov for kompetanse. Internasjonale studier bekrefter
den positive effekten slike rammeverk for utvikling i profesjonelle felleskap har for den
enkelte skole (Paulsen & Hgyer, 2017). A bygge den profesjonelle kapasiteten ble vektlagt
som en av Standardene for utdanningsledere i USA ( Murphy, Louis & Smylie, 2015)
Nettopp leering i samspillet med andre er tydelig illustrert i modellen til Lund
«dialogkonferansen» (Lund, 2012). Modellen viser hvordan kombinasjonen med faglig
pafyll, lytte til andres praksisfortellinger, erfaringsdeling og utvikling av ny kunnskap, og
til slutt refleksjoner om og veien videre for egen arbeidsplass. Modellen er gjerne brukt

inn i det som kalles leerende nettverk.
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Leringsstruktur 1 dialogkonferansen

Fremstillinger
Jakten pa av generaliseringer
Likheter Teon og praksis bindes sammen g g
felles sprak
Mix-
grupper Moter med andres
fraulike  praksis Teori, begreper og modeller .
T, Ogsi fra utenfra praksis .
G
R E
P N
P . U
= Arbeids- Fortellinger fra skolene Eksempler pa pagaende M
R plass Refleksjoner og nye ideer praksis
grUppPer  Narrativ tilnzrming
Tekstskaping
Jakten pa Fremstillinger
det unike R_ef]eks]oner og utv Lklmg av det unike

Figur 2-7 Leeringsstruktur i dialogkonferanser (Lund, 2012)

Modellen bygger fgrst og fremst pa et sosiokulturelt leeringssyn, men har ogsa med seg
elementer av det kognitivistiske lzeringssynet. Modellen tar opp i seg det uforutsigbare
med skoleledelse, der kompleksiteten i pavirkninger kan gi utallige utslag som krever en
reflektert og kompetent ledelse. A fa teori og innspill fra eksterne, det veere seg forskere,
samarbeidspartnere eller kollegaer, kan positivt bidra til kognitiv distanse, slik at
organisasjonen kan assimilere ny kunnskap (Paulsen, 2014). For skoleeier vil modellen
kunne sgrge for en rutine og struktur som bidrar til absorbsjonskapasiteten gkes og blir
til en kollektiv kommunal egenskap. Modellen viser implisitt at gruppen, og leering i
gruppe, er motoren for utvikling av organisatoriske lzeringssystemer.

| OECD rapporten om leerere og ledere i skoler som laerende organisasjoner er det
ngdvendig for @ handtere komplekse og raske endringer (Hertzenberg, 2016). Det er
avgjgrende at leering skjer pa alle niva, med en utforskende holdning til egen praksis med
gnske om endring og innovasjon. Rapporten sier videre at det er en sammenheng mellom
laerende organisasjoner og bedre laeringsresultater. Igjen legges det vekt pa engasjement,
deltagelse og bedre selvtillit.

Fordi kompliserte pedagogiske spgrsmal sjelden har sikre svar, forutsettes en god
skoleledelse som prioriterer utvikling av samarbeid og relasjoner. | kapittelet

Profesjonsfelleskap og skoleutvikling i Overordnet del, star det «Laerere og ledere utvikler
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faglig, pedagogisk, didaktisk og fag-didaktisk dgmmekraft i dialog og samhandling med
kolleger. Utgvelse og utvikling av det profesjonelle skjgnnet skjer bdde individuelt og
sammen med andre. Faglig dgmmekraft forutsetter ogsd jevnlig oppdatering.»
(Utdanningsdirektoratet, Overordnet del: 18).

For skoleeier gjelder det a legge til rette for kompetanseforsterkning og
kapasitetsbygging i skoleledergruppa (Paulsen & Hjertg, 2017). | fglge Fullan er det atte
karakteristikker pa et vellykket skoledistrikt: Fokus, data, lederskap, ressurser, reduserte
distraksjoner, lokalsamfunn, kommunikasjon og lagand (Fullan, 2014). Nar alle skolene
drar i samme retning, sier Fullan, at vi har et skolesystem som virker. Det betyr ikke
ngdvendigvis & veere enige om alt, men det handler om engasjementet og

lojaliteten(ibid).

2.3.3 Resultatkvalitet

Resultatkvalitet beskriver malet en gnsker @ oppna gjennom det pedagogiske arbeidet,
nemlig bredden av elevenes faktiske leeringsutbytte (Fevolden & Lillejord, 2005). En
grunntanke er at ledelsen har pavirkning pa metode og kvalitet i klasserommet. Med
utgangspunkt i kjennskapen til lzeringsmiljp og laeringsresultater er intensjonen til
kvalitetsarbeidet i skolen a vurdere hvordan opplaeringen for elevene kan bli bedre. De
nasjonale vurderingsverktgyene har som mal a gi informasjon om undervisning og leering.
Det mest effektive og produktive kvalitetsarbeidet skjer i mgtet mellom kvantitativ og
kvalitativ vurderingsinformasjon (Roald 2012: 153).

Oslo som skoleeier har blitt Igftet fram som eksempel pad et laeringsorientert
skoleeierskap. Kommunens lederskap har veert oppsummert slik: Tydelige politiske mal,
resultatansvar pa alle niva, fd sentrale hovedomrader og tydelig lederansvar,
forventninger og forpliktelser For a iverksette dette har det blitt bevisstheten om kvalitet
litt Ipftet og det har veert satset pa kvalifisering og oppfelging av leerere. (Sggnen 2012).
Det kan framsta som et dilemma at kvalitetsarbeid kan fgre til gkt konkurranse og mindre
samarbeid (Roald, 2013, side 151). Fullan beskriver imidlertid samarbeidsbasert
konkurranse som et kraftfullt konsept sammensatt av samarbeid, hvor det i konkurransen
gjelder a veere apen, ikke bare resultatene men ogsa praksis og prosess (Fullan, 2014: 63).

«Svake prestasjoner og resultater ma ikke lede til individuell ansvarsplassering eller

31



marginalisering av den enkelte, snarere som en laeringsmulighet for kollegiet av rektorer»
(Paulsen & Hjertg, 2016:14).

Kvalitetsutvikling og resultat kan ikke beskrives uten & beskrive betydningen av a sette
mal og forventninger. Nar ledere skal sette mal er det avgjgrende at de er forankret og
lederne er kjent med hvilket arbeid det krever for a innfri de (Robinson, 2015) Spesifikke
mal gker prestasjonen kun nar en evner a engasjere og gi tro pa at en har kapasitet til a
oppna det. Det ma derfor alltid veere en dialog omkring malsettingsarbeidet slik at den
daglige driften kan opprettholdes og skolens alminnelige avbrytelser og kriser kan takles.
Robinson beskriver forventningsstyring og forventningsledelse med at dersom malene
skal virke, er det tre ngdvendige betingelser: forpliktende mal, kapasitet til 3 nd malene
og til slutt spesifikke og utvetydige mal (ibid). Internasjonal forskning viser at a gi haye,
tydelige og oppnaelige forventinger stimulerer laeringen. Fra nasjonalt hold er det krav
om leeringsresultater, og fra kommunalt hold er det krav til styring, organisasjonsbygging,
innsatser og strategier. Disse forventingene kan se ut til & stimulere laering i skolen, og

dermed ogsa leering i rektorgruppene (Paulsen & Hjertg, 2017).

2.4 Forutsetninger for rektorenes leering

Ledelse og styring er flettet sammen med makt og tillit. Makt kan gis deg i form av stilling,
men kun basert pa andres opplevelse av tillit er din reelle mulighet som leder til & styre
(Mgller 2009). For skoleeier gjelder det bygge opp under, bevare og utvikle gode
teamprosesser og teamleaering. | dette ligger de strategiske komponentene for den
lerende organisasjon: deling av kunnskap, innovativ atferd, felles modeller,
stgttestruktur og innovasjonsmotor (Paulsen, 2014). Gjennom de kommunale
samarbeidsfora kan skoleeier ivareta de ulike aspektene som skal til for & forsterke
rektorenes kompetanse. Ngkkelen ser ut til a vaere 8 skape en arbeidsplass der de ansatte
bade kan handtere komplekse arbeidsoppgaver, uten frykt for sanksjoner nar feil
inntreffer, og i tillegg stimulerer til gnske om gkt leeringsutbytte.

Som tidligere nevnt er det tre supplerende faktorer som ligger til grunn som en
forutsetning for godt laeringsklima; dpenhet for nye ideer, toleranse for heterogenitet og
tid til refleksjon (Paulsen, 2014). Et godt laeringsklima er viktig for at rektorene skal lzere,
det igjen hviler pa den psykologiske tryggheten. Sammenhengen mellom rektorenes

kompetanseforsterkning og den psykologiske tryggheten er illustrert i modellen
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nedenfor, avledet av fremstillingen til Paulsen og Hjertg, (2017). Psykologisk trygghet, en
forutsetning for rektorenes kompetanseforsterking (Paulsen, 2017). Modellen viser
hvordan tre faktorer pavirker og er som en forutsetning for rektorenes laering i
ledergruppa.. Den fgrste faktoren er grad i tillit og stgtte i relasjonen mellom rektor og
skoleeier. En andre faktoren er knyttet til den psykologiske tryggheten i rektorgruppa.
Den tredje faktoren som gir det positiv effekt pa rektors leering og profesjonsutvikling, er

opplevelsen av en kompetent skoleeier.

Tillit til
nzermeste leder

Rektorenes
lzering i
kommunal
ledergruppe

Psykologisk
trygghet i

ledergruppen

Skoleeiers
kompetanse

Figur 2-8 Tillit, kompetanse og psykologisk trygghet relatert til rektorenes lering i
gruppen (tilpasset fra Paulsen og Hjerta, 2017)

Som en forutsetning for kompetanseutviklingen i rektorgruppa er altsa det sosiologiske
perspektivet, der rektor ikke star alene pa egen skole, men at kompetansen pavirkes av a
vaere sammen med skoleeier og rektorer fra andre skoler. Jeg vil derfor si noe mer om

hver av omradene under.

2.4.1 Tillit

Tillit er et ord som star sentralt som forutsetning for laering og utviklingen. Tillit oppstar
etter gode erfaringer, der handlingene viser hvorvidt du er tilliten verdt (Fullan, 2014) En

forutsetning for kvalitetsutviklingen er at lederen trygger alle deltagere, slik at de er
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mottagelige for tilbakemeldinger og laering. En leders maktposisjon handler ikke kun om
stilling, reguleringer og formelt mandat, men tillit. Tilliten er noe som ma reforhandles
kontinuerlig for at du som leder skal fa oppslutning og tiltro, og altsa lykkes som leder
(Mgller, 2009). | arbeidslivet vil det til roller og funksjoner vaere knyttet ulike dimensjoner
av tillit. For skoleeier vil tillit bade kunne bygges gjennom en-til-en-relasjoner, og som
mandatgiver og agendasetter for den samlede rektorgruppa (Paulsen & Hjertg, 2017).
Avhengig av grunnleggende behov, vil persepsjon, erfaring og kontekst, veere
dimensjoner som filtreres og pavirkes av bevisste og ubevisste prosesser! (LearnLAB,
2017). Tillitens tre dimensjoner for skoleledere kan ifglge LearnLAB deles i:

e relasjons-tillit

e gjennomfgrings-tillit

e kompetanse-tillit.
Relasjons-tilliten er knyttet til opplevelse av om den andre vil meg vel, intensjon og
integritet i dialogen. Personlig stgtte, oppfalging og intellektuell stimulering fra leder vil
bidra positivt (Paulsen, 2014). Gjennomfgrings-tilliten omhandler om den andre faktisk
er i stand til 8 nd sine mal, kan prioritere og utgver innflytelse. Kompetanse-tilliten
handler om opplevelsen av hvor vidt den den andre er kompetent og viser god
vurderingsevne (LearnLAB, 2017). Neerhet mellom det en leder uttaler av verdier og
opplevd praksis, altsa ord og handling, ser ut til & ha direkte sammenheng med grad av
tillit. Dette beskrives som lav diskrepans (Paulsen & Hjertg, 2017). Videre er autentisk
lederpraksis noe som fostres over tid, ved at en leder ikke bare viser vilje, men ogsa evne
til integritet og positive intensjoner (ibid).
LearnLABs tre dimensjoner har bade overlappende og ulike bestemmende faktorer i
tillitsrelasjoner som Robinson sine fire (Robinson, 2015:40):

e Mellommenneskelig respekt

e Personlig hensyn til/omsorg for

e Kompetentirollen

e Personlig integritet
Den mellommenneskelige relasjonen omhandler apenhet for innovasjon og risiko. Den

personlige omsorgen handler om at lederen bryr seg. Det veere seg om den enkeltes

Lhttps://learnlab.net/no/
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behov for stgtte, eller mgter om enkeltes profesjonelle utvikling. Kompetansen viser til
den gjensidige avhengigheten og forpliktelsen i det felles ansvaret for & bygge
kompetanse. Det kan vaere apenbart nar tegn pa inkompetanse avslgres. Hvordan en
leder griper inn, raskt og effektiv, kontra konfliktsky og unnlatende er avgjgrende. Den
siste tillitsdimensjonen omhandler om det er samsvar mellom ord og handling hos en
leder. Holder de ord, og hvordan Igser de vanskelige oppgaver. Her gjelder det a bygge
profesjonelt laeringsfelleskap som oppfattes tjenlige for leerere og barn. Hvordan
medlemmer i et skolemiljg fungerer sammen, er avhengig av tillitsforholdet, som igjen
pavirker elevenes sosiale og akademiske framgang (Robinson, 2015).

Fullan sier: Tillit oppstar etter gode erfaringer (Fullan 2014: 120). Balansen mellom makt
og tillit kan derfor ses pa som en kontinuerlig forhandlingsprosess. Hvordan en selv blir

pavirket og pavirker andre etablerer strukturer og kulturer (Mgller, 2009).

2.4.2 Psykologisk trygghet

Psykologiske trygghet er en betegnelse som beskriver et fellesskap uten
mellommenneskelig risiko. Et forsgk pa a definere begrepet psykologisk trygghet som:
«psykologisk tilstand som omfatter intensjonen om a akseptere sarbarhet som er basert
pa positive forventinger til en annens atferd» (Paulsen 2014: 153). Denne tosidigheten
vektes mellom de sentrale elementene «aksept av sarbarhet» og «positive
forventninger». For @ inkludere gruppeperspektivet i dette, star felles opplevelse sentralt,
og da felles opplevelse av trygghet og risikofaktor. Studier har vist at den psykologiske
tryggheten i rektorgruppa ser ut til & vaere den viktigste faktoren for den enkelte rektors
leering (Paulsen & Hjertg, 2017). Der rektor opplever stgtte og veiledning i fellesskapet,
virker det stimulerende for utviklingen. | et trygt klima vil det vaere rom for a snakke apent
om bade suksess og utfordringer pa bade ledelse og lzering i skolen.

«Dialogkonferansen», som ble vist i kapittel 2.3, er et eksempel pa en mgteplass for
laering. Et viktig element ved bruk av denne modellen er & ha en leerende og utforskende
tilnaerming til egen praksis. Derfor er bruken av praksisfortellinger, bade a kunne lytte til
og fortelle egne, et sentralt element. Det er forutsetning & ha stgtte fra ledelsen for a
praktisere en eksperimentell erfaringslaering (Paulsen 2014). Gjennom a prgve, vurdere
og justere, etableres og utvikles praksis. Det sier seg selv at dersom faren og risikoen for

a gjore feil blir for stor, fortsetter kun gammel praksis, og motivasjon og sgken etter ny
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forbedret praksis uteblir. Aksept for 3 prgve og feile, og en leders reksjon ved
korreksjonsbehov, blir utslagsgivende for etableringen av psykologisk trygghet. Her kan
begrepet «tilgi og husk» veere en god beskrivelse for laeringen som kan komme som
frukter av egne feilsteg. For @ vurdere og oppsummere kvaliteten av eget arbeid kreves
derfor tid til refleksjon. Nettopp a sikre den faglig trivsel, velvaere og trygghet er Igftet
fram blant standardene som er gnsket for skoleledere i USA (Murphy et al, 2015).

Skoleeiers moralske zrlighet og fasthet i mgte med verdisettingen stimulerer tilliten fra
rektorene. Herunder gjelder det & formidle positive forventninger bade forventinger fra
leder om at den har tro p& deg, og egen mestringstro. A ha en tro pa at egen innsats,
bade individuelt og i gruppe, vil kunne utgjgre en forskjell, og har stor motivasjonskraft

(Paulsen & Hjertg, 2017).

2.4.1 Skoleeiers kompetanse og resultatforventning

Pa samme mate som tillit og den psykologisk trygghet i laeringsfellesskapet er av
avgjgrende betydning for rektorenes kompetanseforsterkning, er det viktig at skoleeier
innehar den kompetansen som er ngdvendig og ikke minst uttrykker hgye forventninger,
da dette er en kjent driver for laering. Som skoleeier kreves det en bredde av kunnskap
og kompetanse pa omrader som laereplan, juridiske spgrsmal, personalledelse, gkonomi,
utdanningspolitikk og ledelsesutvikling. Rektorkollegiet vil ha en kompetent skoleeier
som stimulerer til gkt leering i tolkingsfelleskapet.

Forventningsstyring er kombinasjonen av stgtte og krav. Internasjonale studier viser at
der hvor skoleeier utrykker har klare forventninger til skolen og skoleledelsen, gir det gkt
mestringstro gjennom laering og profesjonell utvikling (Paulsen & Hjertg, 2017). Dette
forventningspresset ma sta i forhold til mulighet for stgtte, uten det vil presset kunne ha
motsatt effekt (ibid). Det sier seg selv at i motsatt fall, nar det er en atmosfaere av mistillit
og usikkerhet vil en i frykt for a gjgre noe feil vegre seg for a prgve nye gode metoder.
Dermed vil den leeringen dempes, da den forskede tilnaarmingen uteblir.

Rektorene opplever forventningskrav fra bade stat og kommune. Forventningen ligger
bade pa «inputen», kvaliteten pa undervisningen, ressurstildelingen, og pa «outputeny,
elevprestasjonene (Robinson, 2015). @kt forventning til elevresultater har endret
forventningen til rektor. N3 er det forventet at skolene kan samarbeide positivt, seg

imellom og med lxererne. Hgye ambisjoner pa elevenes vegne er viktig pa alle
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organisasjonsnivaer (Jgsendal, et al., 2012). Ontariostrategien viser at positivt press har
effekt. «Positivt press tilfgrer ressurser, hgyner forventningene, fremskaffer en
kontinuerlig stram av data for @ drive fram reformen, unngdr urettferdig sammenligning
mellom skoler, og fortolker resultatene basert pd flerdrige trender. Suksess feires,
skyldspgrsmal unngds, og mangel pd framgang tas opp pd en transparent og stgttende
mdte.» (Levin, 2012: 67). A benytte fa og tydelige mal ser ut til & veere en vellykket
utviklingsstrategi (ibid).

Skoleeiers initiativ for rektorers tolknings og profesjonsfelleskap vil kunne kompensere
for skoleeiers eventuelle manglende kompetanse eller svake forventingsstyring (Paulsen

& Hjertg, 2017).

2.5 Oppsummering av teorikapittelet

Skoleeiers ansvar for lzering er udiskutabelt. | den grad skoleeier leder lzering, er det ved
a legge til rette for laering for rektorene og skoleledere, og ved a initiere og fglge opp
kommunale satsinger rettet mot elever og ansatte. Hvordan kvalitetsarbeidet praktiseres
pa skolen og i kommunen er pavirket av laeringssynet.

En kritisk rammebetingelse som er Igftet fram i dette kapittelet er hvordan skoleeier
bidrar til profesjonalisering av rektors skoleledelse, ved at det legges til rette for
metepunkt og tolkningsfellesskap som gir kompetanse- og kapasitetsbygging pa
kommunalt skoleeiernivd (Paulsen & Hjertg, 2017). Skal skolene fa full effekt, ma
skoleeier ogsa bista i at leererne far delta i kvalitetsbyggende profesjonsfellesskap. At
skoleeier makter a bygge kompetanse og kapasitet ser ut til a vaere en kritisk rammefaktor
for profesjonalisering av rektor, som igjen kan ha en betydning for laerernes utvikling av
profesjonsfellesskap. | profesjonsfellesskapet er tillit, psykologisk trygghet og opplevelse
av skoleeiers kompetanse avgjgrende for rektors laering (ibid).

For rektorene bgr det vaere en motivasjonsfaktor & vite at deres egen deltagelse i
kommunale laeringsnettverk, har stor betydning for 8 bygge felles kapasitet (Fullan 2014).
A utvikle en kollektiv kapasitet med fokus pa & fa samordnede ngkkelfaktorer er viktig.
Fullan konkluderer pa bakgrunn av dette, at det for alle skoleeiere bgr veere en
hovedprioritet & skape kollektivt engasjement (ibid).

Malet for kvalitetsutviklingen er @ oppna god gode resultater. | dette gjelder det a se de

nasjonale malene, via skoleeiers mal for & kunne sette skolens mal. |
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kvalitetsutviklingsprosessen gjelder det & skape tydelig retning lokalt om kjennetegn pa
kvalitet, hvor det tas utgangspunkt i egne forutsetninger, samtidig som malene er
ambisigse og realistiske.

Det er en prosess pa gang med a fornye leereplanene i Norge og gjgre de mer relevante
for framtiden. 12017 ble ny overordnet del at lzereplanverket fastsatt. | den er det lengste
kapittelet gitt tittelen «Profesjonsfellesskap og skoleutvikling» (kapittel 3,5). Dette gir et
tydelig signal til skolevesenet om forventinger til profesjonsfaglig utvikling i skolen.
«Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lzeerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis.»
(Utdanningsdirektoratet, overordnet del: 18) Videre understrekes det at det forutsettes
god skoleledelse med «ledelsesfaglig legitimitet og god forstaelse av det pedagogiske og
andre utfordringer laererne og ansatte star overfor». (ibid) Dette beskriver den endelgse
prosessen som kvalitetsutviklingen er. Der en stadig utprgving av nye ideer blir en kilde
til organisatorisk innovasjon, safremt dette foregar i en ramme av et avgrenset omfang,
ngye seleksjon og tett overvakning av prosessen (Paulsen, 2014).

Fullan sier at: Det finnes ingen annen mate a lykkes med helhetlig skolesystemreform enn
a ha den totale lzererstanden og deres ledere med seg pa laget (Fullan, 2014:119). Det
jeg har beskrevet viser at skoleledelse ikke utgves i et lokalt vakuum, men i relasjoner
mellom rektor og skoleeier, og mellom gruppen av rektorer og deres leder. A benytte
rektorkollegiet som gruppe til 8 ke den enkelte rektors kompetanse, kan derfor se ut til

a veere sentralt for skoleeier.
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3 Metode

Metode kommer opprinnelig fra ordet Etymologi, ut fra det greske ordet methodos, som
ifplge www.snl.no betyr «det & fglge en bestemt vei mot et mal, forskning». Jeg vil
giennom denne delen av oppgaven fgrst beskrive min valgte forskningsdesign der jeg
beskriver hvilken fremgangsmate jeg har valgt for & undersgke problemformuleringen.
Valg av metode er satt i sammenheng med problemstilling og forskningsdesign. Naturlig

felger en redegjgrelse og refleksjon omkring analysen, kvalitet og etikk.

3.1 Forskningsdesign

Jeg har foretatt en kvalitativ kasusstudie med fenomenologiske intervju av et utvalg
rektorer, samt representanter for skoleleder i kommunen og til slutt utviklingsveileder i
fylket. Fenomenologisk viser til at jeg utforsker og beskriver mennesker, her fgrst og
fremst rektor, og deres forstaelse og opplevelse av et fenomen; hvordan skoleeier bidrar
til at rektor forstar og utgver sin rolle som pedagogisk leder (Johannesen, Tufte &
Christoffersen, 2010). Jeg leter etter en felles «mening» av et fenomen (Postholm, 2010).
Metoden intervju er valgt for a finne svar pa problemstillingens verb «opplever» og
«bidrar» (Mgthe, Notater fra forelesning, Hgst 2010). Min overordnende oppfattelse av
ulike fenomener utdypes i den gjensidige dialogiske prosessen mellom meg selv og de
andre i en sosial samhandling. Dette betyr at jeg plasserer meg som forsker i et
konstruktivistisk paradigme, der kunnskapen er i stadig endring og fornyelse (Postholm,
2010).

Informantene blir spurt om

| hvilken grad opplever rektor at skoleeier bidrar til rektors forstaelse og utgvelse av rollen
som leder av leringen i grunnskolen, og da spesielt hvordan skoleeier handterer dette i
balansen mellom styring og stgtte.

Det at jeg har valgt kasusstudie, viser til at jeg har valgt - en kasus, en kommune
(www.snl.no). Oppgaven vil trolig kunne kaste lys pa et felt som har interesse ogsa i andre
kommuner. Jeg skal likevel vaere forsiktig med a trekke for bastante slutninger ut fra kun
en kommunes opplevelse, men har et hdp om at oppgaven vil kunne identifisere noen

sma funn.
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3.2 Metode

Gjennom hele mitt yrkesliv har jeg arbeidet i skole, hvor jeg har hatt flere roller; assistent,
leerer, skoleleder og na radgiver hos skoleeier. Praksisfeltet utgjgr undersgkelsens
kontekst og gir inngang til de teoretiske temaene.

At jeg skulle gjgre en kvalitativ studie ble raskt klart, da mitt gnske var & forsta «den
andre» (Postholm, 2010). | denne sammenheng fgrst og fremst rektorer. | forskningen
skulle jeg beskrive opplevelse, nytte og erfaringen av skoleeier nar de skulle lede laeringen
(Postholm, 2010). Jeg ville ha enkeltindividenes opplevelse, og samtidig lete etter felles
erfaringer. For a fa tak i nettopp den enkeltes opplevelse kunne jeg ikke observere eller
skygge, men matte intervjue, da jeg ville ha de i tale for a fa tak i deres individuelle
opplevelse (Ryen, 2002). Videre vil jeg bruke noen fa utvalgte skriftlige kilder fra
kommunen, spesielt direktgrens forventningsbrev, samt standarder og planer for det
aktuelle skoledret.

Johannesen et.al (2010) beskriver tre former for intervju; ustrukturert intervju,
semistrukturert intervju, ogsa kalt delvis strukturert intervju, og til slutt strukturert
intervju. Det semistrukturerte intervjuet er det mest hensiktsmessige for meg. Intervjuet
hadde en planlagt intervjuguide, med spgrsmal og tema, samtidig og pa en naturlig mate,
apnet metoden for oppfelgingsspgrsmal. Intervjuguiden tok utgangspunkt i skoleeiers
styring og st@gtte gjennom styringsdialog og hverdag, videre spurte jeg om laeringsmiljget
i rektorkollegiet og et sentralt begrep i denne sammenheng - tillit.

Jeg gnsket at spgrsmalene skulle oppleves relevant og viktige. «Uten a stille gode
spgrsmal kan vi heller ikke fa verdifulle svar” (Grgnmo, 2004:61). Samtidig ¢nsket jeg pa
ingen mate a blottstille udugelighet, men heller ikke bare vise fram et glansbilde. Det jeg
fant skulle avspeile hverdagen og rektorens egne erfaringer. Studiet mitt vil i fgrste rekke
veere beskrivende da det «avdekker og belyser faktiske forhold» (Grgnmo, 2004:375).

| mitt arbeid som radgiver har jeg ofte et deduktivt utgangspunkt, samtidig som vi i
kollegiet mer og mer bevisst velger en induktiv tilnserming for a ha en mer leerende effekt
(Roald, et al, 2017). | denne oppgaven vil jeg ha med meg forkunnskap og hypoteser,
samtidig gnsker jeg a lytte og veere apen for leering (Robinson, 2015). Jeg har en intensjon
om a mgte arbeidet og analysen med et mest mulig dpent sinn, og kunne legge til side

egne meninger og erfaringer (Postholm, 2010).
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3.3 Utvalg og kvalitet

Ved at jeg selv star midt i praksisfeltet kunne jeg valgt a forske pa egen kommune. Som
student har jeg flere ganger blitt nysgjerrig pa omrader ved eget arbeidssted som gjerne
skulle blitt belyst. Et forskningsarbeid innebaerer en systematisk tilneerming til praksis for
a utvikle og forbedre den (Postholm og Moen 2009: 53). Til tross for dette valgte jeg
likevel, etter ngye overveielse og drgfting med flere, & foreta undersgkelsen i en annen
kommune. Kvalitativ forskning avdekker bade det en leter etter, og vil trolig blottstille det
som ikke er i oppgavens fokus. A skulle intervjue skoleeier og rektorer i egen kommune
ville kunne sette bade de og meg selv som forsker, og senere som kollega og leder, i
dilemmaer jeg ikke gnsket.

Det var da i min interesse a benytte en kommune som var sammenlignbar i stgrrelse og
organisasjonsform, dette betgd at jeg gjorde et delvis strategisk valg av kommune. Et par
kommuner i rimelig avstand var aktuelle, og jeg henvendte meg til direktgr i en av de
aktuelle skoleeierne, som med en gang var positiv til at jeg forsket pa deres kommune,
bade ved at jeg kunne intervjue forvaltingsradgiverne i skolesektoren og rektorene.
Kommunen jeg gjorde undersgkelsen i er en stor kommune med over 20 grunnskoler.
Problemstillingen ga f@gringer for utvalget av respondenter, fgrst og fremst rektorene. Jeg
antok at det var tilstrekkelig, ut fra egne ressurser og problemstilling, & intervjue mellom
4 - 6 rektorer. Antall rektorer ville jeg ta endelig stilling til nar jeg hadde gjennomfgrt et
par intervju, for & se om jeg hadde fatt tilstrekkelig material. Etter to gruppeintervjuer
med rektorer, sa jeg at jeg hadde fatt det jeg trengte. Med hensyn til oppgavens omfang
vil et lite utvalg gjgre at jeg kan ga dypere inn i analysen av det enkelte intervju (Postholm,
2010).

At skoleeier ga tillatelse til & intervjue rektorene, lettet trolig inngangen ved henvendelse
til rektorene. Jeg sendte min epost med intervjuforespgrsel til rektorer i tilfeldig utvalgte
distrikt i kommunen, med skoleeier pa apen kopi, der jeg sa at jeg ville kontakte de. Ett
distrikt bestar av tilhgrende barne- og ungdomskoler, som regel tre skoler. De
enkeltrektorene som ga positiv respons etter fgrste eposthenvendelse, avtalte jeg
tidspunkt for et gruppeintervju i distriktet. Jeg sa det hensiktsmessig, bade med tanke pa
tid og tema, a benytte gruppeintervju. Avtalen var at det skulle komme tre rektorer til
hvert intervju. Pa begge intervjuene ble det rett fgr avtalen, meldt forfall fra en rektor.

Intervjuene ble likevel gjennomfgrt, med to rektorer i hvert intervju, til sammen fire
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rektorer. Tilfeldigheten gjorde at de fire rektorene representerte begge kjgnn, med ulik
erfaring og ansiennitet som skoleledere og i kommunen.

Ulempen ved fa intervjuobjekter er at en ikke far speilet den gjennomsnittlige hverdagen
for alle rektorene i kommunen. Jeg som forsker har liten kontroll pa hvem som velger a
delta og hvem som velger det bort. Jeg ma ogsa ta i betraktning at informantene kan
vaere spesielt utadvendte og motivert for tema, og gnsker a fa fram et spesifikt budskap.
Derfor valgte jeg i tillegg til bare rektorer, ogsa a ta med kommunens skoleeier og fylkets
utviklingsveileder, slik at de kunne gi utfyllende informasjon. Skoleeier ble representert
ved to forvaltningsradgivere. Videre sa jeg det nyttig a fa samtale med fylkets
utviklingsveileder, som hadde samarbeidet med mange kommuner, og fulgt denne
aktuelle kommunen fra innfgringen av UiU (Ungdomstrinn i utvikling). Dermed hadde hun
fulgt bade skoleeier og rektorene gjennom flere ar, spesielt ved a bista skoleeier i a lede
leerende ledernettverk. A f& intervjue skoleeier og utviklingsveileder i tillegg til rektorene
ville belyse i hvilken grad det var sammenfallende opplevelser.

Ved en kvalitativ studie er ikke hensikten & sammenligne rektorene, ved a lete etter hva
de gjgr likt eller forskjellig, men det sentrale blir a lete etter hvordan rektorene opplever
skoleeier i forhold til ansvaret rektorene har med a lede lzaeringen. Palitelighet,
troverdighet, overfgrbarhet og bekreftbarhet (Johannesen et.al., 2010), er begrep som
maler kvalitet i kvalitative undersgkelser. A gjgre en god kvalitativ undersgkelse er
krevende. For a styrke paliteligheten vil jeg beskrive konteksten inngdende, og sa langt
der er mulig, gjgre prosess og resultat sporbare. Forskningens funn vil hgyst sannsynlig
kunne ha verdi i forhold til teoretisk validitet fordi temaene er representative for mange
kommuner, og de star sentralt i forskningslitteraturen.

Min egen bakgrunn fra skoleverket, som leerer, skoleleder og nd ansatt som administrativ
skoleeier, gjorde at jeg ikke var helt uten antakelser og tanker pa forskningsfeltet. Jeg
hadde noen hypoteser iforhold til skoleeiers rolle og betydning for rektorene i forkant av
undersgkelsene. Med en selvkritisk og tydelig klargjgring av rolle, mener jeg a ha ivaretatt

objektivitetens krav.

3.4 Gjennomfgring av intervju og databehandling

Forut for intervjuene fikk informantene en generell forespgrsel med informasjon om

oppgavens tema og problemstilling (vedlegg 1). Jeg valgte a ikke gi ut intervjuguiden
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(vedlegg 2), da jeg @nsket a fa til en samtale som gled spontant og ikke var preget av
gjennomtenkte svar. Hvert intervju startet med at informantene ga sitt samtykke.
Informantene fikk vite at jeg jobber som administrativ skoleeier i en annen kommune, og
at jeg tidligere har jobbet som skoleleder og lzerer. Denne informasjonen kan ha pavirket,
pa ved at de hadde tillit og opplevde at jeg kjente praksisfeltet godt. Det er alltid en fare
at informantene svarer det en tror at forskeren vil hgre.

A benytte et semistrukturert intervju, med en intervjuguide, slik jeg gjorde, har sine
muligheter og begrensninger. Intervjuformen krever aktiv lytting, der jeg var sensitiv for
respons som mimikk og kroppssprak. Jeg forsgkte a ikke ga glipp av viktig informasjon
som kom gjennom ord, og signaler (Kvale & Brinkmann, 2010). Min relasjonskompetanse
og sosiale varhet kombinert med intervjuguiden trakk intervjuet videre. Gjennom
intervjuet kom det komme innsikt som gjorde at informasjonsbehovet matte revurderes,
dette krevde en fleksibilitet giennom samtalen. Intervjuguiden som var laget pa forhand
styrer temaene og sikrer til en viss grad at ingen temaer blir utelatt. Samtidig erfarte jeg
at det er vanskelig & holde oversikten underveis.

Intervjuene strakk seg over ett lite semester. Det fgrste intervjuet var med skoleeier tidlig
pa hgsten. Deretter ble intervjuene med rektorene gjennomfgrt i Igpet av et par uker i
november. Det tok sa noen uker f@r det siste intervjuet med utviklingsveileder ble gjort i
desember. De tre fgrste intervjuene var gruppeintervjuer, og ble gjennomfgrt der de selv
gnsket: for forvaltningsradgiverne ble det pa radhuset, for rektorene pa skolene.
Intervjuene hadde en varighet pa ganske ngyaktig en time. Pa slutten av alle
gruppeintervjuene, etter at jeg hadde sluttet med mine opptak, kom det spontant fra
dem at hadde opplevd samtalen apen, reflekterende og laererik. Modning av teoretisk
forstaelse hos meg som forsker underveis i undersgkelsen er et dilemma. Til tross for at
intervjuguiden var uendret, utviklet jeg meg som forsker. Det gjgr at om jeg skulle
giennomfgrt intervjuene na, ville enkelte av oppfglgingsspgrsmalene trolig veert litt
endret.

Jeg valgte a gjennomfgre bade intervjuene og transkriberingen selv. Til opptak brukte jeg
mobiltelefonen. Transkripsjonene utgjgr til sammen 115 sider med skriftstgrrelse 11 og
linjeavstand 1,5. Det kan veere vanskelig & gjengi korrekt det nonverbale, som mimikk og
gester. For meg er likevel ikke det transkriberte det viktigste, men den faktiske samtalen,

og hvordan den fortonet seg. Mitt inntrykk er at det var en god, zerlig og tillitsfull tone. |
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transkriberingen har jeg valgt a fortette utsagnene ved & utelate smaord, som «assa»,
«liksom», «eh», og ungdvendige gjentagelser, da dette kan virke stigmatiserende for
informantene. Sitatene fra intervjuene er satt i kursiv. Da to av intervjuene ble
giennomfgrt som gruppeintervju, vil det noen ganger framkomme som dialog, med kun
en henvising etter siste utsagn. Alle sitat er referert med intervjunummer og sidetall. |
intervjuene ble det brukt navn, eller han/hun pa personene, der det er naturlig har jeg
byttet dette med tittel, for eksempel direktgren.

Transkriberingen var en etappe som krevde ngyaktighet og talmodighet. Dette satte
umiddelbart i gang tankeprosesser og ga meg et verdifullt helhetsinntrykk. Likevel ma jeg
innrgmme at det var morsommere a lese intervjuene i etterkant, for a lete etter
informantenes mening og foreta apen koding. A lytte gjennom gruppeintervjuene, med
utskriften og penn i handen, var nyttig. Selv brukte jeg meningsfortetting og merknader
underveis i prosessen for 3 se etter fellestrekk og sentrale tema (Kvale & Brinkmann,
2012). Her gjaldt det 3 komme opp pa «glasstaket» (Postholm, 2009). Nar jeg skulle gjgre
den enkle kodingen var dialogen med veilederen nyttig. Jeg brukte apen koding i den den
forstand at jeg satt inn merknader, markerte avsnitt, utsagn og spgrsmal som var knyttet
til problemformuleringen og spgrsmalene i intervjuguiden. Kodene ble vurdert opp mot
problemstillingen og etter litt frem og tilbake, endte jeg til slutt endte jeg opp med a

bruke disse fire kategoriene:

° Organisering av skoleeierskap

° Styringsfilosofi og styringspraksis
° Lederstgtte i praksis

° Spor av skoleeier i skolen

Veien videre ble krevende og brokete, men malet relativt klart. Jeg forsgkte fgrst a sette
alle aktuelle sitat inn i et Excel-dokument, etter kategori, men det viste seg a bli for
tungvint og dokumentet vokste seg uoversiktlig stort. Jeg hadde jo fatt et bilde av noen
kategorier, og skiftet derfor strategi, og startet pa ett tekst dokument med de valgte
kategoriene og mulig underpunkter jeg ville & bruke. Dette dokumentet skulle bli starten
pa empirikapittelet. Dermed var skrivingen i gang, og smatt om senn formet teksten seg.
Skrivearbeidet startet med empirikapittelet, deretter fulgte metodekapittelet og
teorikapittelet, fgr jeg avsluttet med drgftingen. Underveis var veilederens

tilbakemeldinger viktige.
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3.5 Reliabilitet og validitet

| samfunnsvitenskapelig forskning vil det alltid bli stilt spgrsmal til kvalitet og troverdighet,
da knyttet til begrepene reliabilitet og validitet. Reliabilitet viser til konsistens i
undersgkelsene, mens validiteten viser til dokumenterbarheten i resultatene.

Da jeg selv arbeider innenfor forskningsfeltet kan det stilles spgrsmal ved om jeg er
objektiv i min tilnaerming som forsker. Jeg vil selvsagt ha med meg kunnskap og erfaringer
fra feltet, men jeg vil samtidig veere bevisst pa a veere apen og vitebegjeerlig, uten
forutinntatte holdninger og antagelser. Da jeg lyttet gjennom intervjuene oppdaget jeg
at jeg av og til stilte oppfelgingssp@rsmal som kunne virke ledende. Likevel vurderer jeg
at spgrsmalene ikke truer undersgkelsen palitelighet. Intervjuene bar preg av apenhet,
ved at vi alle hadde felles kunnskapsgrunnlag som base. Dette bevisste stastedet har jeg
tilstrebet & benytte giennom hele forskningsprosessen, som en validitetskontroll fra start
til slutt.

En nyttig mate & vurdere validiteten pa, er a stille spgrsmal underveis. Dette er selvsagt
avslgrende under selve intervjuet, men vel sa viktig er det @ male underveis: der jeg har
stilt meg selv «hva», «hvordan» og «hvorfor» spgrsmal. Spgrsmalene er speilet bade mot
egen erfaring, men ikke minst mot teori og forskning pa feltet.

Objektiviteten min har bade et etisk og epistemologisk perspektiv. Som forsker som selv
er «skolemenneske» vil jeg uunngaelig besitte innsikt og forkunnskaper. At jeg har veert
bevisst pa dette, og kommentert underveis i den grad det har veert pakrevd eller aktuelt,
viser at oppgaven har refleksiv objektivitet. Denne paliteligheten har veert viktig for meg,
for at funnene skal framsta troverdige og etterprgvbare. Validitet kan sies a
oppsummeres i spgrsmalet: «| hvilken grad en metode undersgker det den er ment a
undersgke» (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg vurderer at intervjuundersgkelsen er palitelig
og gyldig.

| utgangspunktet vil jeg tenke at funnene vil kunne veere generaliserbare. Til tross for at
en kasusstudie har et begrenset antall intervjuobjekter, vil funnene vaere verdifulle og
overfgrbare. Spgrsmalene jeg stiller og funnene jeg gj@r vil kunne veaere av interesse for
de jobber innenfor feltet skoleledelse og skoleeierskap. Selv med et lite antall

intervjuundersgkelser, tilfeldig utvalgt i en bestemt kontekst, vil leseren kunne kjenne seg
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igjen i beskrivelser og resultater og pa den maten gjgre undersgkelsen analytisk

generaliserbar (Kvale & Brinkmann, 2010).

3.6 Forskningsetikk

Som forsker mgter jeg mange etiske spgrsmal og dilemma, slik som anonymitet,
konfidensialitet og informert samtykke (Johannesen et al., 2010). At informantene stilte
opp frivillig, var viktig for meg. Ved det informerte samtykke visste de klart om formalet
med studien, at deltagelsen var frivillig, og at det ville bli anonymisert. Mitt prosjekt
hadde fatt klarsignal fra kommuneledelsen, men kommunen var pa ingen mate
oppdragsgiver. Tillit i forhold til respondentene blir et ngkkelord (Postholm, 2010). At
rektorene vager a svare fritt, bade i forhold til generell deltagelse, og pa de konkrete
spgrsmalene er avgjgrende for at undersgkelsen skal fa den kvaliteten som er gnsket og
ngdvendig. Informantene fikk tilboud om & signere skriftlig kontrakt, men valgte alle,
uavhengig av hverandre, a gi kun muntlig samtykke. De forskningsetiske retningslinjer
som er tilgjengelig pa www.nsd.no er fulgt. Alle data som kommer fram er behandlet
konfidensielt, noe som er et viktig etisk prinsipp for kvalitative undersgkelser.
Kommunens navn, skoler og respondenter er blitt anonymisert. Dette presiserte jeg ogsa
i intervjuene. Alle intervjudata vil bli makulert ved oppgavens slutt. Ettersom dataene ble
anonymisert, har jeg ikke meldt prosjektet til personvernombudet ved Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Slik jeg ser det, vil hverken problemstillingen
eller dataene i intervjuene pafgre noen av informantene noen negative konsekvenser.
Det var viktig for meg at rektorene opplevde at spgrsmalene som har blitt stilt sentrale
for den hensikt & avdekke hverdagen, og ikke for a sette spotlighten pa eliten eller a
blottstille forsemmelser. Hensikten var hele tiden & beskrive hverdagen, med alle dets

nyanser.
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4 Empiri/Presentasjon og analyse av funn

Jeg har gjennomfgrt fire intervju. | dette kapittelet presenterer jeg funnene fra
intervjuene.

| kapittelet vektlegges bruken av sitater fra de som ble intervjuet. P4 den maten vil
forskningsdeltakerne sin forstaelse komme bedre fram, og det sikrer at deres stemme

blir framtredende framfor min subjektive tolkning (Kvale & Brinkmann, 2012).

4.1 Organisering av skoleeierskap
4.1.1 Endring over tid, Toniva versus treniva kommune

Kommunen jeg forsker pa skriver om seg selv: «kKommunen er administrativt organisert i
en toniva-modell med to fullmaktsnivder: radmannen (fullmakstsniva 1) og
virksomhetsledere (fullmaktsniva 2)». Rektor er virksomhetsleder for sin skole. Videre har
kommunen definert en virksomhetsleders ansvar slik: «Virksomhetslederne leder, styrer
og kontrollerer virksomheten etter delegert myndighet fra radmannen.
Virksomhetslederne har alle radmannens fullmakter med unntak av oppsigelse, samt a
binde opp senere ars budsjetter/ overskridelser. ... Virksomhetsstyringen skal baseres pa
mal- og resultatstyring.» (Hentet fra kommunens nettsider)
Det er satt inn direktgrer mellom rddmann og virksomhetene. Direktgren for oppvekst
har én assisterende direkt@r og to forvaltningsradgivere. Det er knyttet flere kommunale
veiledere til kommunens utviklingsomrader for skole. | likhet med mange store
kommuner har kommunen en matriseorganisering (snl.no/matriseorganisasjon).
Matriseorganisering beskriver en modell av horisontale linjer, gjerne bestaende av
funksjoner som veilederne ansatt i aktuelle prosjekter, og vertikale linjer, bestaende
styringslinja, rektor, direktgr og radmann. Forvaltningsradgiverne, som jeg intervjuet,
definerer seg utenfor styringslinja, avhengig av prosjekt og oppgave. Denne
organiseringen er i trad med mange to-nivd kommuner, der direktgren har rike
fullmakter, og hvor det likevel er en stabs- og stgttefunksjon pa kommunalt niva,
(Kunnskapsdepartementet, meld St. 20 (2012-2013), side 172). Det f@rste intervjuet jeg
giennomfgrte, var med nettopp forvaltningsradgiverne som sier:

«Vi har veert en tonivikommune, og Vi sier fortsatt at vi er det, men det begynner

d bli litt utvanna. Vi har to forvaltningsnivder; det er radmannen med direktgrene,
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som er det man kaller rddmannsnivd, ogsd er det det man kaller
virksomhetslederne.» (11 side 1)

Forvaltningsradgiverne beskriver sin plass og oppgave i hierarkiet pa fglgende mate:

«Vier ikke i linja. (...) Jeg gj@r ting, selvfalgelig pd vegne av direktgren. Men jeg
har, ikke uten han, noe myndighet til G gd inn G fortelle rektorene hva de skal gjgre.
Pé grunn av den organiseringen vi har.» (I 1 side 1)
«Vi har mye av det politiske, en del av jussen, og mye av utvikling, i forhold til
kompetanse. Og det er vi som er med i mye av prosessen rundt forventningsbrev,
lederdialogen og systemet rundt. Vi kan kalle det kvalitetssystem, sa vi har fgttene
i begge leirene.» (I 1 side 1)

Gjennom intervjuene kommer det fram hvordan kommunen de siste arene har forsgkt

ulike organisasjonsmodeller. | en periode pa omkring 5 ar var kommunen organisert som

en ren toniva-kommune, uten direktgr eller skolesjefsniva, hvor rektorene var direkte
underordnet radmannen. Om perioden som ren to-niva sier rektorene:
«Vi har prgvd oss med det, (..) Det skulle veere direkte fra oss rektorer til
rédmannen. Men det gikk jo ikke, for det ble alt for lite kontakt. Vi falte at vi mista
alt av stgtteordninger. Rektorene skulle vaere i forskjellige grupper, og ivareta det
som vi f@r var vant med at vi fikk hjelp til. Men det varte ikke sG mange ar far han
som var radmann da, ansatte en som skulle vaere direktgr.» (1 2 side 2)

Tonivaorganiseringen i kommunene var en trend som kom i overgangen til ar 2000,

samtidig med ansvarsstyringslogikken. For kommunale skoleadministrasjoner betgd det

i praksis at rektorene ble delegert stgrre ansvar og myndighet. Fglgelig ble det

funksjonsspesialiserte skolekontoret og den administrative lederen, ofte kalt skolesjef,

avviklet i kommunene (Paulsen & Hgyer, 2017). Informantene i kommunen jeg forsker pa
bekrefter dette.

Som fglge av a veere toniva-kommune, ble staben pa skoleeiernivaet redusert, neermest

fiernet. Nar det skolefaglige utviklingsperspektivet hos skoleeier blir svakt, far fglgelig

virksomhetene stor autonomi, i den forstand at de selv velger retning og fokus.

Konsekvensen av organisatorisk utflating var at det utviklet det seg ulikheter mellom

skolene. Rektorene minnes perioden med som krevende.

«Skolene kjgrte. En skole hadde mye pa digital leering, en annen skole gjorde ikke

noe med det, en holdt pG med det, og en gjorde noe helt annet. Sa det var ingen
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som satt med noe felles rett og slett. Det var det som var resultatet. SG fikk
kommunen etter hvert en del tilsyn, hvor man fikk pdpekning pd at man ikke gjorde
ditt og datt. Og sa begynte man & se at man mdtte ha en direktgrrolle igjen. Pluss
at rektorene syntes jo at dette var helt forferdelig, fordi at de hadde jo ikke noen
leder lenger. Og radmannen han klarte ikke & ha medarbeidersamtaler med alle,
med det spennet han hadde.» (I 3 side 1)
En rektor oppsummerte historien slik:
«Det (skoleeiers stab) var stort, 0ogsé ndr det ble to-nivikommune sd forsvant det.
SG mdtte de ansatte en skolesjef.» (1 1 side 4)
Ansvarsinnholdet til kommunen som skolefaglig leder (oppleaeringsloven § 13-1) er bade
knyttet til bade ansvaret for den samlende retningsgivende skoleutvikler, men ogsa som
ansvarlig for oppfyllelsen av de de ulike lovkrav for grunnskoleomradet (opplaeringsloven
§ 13-10). Skoleeiers ansvar for skoleutviklingen er kommet tydeligere fram etter
kunnskapslgftet (KO6), og er presisert i de etterfglgende statlige satsingene. Begrepet
skoleeier er i pkende grad benyttet i utdanningspolitiske styringsdokument (KS, den gode
skoleeier:11). Ikke minst er lovoppfyller aspektet kommet tydeligere fram gjennom
fylkesmannens praksis i tilsyn. For kommunen ble nettopp tilsyn en av flere utlgsende

faktorer for den organisatoriske endringen.

4.1.2 Kvasilgsning og hybridmodell

Utviklingsveilederen har, bade som en del av veilederkorpset til Utdanningsdirektoratet
og i naveaerende stilling som utviklingsveileder i fylket, sett ulike organiseringer av
skoleeierskap. Hun reflekterer fglgende omkring to og treniva organisering:
«! de kommunene, hvor det har veert toniva-struktur, sa har det utviklet seg ulik
kultur i ulike omrdder. Det @ samle pG én mdte og G dra i samme retning, i en
tonivakommune, er vanskelig. Fordi skoleeier ikke har den den makta som
skoleeier trenger for @ sette de rammene.» (| 4 side 12)
Dette skilte seg fra utviklingsveilederens oppfatning av en trenivdkommunene:
«Der er det en tradisjon for at skoleeier setter rammene, og f@lger opp.» (1 4 side
12)
| 2003 ble bestemmelsen om kommunalt ansvarsomfang i opplaeringsloven presisert (§

13-10). Det nasjonale tilsynet fulgte opp dette i perioden fra 2014 til 2017 ved a ha
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hovedprioritet pa «tema hvorvidt skoleeierne legger til rette for at de som mottar
opplaering, kan fa forsvarlig utbytte ...» (Kunnskapsdepartementet, meld St. 20 (2012-
2013) s:165). Nasjonale myndigheter har over tid gitt tydeligere retning for
skoleeieransvaret. «Hvordan skoleeierne organiserer og gjennomfgrer utviklingsarbeid i
kommuner og fylkeskommuner, har betydning for hvorvidt det skjer endringer i skolens
og leerernes praksis» (Kunnskapsdepartementet, NOU 2015, kp.6.2). Skoleeieransvaret
innbefatter derfor strukturelle, prosessuelle og resultatmessige krav sa vel som gkt
forventing til pedagogisk utviklingsarbeid ved samarbeid i profesjonsfellesskap mellom
skoleledere og skoleeiere.
Endret forstdelse av skoleeiers ansvar forutsatte en tilstrekkelig rustet stab. Kommunen
valgte, pa bakgrunn av praktisk erfaring og formelle tilsyn, & sette inn en direktgr, og
senere 0gsa en assisterende direktgr.
«Direktgren har mange spesialrddgivere rundt seqg som skal stgtte han i hans
arbeid. Og sG har han ogsa en assisterende direktgr.» (1 1 side 3)
«Sa sdnn sett sd er ikke vi lenger noe tonivd kommune, akkurat pd skolesiden
lenger.» (1 2 side 3)
| dag kan derfor kommunen framstd som en hybridmodell, der fagstaben er blitt
bemannet opp igjen, ut fra de omradene som direktgren hadde valgt som
satsingsomrader. Rektorene bekreftet dette med utsagnet:
«Sa direktgren, han fdr jo bare flere og flere rundt seg.» (I 1 side 3)
For rektorene jeg intervjuet var en styrket og tydeligere skoleeier gnsket. Skoleeier var
imidlertid litt usikre pa om enkelte av de rektorene som tidligere hadde kjent pa stor
administrativ og faglig frihet mente:
«Derfor, for mange av rektorene som har veert tungt inne i to-nivdimodellen, hvor
de var fri, de gjgr det fortsatt pé sin mdte, i stor grad.» (1 1 side 17)
Det framstilles et blide av at kommunen er i prosess og utvikling, med gnske om a skape
de rammene og den strukturen som er ngdvendige for kvalitetsutvikling og leering.
Utviklingsveileideren beskriver:
«For inntrykket mitt er, at de har en darlig tradisjon. Hvis jeg skulle beskrevet
skoleeiersiden den gangen sa var de, sG hadde det utrolig mye vilje til utvikling.
Altsd veldig gode intensjoner, men det var litt ddrlig kommunikasjon. Ikke sann

negativ kommunikasjon eller darlig klima, men akkurat som at rammer og

50



strukturen ikke var helt pa plass. Sa det glapp litt pG informasjon og ting tang.» (1
4 side 3)

4.1.3 Politisk eierskap

Kommunen har som skoleeier et stort ansvar for a realisere utdanningspolitiske mal, bade
nasjonale, regionale og lokale. Politisk skoleeierskap er presisert gjennom lover og
styringsdokument, blant annet i Meld. St. 28 (Kunnskapsdepartementet, (2015-2016),
kapittel 7). Gode engasjerende og skapende prosesser, mellom lokalpolitikere og
forvaltingen er krevende. lkke minst fordi den administrative skoleeier er blitt mer
profesjonalisert og selvstendig, og innbyggerne som mottar tjenester har fatt en ny rolle
som kritisk forbruker (Roald 2013: 97).
Kommunen jeg forsker pa deltok i KS sitt skoleeierprogram, Den gode skoleeier (KS,
2013). Skoleeierprogrammet var utviklet for at politisk og administrativ skoleeier i stgrre
grad skulle ta del i leering, medskaping og resultater pa lokalt niva. Politisk skoleeier,
representert ved ordfgrer, ble beskrevet av skolelederne som stgttende, neer og oppriktig
interessert i skolene.
«Jeg ma fa skryte av ordfgreren. Jeg opplever at hun engasjerer seq i det vi gjor.
Som leder ogsa, for sa vidt, og er stolt av virksomhetslederne. Hun klarer G formidle
det selv. Ordfgreren vdr virker mer interessert i skolene enn radmannen. Jeg har
ikke noe behov for radmannen, men det er klart at han har veert pd besgk her,
sammen med ordfgreren, sd det er ikke det.» (I 3 side 15)
«Jeg faler at det er kort vei til politikerne i kommunen. PG den mdten sa er
kommunen veldig liten. Sann at ordfgreren kommer. Vi ser jo hun sd ofte.»
«Hun er veldig mye ute. Det har med hennes personlighet G gjgre. Hun er en veldig
neer og varm ordfgrer, som fort kommer til skolene hvis det er noe.» (I 1 side 23)
Denne gjensidige tilliten mellom politisk eierskap og rektorer antas a ha positiv effekt pa
skoleutvikling og leering (Paulsen og Hjertg, 2017). Helhetlig skolesystemreform lykkes
kun om laerere, skoleledere og politikere er har tillit til hverandre og spiller pa lag (Fullan,
2014). Lokalpolitikernes interesse viser seg gjiennom en forventing pa bade kvalitet og
resultat, og har blant annet gitt seg utslag i en politisk bestilling til skolen pa digitalisering.
«Sa er digitaliseringen en politisk bestilling. (....). Men dermed sd ligger det en

forventning om at her ma det gjgres noe, fra politisk hold.» (I 1 side 9)
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Forventingene fra politisk og administrativ skoleeier sammen skaper en r@d trad og et

forventningspress pa skolelederne.

«Det er jo politikerne som har bevilget de pengene til IKT satsingen, og det star jo
i planene.»

«Sa det kjenner vi pd.»

«Det virker veldig gijennomtenkt, tenker jeg, pd alle niva.» (I 3 side 23)

«Vi har radmannens handlingsprogram, og sa har vi forventningsbrevet. Og ut fra
det skal vi lage en virksomhetsplan som er basert pd dette. SG har vi vdr
utviklingsplan. Jeg kjenner pd at vi har politikere pd toppen som har prioriterte

omrader som vi md materialisere ut virksomhetsplan.» (I 3 side 23)

Skolelederne beskrev hvordan krav til levering, tidspress og hgye forventninger

synliggjgres gjennom alle styrende dokument, dette skaper en opplevelse av en skoleeier

som viser retning og en «rgd trad» (Jgsendal, et al., 2012).

«Altsg vi, rektorer, vet at det er investert og bevilget mange millioner kroner til den
digitale satsingen. Det knyttes noen forventninger til det. Og det stilles noen krav
til skolene, hvordan vi skal forvalte det vi har fatt. Vi er jo forvaltere av offentlige
penger. Og det faler jeg er veldig, det faler jeg som rektor, at det er et ansvar jeg
beerer.» (I 2 side 6)

«Men jeg faler at pd noen tidspunkt sG skinner det igiennom at administrativ
skoleeier er litt utdimodige. Spesielt pd IKT. Og jeg skjgnner at de skjelver litt i
buksene ogsd, for det her det ma lykkes, ndr politikerne har satset sG mye penger.
Men dem forstdar kanskje ikke den tiden vi har, til G jobbe med det her. For den
viktigste arbeidsoppgaven lzererne har, det er G planlegge undervisningen til

dagen etter og uka.» (I 2 side 13)

Den rgde traden med sammenhenger fra skoleeier, gjennom satsinger og forventninger,

ble gjentatt positivt av flere.

4.1.4 Hvordan oppleves den administrative skoleeier?

Gjennom intervjuene dannet det seg et noe tvetydig og uklart bilde av rektorenes

opplevelse av administrativ skoleeier. Pa den ene siden ble skoleeier opplevd tydelig og

naer, mens det i neste gyeblikk beskrives en avstand og uklarhet. Denne tvetydigheten

kunnes sees i sammenheng direktgrens utvidede stab, og dens udefinerte plass i linja.
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«Vi har en direktgr som jeg opplever utrolig tydelig pd forventinger, og litt fjern
fordi han har 24 skoler. Ogsé er det en stab rundt han som, jeg opplever som, jeg
skjgnner ikke helt funksjonene der. Det er en slags service-instans, men likevel er
det ikke det. Og nytt av dette dret, tror jeg, fikk vi en assisterende direktgr. Og den

rollen er for meg veldig uklar.» (I 3 side 2)

Til tross for mange skoler beskrev skoleeier:

«Jeg faler at det er veldig kort vei fra rektor opp til lederne vare» (I 1 side 20)
Nettopp «lederne vare» er et interessant begrep, da hvem det var, ble ulikt oppfattet.
Alle var enige om at kommunaldirektgren var leder. Direktgren hadde fgrt i pennen
forventningsbrevet med skolenes forpliktelser, og det var han som gjennomfgrte de
arlige besgkene og medarbeidersamtalene ved skolene. Det var imidlertid rollene og
myndigheten for ass. kommunaldirektgr, forvaltningsradgiverne og de mange veilederne,
som ikke var en del av styringslinja, men likevel en del av «skoleeierstaben, det var
usikkerhet omkring. Det kom mange utsagn knyttet til dette.

«Direktgren far jo bare flere og flere rundt seg, opplever jeg.» (I 2 side 3)

Videre var rollen til den ass. direktgren uklar for rektorene.

«En slags rddgiver, uten @ rddgi. Uten @ ha noe planlagt omrdde. Jeg ser en

tendens til at han leder noen sma prosjekter». (1 3 side 2)

«SaG kom direktgren inn, ogsa fikk han etter hvert en liten stab rundt seg. S& har

han bygget ut med flere nd da, med veiledere.» (I 3 side 1)

Veilederne hadde fatt en tydeligere beskrivelse, men fortsatt var deres rolle uklar.

«Men nad er det mere tydelig.»

«Ja, det er flere radgivere, det er»

«Men er de knyttet til radhuset eller er det pd, var det, kunnskapssenteret?» (| 2

side 3)

«Selv om det finnes stgttepersoner, sa blir alle disse ulike stgttepersonene hos

skoleeier. De sender jo ut mailer og innkallinger, og der er det frustrasjon. Det er

kanskje, litt sdnn utydelighet. Hvem er det egentlig som skal hvor, ndr. Mad jeg, ma

jeq ikke.» (1 4 side 13)

Det er viktig @ presisere at det i intervjuene ikke settes sp@grsmalstegn ved er de ulike

personenes kompetanse, men derimot deres roller og myndighet ovenfor rektorene og
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skolene, og deres deltagelse pa samhandlingsarenaene. Dette kommer jeg tilbake til i
kapittel 4.2.4.
Det var tydelig at deres deltakelse pa rektormgte gjorde rektorene oppbrakt, da de
utrykte sin frustrasjon:
«Alle veilederne sitter der og de sitter liksom pd bakerste rad, sG har vi
konferansebord.»
«Ogsad det med veilederne, de var aldri der (pG rektormgtet) far. Det skjgnner jeg
virkelig ikke noe av.»
«Nei, og det gjgr noe med, (tenkepause) For de er vel ikke virksomhetsledere,
veilederne, er de vel det?»
«Nei»
«Og skal de liksom sitte der, med vdre interne diskusjoner? Vi har jo ikke
inspektgrene med engang. »
«QOqg jeg tenker; Faen, har de sG god tid. Signalene ikke sant, vi sitter og tripper og
har travle dager. Sa sitter det en stab, som sikkert er bedt om G veere med pd mgte,
men som sitter der i to timer. Det skjgnner jeg ikke.» (I 3 side 12)
Til slutt kom det ogsa fram en usikkerhet omkring rollen til forvaltningsradgiverne ved
radhuset:
«Jeg vet ikke hva hun forvaltningsrddgiveren er for noe definerbart. Hun funker
som en slags sekreteer for direktgren.» (I 3 side 17)
For nettopp forvaltningsradgiverne selv, framstod imidlertid roller og hierarki tydelig, og
de kunne henvise til konkrete skriv, som forventningsbrev og standarder for a
eksemplifisere det. Rektorene derimot var usikre pa hvem som gjorde hva, hvor de hadde
kontor, og hvilken myndighet de hadde. Direktgrens tydelige skriftliggjorte forventninger
kombinert med en introvert personlighet og en stadig voksende stab som skal etterspgrre
og hjelpe skolene i deres leveranser, ender med denne betegnende karakteristikken av
dynamikken mellom skoleeier og rektorene:
«Det er veldig sann bestiller nivd nd. Altsé de bestiller oppgaver av oss, ikke sant.»
(13 side 14)
Utviklingsveilederen hadde troen pa at en stgrre og mer robust skoleeier som viste mot
og kompetanse til & gjennomfgre selvrefleksjon, samtidig bekreftet hun det som kunne

beskrives neermest som et «flerhodet troll:
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«Det er jo ikke bare lederne som skal se seg selv i speilet og tenke hva skal jeg gj@re
annerledes for G fG det til bedre. Det er jo ogsd eiere. Hvis vi har disse frustrasjonene,

Hva ma vi gjgre annerledes for @ gjgre problemet mindre.» (I 4 side 14)

4.1.5 Organisering av skoleeierskap —en oppsummering

| intervjuene ble det fortalt at kommunen hadde tonivaorganisering, dette ble bekreftet
i det skriftlige materialet. Nzerhet mellom skoleeier og virksomhetene i en
tonivdkommune kan pa organisasjonskart oppleves nzert, men i praksis viste det seg
motsatt. Perioden kommunen hadde vaert organisert som en ren tonivakommune ble
skoleeier beskrevet som naermest fraveerende. Dette gjaldt bade som personalleder og
ikke minst som skolefaglig ansvarlig. Resultatet var begrenset oppmerksomhet mot
skoleutviklingen.

Samtalene avdekket videre at det over tid var blitt en organisering og praksis som lignet
mer treniva, likevel uten & endre definisjonen av kommunen som toniva. Rd&dmannen var
dermed blitt, om mulig, enda mer fjern for rektorene mens skoleeier, ved direktgren, sa
absolutt var naermere.

Rektorene jeg intervjuet framhevet det positive ved at skoleeiernivdet hadde vokst. En
tydeligere og mer robust administrativ skoleeier ga retning forankret i nyere forskning og
teori. Ikke minst satte rektorene pris pa kapasitet hos veilederne, slik at bade de kunne
til & fa stgtte pa de utvalgte satsingene. Politisk skoleeier har parallelt prioritert skole, og
framstod bade synlig og interessert.

Pa denne maten ble det tegnet et bilde av en hybridmodell, hvor det pa papiret het to-
niva, men hvor det i realiteten var satt inn ett nivd mellom radmann og
virksomhetslederne: direktgr og hans stab. En kommune av denne stgrrelsen har behov
for robusthet i skoleeieradministrasjonen. Dette er i trad med trad med forskning, der
skoleeiere i en tonivakommune har begrenset kapasitet til a sette rammer og retning for
skoleutviklingen, samt gi den ngdvendige stgtten det er behov for. Utviklingsveilelederen
bekreftet dette. Slik jeg oppfattet kommunen var den na en ting pa papiret, noe annet i

praksis.
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4.2 Styringsfilosofi og styringspraksis

Bildet som tegnes av kommunen er en reise preget av ulike styringsfilosofier. Rektorenes
beskrivelse av tidligere lederes praksis viste klare spor av ansvarsstyrings-filosofien (Moos
etal, 2017). Det skriftlige materialet bekreftet dette (Karlsen, 2006). Hvordan kommunen
na er organisert, med prosedyrer og gkt ansvarliggjgring, bekreftet. Ansvarsstyrings-
filosofien har pavirket norsk skolestyring pa alle niva. Spor av denne styringstrenden vises
i kommunens mal og dokumenter, der det forutsettes lokal frihet samtidig som at
skoleeierrollen har blitt tydeliggjort (Jgsendal, et al., 2012).

| dag er det mer byrakratisk kontroll og fagstyrt profesjonsledelse, med en sentral

overordnet styring i kommunen (Roald, 2013).

4.2.1 Skriftliggjorte forventninger

Dette kapittelet beskriver de skriftliggjorte forventningene som kom fram i intervjuene;
forventningsbrev, standarder, virksomhetsplan og utviklingsplan. De individuelle
lederavtalene mellom rektor og direktgr presiserer at oppdragsbrev og forventningsbrev
skal vaere overordnet virksomhetenes resultatanalyser. Navaerende direktgr sa behovet
av a etablere tydeligere mal og forventninger gjennom et forventningsbrev (Robinson,
2015). Rektorene satte pris pa forventningsbrevet, ikke minst fordi de to siste direktgrene
har hatt sveert forskjellig lederstil og personlighet, med det resultat at det hadde utviklet
seg store forskjeller mellom skolene.

«Og det var sann, hver skole gjorde egentlig som de ville.» (I 2 side 5)

«Det der med at man kan vise til forskning, sé var det totalt fraveerende i 2010, far

den forrige direktgren kom. Da var det opp til hver enkelt enhet hva man ville gjgre.

Det var mye rart altsd, det skal jeg love deg, det var mye rart!» (1 3 side 9)

«Direktgren hadde behov for G veere tydelig ndr han kom,; hva som han forventa

at skolene skulle jobbe med, da nedfelte han det i forventningsbrevet.» (I 1 side 8)
Forventningsbrevet kunne sees pa som ledelse fra midten, da det kom fra direktgren,
men apenbart dekket et behov hos rektorene (Fullan, 2017).

«Jeg likte kiempegodt da jeg fikk det f@grste forventningsbrevet, et halvt ér etter at

direktgren hadde begynt. ... Dette er det vi skal jobbe med i fem dr. Det syntes jeg

var utrolig fint. Det sikrer kvalitet, det sikrer faglighet. ... Det er jo for at det skal
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bli litt likhet pd skolene. Og at skoleeier skal ha oversikt over kvaliteten vi jobber

med alle sammen.» (I 2 side 5)

En forutsetning for lokal medvirkning er at skoleeier er klar over at de bade ma og skal

sette mal, og evner & holde fast pa de (Levin. 2012). Forventningsbrevet som strakk seg

over fem ar, tok opp i seg satstingsomradene, planer og standarder. Brevet er et godt

eksempel pa spenningsfeltet rektor handterer, mellom faglig autonomi og administrativ

underordning (Aas, 2011).

«Jeg synes det er fint at ndr vi jobber i denne kommunen, jobber vi innenfor de
samme omrddene. Og da kan vi 0ogsa stgtte og hjelpe hverandre. Og man kan
hente inn ressurser som kommer alle til gode.» (I 1 side 5)

«Direktgren har tydelige forventninger til oss som ledere, at vi skal implementere
forventningsbrevet pG skolene. Da ma vi forklare han hvordan vi skal gj@re det og

hva vi jobber med.» (I 2 side 6)

Forventningsbrevet skapte en atmosfaere av «positivt press» for rektorene (Levin, 2012:

66):

«Jeg tenker at det er en veldig god kommune @ jobbe i. Jeg liker at vi har en tydelig
skoleeier, en direktgr som har staket ut en veldig tydelig retning, med omrdder
som jeg selv har veldig tro pd. Jeg tenker at det er rett inn i kjernevirksomheten.

Det er veldig relevant for det vi skal gjgre.» (1 2 side 18)

Utviklingslederen reflekterer fglgende over forventningsbrevet:

«Dette forventningsbrevet som direktgren kom med, det var det nok mange som
fikk helt noja av pd begynnelsen. At det var veldig krevende og de syntes at det var
veldig mye. Og det er jo et krevende forventningsbrev. Men samtidig sa er jo det
et godt eksempel pa det vi sier, at tydelige forventinger er viktig for folk. Og det
synes jeg at jeg sG i kommunen, at «Ah», «OK». Vi leker ikke skole liksom, her mé

viinn i saker.» (1 4 side 9)

Standardene kommunen hadde utarbeidet tidligere, skulle definere rammer og

malsetninger som skolene jobbet systematisk og planmessig med (Fullan, 2014). Til tross

for at standardene skulle veere implementert, krevde de stadig a bli gitt oppmerksomhet,

ifplge skoleeier:

«Og ndr det gjelder disse standardene, sd er det viktig at vi sier at, selv om de er

ferdig implementert, sa er det noe som stadig ma Igftes opp» (I 1 side 10)
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Skolene skulle levere virksomhetsplanen arlig. Det siste aret hadde det kommet krav om

at rektorene i tillegg skulle levere skoleutviklingsplan. Planene framstod overlappende.

«For nd skal vi ogsd lage en skoleutviklingsplan, .... Den krysser da inn pd
emnemerkene til virksomhetsplanen. SG virksomhetsplanen opplever jeg er litt
tilsidesatt. Men radmannen har jo et gnske om virksomhetsplanen allikevel. Det
stdr ikke noe om det pedagogiske i virksomhetsplanen. »

«Skal jeg ha en virksomhetsplan og en skoleutviklingsplan?! Hva er greia med
dette her? Og da faler jeg at virksomhetsplanen den blir veldig sénn «kommunal-
byrdakratisk- plan», den skal jeg ha for bare a vise. Og sa skal jeqg bli skaret pa radt
og grgnt, det som henger sammen med medarbeidersamtalen. Det blir jo litt
annerledes enn skoleutviklingsplanen, men de krysser hverandre. Men det blir
mye.»

«Ja det er overlappende. ...»

«Men jeg tenker virksomhetsplanen, f@r ogsd, har veert veldig sénn kommunal.
Leererne skal alltid ha medvirkning. Og de gir jo helt blaffen. De skjgnner virkelig
ikke vitsen. Jeg har satt av sG mange timer hvor de skal jobbe med det, og de bare
«Ah, kan vi ikke liksom bare jobbe med noe vi skal gjgre». Men jeg tror nok at
skoleutviklingsplanen sann sett er mere motiverende for laererne G delta i, fordi

den gdar jo direkte pG det vi jobber med.» (I 3 side 4)

Rektorenes dialog beskriver at de opplevde det vanskelig a kjgre gode prosesser sammen

med leererstaben. A skape gode medvirkningsprosesser og eierskap i strategier og

planskriving kan veere krevende pa ulike niva. Robinson mener at suksesskriteriet for a

lgse komplekse problemer i skolen er at nar nye ting skal implementeres «a diskutere

ideen med de som vil vaere ansvarlig for @ implementere den (Robinson, 2015: 35).

Skoleeier selv hadde forsgkt a sikre forankring og eierskap ved a opprette en kommunal

strategigruppe, satt sammen av representanter for ungdomsskolen og barneskolen, som

en type referansegruppe.
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«Visom skoleeier forankrer det jo. For eksempel ndr vi snakker om denne standarden
for ressursleerere sG har jo den fgrst veert opp hos strategigruppa, Hva tenker dere
om denne? Ogsa kommer den inn som tema pd rektormgte, hvor de har fatt se pd
den i forkant, ... Kan vi enes om dette? Og det har vi gjort i ganske mange ting. Det

neste nd pd rektormgtet, er pG en mdte at vi skal ha de med litt pd G si noe om veien



videre i forhold til  forventningsbrevet og leereplanfornyelsen.»
(I1'1side17)
Strategigruppa ble brukt som en hgringsgruppe for a se pa agendaen pa rektormgtet og

laerende ledernettverk, og forankring av retninger.

4.2.2 Hvordan er den formelle styringen, mgter og agenda

Nar jeg skal beskrive den formelle styringen i kommunen ser jeg det naturlig a
kommentere to ulike mgtearenaer hvor alle rektorene mogter skoleeier:
J Radmannens virksomhetsledermgte, for alle virksomhetsledere i kommunen.
. Direktgrens rektormgte, for rektorer og hele skoleeierstaben
Videre vil jeg beskrive direktgrens arlige skolebesgk, som medarbeidersamtalen er en del
av. Kvaliteten pa mgtearenaer er avgjgrende for at rektorene far gkt sin
ledelseskompetanse (Paulsen & Hjertg, 2017). Det bgr nevnes at skoleeier ogsa
arrangerer lzerende ledenettverk. Disse nettverkene vil jeg beskrive under kapittel 4.3.2.
Radmannens virksomhetsledermgter er den fgrste mgtearenaen jeg skal beskrive kort.
Dette mgtet har et generelt kommunalt innhold, og har naturligvis faerre skolesaker. Til
tross for at det er obligatorisk oppmegte, kommer det fram at det ikke er alle som
prioriterer dette.
«Alle sitter med sitt. Det er ikke noen som fglger med. Det er sa pinlig.» (I 3 side
10)
«Jeg har meldt avbud de siste par gangene. De legger ikke merke til at jeg ikke er
der. Ja, det er bare tull, synes jeg.» (I 3 side 11)
Den neste mgtearenaen er rektormgtene, ledet av direktgren. Forvaltningsradgiverne
gnsket at det pa rektormgtene var en struktur og et innhold av lzerende karakter. Likevel
kunne det se ut til @ ha en mer praktisk problemlgsende tilneerming, kontra de laerende
ledernettverket som var preget av et mer profesjonsutviklende fellesskap (Mgller, 2009).
«... [ rektormgtene ogsd, at vi som skoleeier skal modellere det vi forventer at
rektorene gj@r. Det er sann vi tenker nér vi har de leerende ledernettverkene, det
er for @ modellere hvordan de kan kjgre prosesser for sitt personale. Samme ndr vi
har rektormgtene, s gj@r vi det samme som pad leerende ledernettverk, ved at vi

bruker det her med forventninger med forberedelser, og du har den faglige
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innputten og muligheten for diskusjoner og drgfte det i plenum, og sd videre.» (1 1
side 14)
Skoleeiers intensjon til tross, var det ulike oppfattelser blant rektorene om hvorvidt
rektormgtene var en kunnskapsutviklende lederarena i form av et lzerende mgte. (Roald
2013:176).
«Rektormgtene er ofte preget av informasjon.» (I 3 side 6)
«Det er mye infosaker, mye gjentakelser. Forferdelig mange gjentagelser. Det
samme som vi har hatt pé leerende ledernettverk, og som vi ogsd har hatt pé
virksomhetsledersamling, kommer ogsé som info pd rektormgtene.» (I 3 side 11)
«Ja, men rektormgtene har ogsad utviklingsperspektiv synes jeg. Ja, de har det. Det
er ikke bare.»
«Men, jeg er enig det i stgrre grad av driftsoppgaver. Men vi snakker jo sjelden
lenge drift.»
«Nei, det er ikke sG mye av det egentlig.» (I 3 side 7)
Rektormgtene ble videre beskrevet med en lite forpliktende mgtekultur:
«Jeg synes det er ddrlig, altsa folk sitter der med PC og gj@r andre ting, og kommer
ikke til tiden, og prioriterer det ikke. Jeg synes rett og slett det er uforskammet.
Jeg hadde ikke funnet meg i det som leder.» (i 3 side 11)
«Jeg har sagt det dpent til direktgren, at jeg synes de rektormgtene er alt for
ddrlig. Sist hadde jeg sé vondt i ryggen og reiste jeg meg opp, 0g sd ser jeg en
rektor som sitter og ser pd en film.»
«Er det sant?»
«Ja, Og jeg tenker at det er lett @ melde seg ut. Og det blir ikke pdpekt noe seerlig.»
(1 3 side 10)
Samtidig som det kom fram ulike opplevelser av kvalitet pa innhold, utbytte og
forpliktelse i rektormgtene, ble det uttalt et gnske om kvalitetsforbedring:
«Jeg har et gnske om at rektormgtene kommer i en tydeligere form og med mindre
informasjon, og med en holdning av respekt for G delta pé mgter. Fra alles side.»
(13 side 14)
Den siste mg@tearenaen jeg vil beskrive er direktgrens arlige lederdialog gjennomfgrt pa
skolene, med en tidsramme pa tre timer. Pd mgtet deltar direktgren, rektor og

lederteamet. Forventningsbrevet er selvsagt tema pa lederdialogen, hvor rektorene
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legger fram hvordan de prioriteter og jobber med satsingene, bruker midler og bruker
ressurspersoner  (Robinson, 2015). Mgtet referatfgres og avsluttes med
medarbeidersamtalen mellom direktgr og rektor.
For utvalgte skoler ble det satt av tid til et utvidet heldagsbesgk, som ogsa inkluderte
klasseromsbesgk. Skoleeiers intensjon ved ga innom klasserom, er ikke bare se tilfeldig
god praksis, men at det kan vise hverdag hvor det er spor etter strategiene (Robinson,
2015).
Alle skolebesgkene, avsluttes disse med medarbeidersamtale mellom rektor og direktgr.
Denne pafglgende samtalen beskrev skoleeier at det var stor variasjon p3, i hvilken grad
rektor tok eierskap slik det var gnsket. Skoleeier reflekterer over at det fortsatt er en vei
a ga for a skape et systemisk kvalitetsvurderingsarbeid ut av disse skolebesgkene, der
effekten gir leering (Roald, 2013).
«At det pd en mdte, var litt tungt da. SG her har vi litt igjen G gad pd. Absolutt.» (|
1 side 13)
Kommunens planer og standarder har apenbart bade prosessmal og prestasjonsmal. Det
er likevel pafallende i samtalene at det er knyttet store krav til nettopp resultater og
prestasjoner. Dette gjenspeiles ogsa i samtalen mellom direktgr og skoleledelse med
temaer som: gkonomi, sykefraveer, leeringsmiljg, brukerundersgkelsen,
foreldreundersgkelsen, elevundersgkelsen, medarbeiderundersgkelsen og ikke minst
elevenes faglige resultater. Alle omradene, med sterkt fokus pa resultat, tall, statistikk og
analyse pa omradene.
Fram til inneveerende skoledr hadde skoleeier sendt ut et detaljert og samlet
analysemateriell over alle skolens resultater. For a sikre stgrre eierskap og en mer effektiv
ansvarliggjgring, ble skolene na gitt oppgaven a selv sette opp resultat og analysere disse
(Robinson, 2015). Forvaltningsradgiverne forklarte det slik:
«Det gnskelig at skoleledelsen skal ha analysert resultatene sine og gdtt igiennom
de, og legger fram hva de tenker om det. Det gjares i litt forskjellig grad ute pa
skolene, hvordan de gj@r det. Noen eier samtalen sin i stgrre grad. Mens noen blir
sittende litt pG vent, og vente pd at vi skal begynne G si noe.» (I 1 side 11)
«Som for noen sa drar de gjennom det, ogsad ferdig med det. Andre gér grundig
inn i det. Og litt av den prosessen som vi skal i gang med na til hgsten, er at vi skal

fd de til d eie det i stgrre grad.» (I 1 side 18)
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Rektorenes respons til denne endringen var:

«Jeg skjgnner at det er riktig veien G gd. Fordi ndr vi tar ut resultatene selv, altsd,
det gj@r noe med oss. ... Det mad jo leeres. Men det har han tenkt G leere 0ss.» (I 2
side 9)

«... Han har jo sagt at det er opp til hver enkelt av oss, hvordan vi vil presentere
det. 54 jeg jeg tenker at jeg fdar gjgre det pd min mate og sé fdr sikkert du gjgre
det pd en annen mdte. Jeg hdper at jeg fdr sagt det jeg virkelig vil, og at han far
den informasjonen han vil ha da. Og det fdr han jo sikkert, han kan jo hente det ut
selv og eventuelt.»

«Ja, direktgren er mer enn god pé & analysere. Han er en tallknuser. PG en bra

mate altsd.» (I 3 side 6)

Denne dreiningen til 3 la rektorene fa stgrre eierskap til egne resultater fgrer meg over

til neste kapittel, forholdet mellom tillit og kontroll.

423 Forholdet mellom tillit og kontroll

Ansvarsstyrings-logikken forutsetter, som tidligere nevnt, at det gis en utvidet lokal

frihetsgrad i styring av gkonomi, organisering og utviklingsstrategier, samtidig som staten

legger gkt vekt pa kontroll av leeringsresultatene til elevene (KS-den gode skoleeier: 11).

Den samme styringslogikken er selvfglgelig mellom stat og kommune, og mellom

skoleeier og rektor. For a sikre at skolene fglger forventningsbrevet ma de underveis

skriftliggjgre egen status og utvikling.

«Det jeg liker med det direkt@gren har satt i gang, er fem drs utviklingsplanen. Sa
skal vi sette hvor er vi nd, og hvor skal vi vaere fremover. Og da ser jeg jo allerede
nd, etter et dr, at, oi, var det det vi holdt pG med da. Da har vi jo utviklet oss. SG
det er veldig lett G glemme hvor man var, hvis man ikke har skrevet det ned noen

plass.» (I 2 side 13)

Direktgrens praksis ble oppfattet som rettferdig, bade hans rolle som personal- og

pkonomileder.
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«Det jeg liker, det er at det er en likhet. Som jeg tenker direktgren har veert med G
innfgre. Jeg ser ikke noen rektorstjerner som far masse taletid. Han har en

rettferdighet, og det synes i gkonomifordelingsmodellen, og en giennomsiktighet



som absolutt var fraveerende da jeg kom hit. Jeg hadde ikke peiling pa hvorfor jeg
fikk de pengene jeg fikk, og ingen kunne fortelle meg det.» (I 3 side 15)
Det transparente ledersystemet gjorde ogsa at skolenes planer, som virksomhetsplan og
utviklingsplan, 13 tilgjengelig for alle rektorene. For nyansatte rektorer var dette
kjaerkomment.
«A se, lzere og hente gode ideer, hva andre gjorde. Og som ny rektor sé hendte det
at jeg matte ga og titte litt, hva har de gjort der, ikke sant.» (1 2 side 11)
Nar direktgren ville sikre intensjonene fra Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen
(Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 21, (2016- 2017)), valgte han ikke bare a gi ordre
om tidlig innsats, men gjennom analyse av skolenes ressursbruk, sett opp mot
intensjonen i stortingsmeldingen, valgte han a forklare sine funn, for sa a gjgre justeringer
av tildelingene til skolene.
«Ndr vi snakker om tidlig innsats, sG har direktgren sittet og knust noen av tallene,
s@ har han sett pd de siste fem drene i skolene. Sa selv om vi skal ha tidlig innsats,
sd er midlene mer og mer gdtt til ungdomsskolene, og ikke til barneskolene. Og
jeg synes det er sd deilig, for ok det kan ikke motsies. Vi ser pengene er flyttet dit.
Og sa sier han det jo mellom linjene.» (I 3 side 12)
Dette vitner om en kompetent skoleeier, noe man vet har effekt bade pa leering og
profesjonsutvikling (Paulsen og Hgyer, 2017).
«Jeg opplever personlig har jeg enorm tillit til ham. Jeg synes ikke han sier noe som
ikke begrunnet. Tok jo litt tid & bli kijent men, men det ma jeg si; Han har en stor
stjerne hos meg, i all sin tgrrhet.» (I 3 side 12)
Et aspekt av tillit er kompetansekriteriet. Det kriteriet beskriver den gjensidige
avhengigheten en har av hverandre for a lykkes. Direktgren brukte strategigruppa bevisst
for a sparre, forankre og dermed ta gode ledergrep. En av rektorene som sitter i
strategigruppa, forteller hvordan strategigruppa har veert brukt for a gjgre skolebesgkene
mer hensiktsmessig.
«Direktgren vil gjgre det annerledes i dr. Fordi han fikk sett sa lite av skolen. Sa vi
har foreslatt for han at han skal bare ga hvor han vil.»
«Det synes jeg er fint.»
(12 side 6)

Utviklingsveilederen hadde observert tilliten i strategigruppa:
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«Sa der er i alle fall inntrykket mitt at det har veert en stor grad av sann faglig tillit
dem imellom, og positiv vilje.» (1 4 side 6)
Flere forskere er opptatt av tillit i skolen, da dette har innvirkning pa den psykologiske
tryggheten og leeringen (Paulsen & Hgyer, 2017). Tillitsnivaet pavirker hvordan skolen
fungerer, og ikke minst har tillit effekt ved & gi stgrre akademisk og sosial framgang
(Robinson, 2015:41). Robinson beskriver fire avgjgrende faktorer for tillit i skolen:
kompetanse, respekt, personlig omsorg og integritet. En faglig respekt innebaerer ikke
bare a ha stor egenkompetanse, men nettopp a lytte og sette pris pa andres idéer og
kompetanse (Paulsen & Hgyer, 2017). Direktgren viste kompetanse.
«Direktgren er veldig faglig sterk, det er han absolutt.
«Samtididig som han stoler veldig pd folka sine»
«Ja»
«Pd de ulike fagomrddene, og lar de fé lov til G bidra inn pé sine omrdader.» (1 1
side 8)
Videre far ledere tillit nar de viser personlig omsorg og bryr seg, om det personlige sa vel
som det profesjonelle. Pa dette omradet kunne det se ut som at kommunen led under a
ha en lederkultur preget av distanse kombinert med en introvert leder.
«QOg jeg tenker at det jeqg @nsker er at administrerende direktgr, er en som kommer
oftere pd besgk pd skolene (...). Jeg ser jo at det ikke er sd lett for direktgren, men
litt som du sier; En som kommer ut og som sier; «hvordan gdr det her, og hva er
dine utfordringer? Er det noe du trenger hjelp til?» (I 3 side 14)
«En av mine inspektgrer, hun er veldig sénn god og dpen, hun gikk og sa det til
direktgren en gang pd leerende ledernettverk «Du mé nesten presentere deg». For
det gj@r han ikke. Men det er ogsé en kultur hos alle direktgrene. De presenterer
seq ikke!» (I 3 side 12)
Det at direktgren hadde en introvert personlighet ble satt ord pa i alle intervjuene. |
hvilken grad dette pavirket deres tillit til han, var dpenbart ulikt.
«Jeg er ganske fglsom pa det. Jeqg merker at fordi at direktgren er sG introvert og
sann, sa er det mange som har litt sGnn, «Hvem er han egentlig?» «Han er jo helt
usynlig!» Og da opplever jeg at jeg tar han i forsvar, for det er han ikke.» (1 3 side
12)
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«Han er veldig sann tydelig pG bestillingene sine og han gir veldig sGnne tydelige

tilbakemeldinger. Jeg tror at jeg kan stole pé at hvis jeg gj@r noe som han synes er

dumt, sG kommer han og sier ifra.» (I 3 side 12)
Integritet er den fjerde faktoren som Robinson nevner som avgjgrende for tillit.
Integriteten handler om hvordan ledere forholder seg til apenbar opplevd inkompetanse.
Det er sveert gdeleggende dersom tydelig inkompetanse ikke patales. Dette kan for
eksempel vaere mgtekulturen som jeg beskrev over (kapittel 4.2.2); med fraveer, for sent
komminger og uoppmerksombhet, ble oversett og handtert tilsynelatende ubemerket av
lederne. Det kan ogsa veaere der rektorer ma ledes og justeres i saerskilt grad. «Ledelse
forstas som en praksis som skapes i relasjonene mellom aktgrer, omgivelser og teknologi,
og da kan det veere mane aktgrer som bidrar til ledelse ...» (Sivesind, et. al. 2008:136). |
intervjuet med forvaltningsradgiverne kom det fram at enkelte rektorer gnsket a gjgre
ting pa sin mate, ikke helt i trdd med skoleeiers gnskede retning for metodevalg. Sa hva
var skoleeiers respons til de som ikke fulgte skoleeiers retning?

«Nei, vi, det er jo begrensa. Vi gjgr, hva gjgr direktgren, hva gjgr vi

forvaltningsrddgivere? Vi gjar jo ikke sG mye med det. Vi kommer jo med, vi

forventer jo at de. Det er jo ikke det at de ikke gj@r det.»

«De far det jo til G passe.»

«Det er jo bare det at det skal jo vaere, selv om det er klare forventninger, sd er det

fortsatt en viss frihet i hvordan man Igser det pd den enkelte skole. SG det jo

vanskelig det liksom, hvor stram man skal veere pG hvor at det gjgres ting pd en

viss mate.» (I 1 side 18)
Skoleeier er litt nglende, men viser samtidig at det er etablert en praksis pa a etterspgrre.
Om det var uventede eller lave resultater sa skoleeier:

«Da etterspgrres det hvordan dem falger opp elevene og hva de har tenkt til d

gjdre med det. Ofte er de jo allerede i gang med noe.»

«Eller hvis vi ser det er tendenser som vedvarende over dr, sd blir det jo selvfglgelig

spurt spgrsmal.»

«Det er ikke mange skoler da, men det har jo veert konkret inngripen ogsd, pd noen

skoler. Mye pd grunn av det man har sett da. Ikke sann lederdialogen isolert, men

man har sett, totalt sett.» (I 1 side 20)

65



Hvordan ledere forholder seg til disiplinproblemer, overholdelse av regler og avtaler og
lave prestasjoner er derfor det vanskelig og avgjgrende. Ledelse er neert knyttet til
relasjoner og det vil alltid oppsta opplevelser av tillitsbrudd. Robinson sier: Forbedring av
undervisning og leering krever at ledere pa alle nivder tar tak i bekymringer for

prestasjonen til personalet de har ansvaret for (Robinson 2015: 43).

4.2.4 Leeringsklima i rektorgruppa

Naturlig utskifting i rektorgruppa de siste arene gjgr at den i dag bestar av bade erfarne
rektorer og forholdsvis nyansatte. Dette generasjonsskiftet beskriver rektorene slik:

«Det er skikkelig generasjonsskifte blant rektorene. Og de fleste som er rektorer
nd, har jo veert inspektgrer. Ogsd er det noen nye, et par nye som kommer fra
andre kommuner. Sd jeg faler at vi har kjent hverandre veldig lenge og at det er et
veldig godt miljg. ... Ja, sG falte jeg likevel at det lett G fa kontakt, lett G fG statte.»
(I 2 side 19)

«For jeg har veert der sG mange dr. Jeg opplever at det var litt klikker i gamle
dager. Altsa tilbake pd 2000-tallet engang. ... Jeg faler at nér jeqg kommer inn der
nd, det er ikke noe sGnn, altsa det er en god tone. Og jeg tror at det er veldig mange
som har lyst til G dele.» (I 3 side 10)

A 3 dele praksis blir trukket fram som en viktig og lzererik del av mgtene. «Ledere ma
framelske og tillate hensiktsmessig samarbeid» (Fullan, 2014: 62). Agendaen pa
rektormgtene var imidlertid ofte informasjons-saker, slik at det er i praksis ble lite tid til
a dele erfaringer.

«Hvis vi bare tar rektormgtene, sa opplever jeg at det er noen som snakker. Og
det er noen som bevisst holder munn. Det er mye informasjonsmgter.» (I 3 side
10)

Hvorfor noen valgte a ikke snakke, er uvisst. Det som likevel kom tydelig fram, var
nytteverdien av praksisfortellingene. Nettopp mgtet mellom andres praksiserfaring,
teori, og ikke minst egenrefleksjon knyttet til dette, skaper lzering (Lund, 2011).
«Jeg faler at jeg leerer mye av G hgre hva andre driver med. Jeg blir veldig inspirert
av G, far ideer i samtale med andre rektorer. Det gir meg mye.» (1 2 side 18)

Utviklingsveilederen minnes tiden da de de leerende nettverkene ble opprettet.
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«Ndr jeg matte bare ungdomsskolegruppa. Som jeg gjorde fa@rst i noen ar. Der var
det veldig stor dpenhet, syntes jeg. Noen ganger nesten litt sGnn brutalt. Vel, ikke
brutalt kanskje, men jeg tenkte at oi, dette her var direkte. ... Men det virket pd
meg at det var en sénn sjargong, at de var trygge pd det, og at sann var det. Det
var en stor grad av tillit, det var i hvert fall pa rektorniva.» (1 4 side 14)
Det som derimot kunne oppleves om en demper og mulig barriere for dpenheten i
rektormgtene, var slik jeg nevnte tidligere veiledernes deltakere i mgtet.
«Det er noe som skurrer for meg pé de rektormgtene; og det er at hele staben,
sitter naermest som tilskuere.»
«Alle veilederne»
«Alle veilederne sitter der, og de sitter liksom pd bakerste rad. Og sd har vi
konferansebord!» (I 3 side 11)
En viktig komponent av det a fremme aktiv involvering for leering i organisasjonen er
nettopp bevissthet om hvordan en setter sammen arbeidsfellesskap og grupper (Sivesind
et al, 2008). Veiledernes deltagelse pa rektormgtet kan muligens veere til hinder for aktiv
involvering og leering. Styrken er at rektorene kjenner hverandre pa tvers, slik at de enkelt
kan ta kontakt i hverdagen, nar de har behov for a drgfte aktuelle saker.
«Jo, men det handler vel kanskje litt om de uformelle samtalene du har litt
innimellom. Og den lille erfaringsdelingen du eventuelt har. Ah ja, jeg vet at han
var borti det. Jeg vet at hun gjorde sdnn. Fylkesmannen var pé den skolen.» (1 3
side 16)
Disse uformelle samtalene ga sterk kollegial stgtte og kompenserte for den begrensede
tiden pa de formelle mgtearenaene. Denne dpne og direkte tonen, hvor det ogsa var rom
for humor, var en kultur som ble beskrevet om relasjonen med skoleeier. Det viser seg at
rektorer som er mest apne for dialog med kommunenivaet, ogsa samhandler mest aktivt
med sine laererteam, elever, foreldregrupper og lokalmiljg. (Roald, 2013: 155)
«Jeg foler at det er veldig kort vei fra rektor opp til lederne vare. Altsa vi kan spake
og fleipe med hverandre. Det er ikke sann at man strammer seg opp.» (I 2 side 20)
Det & skape en lagand (Fullan, 2014: 62) i en kommune/et distrikt, der partnerskapet er
spmlgst bade vertikalt og horisontalt rundt lzering og resultater, er en viktig komponent

for vellykket kapasitetsbygging.
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4.2.5 Styringsfilosofi og styringspraksis —en oppsummering

Jeg synes & se en skoleeier som praktiserer ansvarsstyringslogikken i mgte med
rektorene. Styringspraksisen er bredt praktisert, ved at det etterspgrres resultater og
utvises sterk kontroll, som gjennom lederkontrakter og forventningsbrev, mens det i
neste omgang gis stor lokal handlefrinet og benyttes samarbeidsfora preget av tillit og
dialog. Lederpraksisen mgter imidlertid dilemmaer, som nar skoleeier ngler med a ta i
bruk de ngdvendige virkemidlene som kontrakten forutsetter (Colbjgrnsen, 2011). De
ulike mgtearenaene viste seg @ ha store kvalitative forskjeller. Det innebar bade en
utilfredsstillende saksagenda, men ikke minst ulik forventning til oppmgte og

oppmerksomhet i mgtene.

4.3 Lederstogtte i praksis

Samfunnet, skolen og menneskene er i konstant utvikling og forandring (Karlsen, 2006). |
denne strgmmen utgves som kjent skoleledelse i balansen mellom styring og stgtte, for
a oppna gnsket retning og resultat. Skoleledelsen utgves som en veksling mellom det
internasjonal forskning vektlegger som teamoppgave, og det nasjonale myndigheter
understreker; rektor som @verste leder. Tydelig styring, med krav til resultater og
metodikk, krever sin motvekt i et velfungerende stgttesystem. Til dette hadde
utviklingsveilederen konstruktive refleksjoner, til det & etterspgrre de kvalitative
prosessene:
«Skoleeier stiller forventninger til skolen, ala forventningsbrevet. ... Og det er vel
og bra, og veldig viktig. Men nér du forventer noe, sG ma du ogsd veere interessert
i hva som skjer, og kvalitativt interessert. ... Akkurat som rektorene gjgr. Og litt
sann utenfor sett sa drukner ledernivé og eiernivéd i drift og forvaltning, og sa vet
vi at det er alt det andre som har betydning for elvenes lzering. Og det er et
paradoks som vi ser overalt egentlig. ... Det er jo ikke kunnskapsl@gse skoleeiere i
Akershus, generelt. Sa det tenker jeg at det ikke er. SG da er vi mere over pd
gammel vane. At rollen fgr har veert bare G passe pd at folk skal passe pa frister,
og overholde frister og sann. SG er man uvandt pg det G etterspgrre kvalitet og

prosesser og disse tingene her.» (I 4 side 10)
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God involvering bade pa skole- og skoleeierniva er avgjgrende for en god malprosess, da
det vil bidra til a styrke kvalitetsarbeidet pa mange mater. Ikke minst vil det kunne sikre
felles ambisjoner (Roald et al, 2017). Nettopp a sikre leerernes lzering og utvikling er den
lederdimensjonen som Robinson sier har stgrst effekt pa elevenes resultater (Robinson,
2015). Overfgrt vil en kunne tenkte at det a sikre rektorene relevant kompetanse effekt.

Videre vil jeg derfor belyse tre sentrale stgttefunksjoner kommunen benytter ovenfor

rektor;

1. individuell kompetanseutvikling

2. metodikken skolebasert kompetanseutvikling
3. tilgjengelig veilederfunksjon til skolene.

4.3.1 Individuell kompetanseutvikling

Etter at oppgaver og myndighet ble desentralisert fra sentrale aktgrer til kommunene,
har kommunene fatt stgrre ansvar for kvalitetsutviklingen i skolene (Colbjgrnsen, 2011).
For skoleeier er derfor kompetanseutvikling sett pa som en av kjerneoppgave. Dette
framkommer blant annet i statlige styringsdokument. «Skolebasert
kompetanseutvikling» er vektlagt som en strategi kommunen benytter i
kvalitetsarbeidet. Robinson (2015) sier «at en rektor ma inneha bade relevant kunnskap
og kunne anvende den i sin administrative praksis.» Kommunen sikrer
kompetanseutvikling pa ulike mater, og jeg vil trekke fram tre strategier:

e Videreutdanning, i samarbeid med Bl

e Ledelsesutvikling gitt til lederteamet av et eksternt konsulentselskap

e Kommunalt initierte samlinger og kurs, satt inn i kompetanseplan
For det fgrste tilbyr kommunen videreutdanning, dette startet de med allerede fgr den
statlige strategien Kompetanse for kvalitet ble iverksatt i 2009. Rektorenes erfaringer fra
videreutdanningen var at denne var sveert relevant, spisset til deres eget arbeidsfelt og
behov. | 2004 ble det formelle kravet til skolelederne endret, slik at hver skole matte ha
«fagleg, pedagogisk og administrativ leiing ... Den som tilsettjast som rektor, ma ha
pedagogisk kompetanse og ngdvendige leiaregenskaper» Opplaeringslova § 9-1

«Kommunen begynte & gj@re samarbeid med Bl i 2005, sa faler jeg at de har

virkelig satset pd kompetanseheving av sine skoleledere.» (I 3 side 9)
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Den andre strategien som ble nevnt var initiert at radmannen, og rektorene formidlet at
de hadde fatt ulikt utbytte av dette.
«Jeg synes Vardehartmark ikke var sd veldig. Det gikk ikke pd skole, det var
generell ledelse. Det ble sG generelt at det ble nesten (tenkepause, min
bemerkning), det ble ikke noe. Bl var fantastisk bra.» (I 3 side 13)
Den tredje strategien var et en omfattende digital datoplan for kompetanseutvikling,
bestaende av kurs og nettverk. Kompetanseplanen var et tilbud til kommunalt ansatte i
skole og SFO, og skulle stgtte skolene i giennomfgringen av satsingsomradene som var
gitt i forventningsbrevet. Videre skulle kompetanseplanen bidra til a8 holde liv i tidligere
satsinger og standarder. Den enkelte leder, skole og ansatte kunne ved a se pa den danne
seg oversikt over og velge a delta pad det som matte vaere aktuelt. Kompetanseplanen ble
utarbeidet av forvaltingsradgiverne og veilederne. Kommunen har besluttet at veilederne
skal benytte nettverk som metode overfor ressurspersonene og andre ansatte i skolene.
Etter at veilederne er ansatt har kvaliteten pa nettverkene og kursene blitt sikret, og det
gir gkt utbytte.
«Ja, for leererne klagde pG at ndr de farst tok seg tid og dro dit, s var det ikke
alltid de fikk s mye ut av det. Kvaliteten er blitt mye hgyere. Veilederne trekker
inn veldig gode fagfolk. Leererne kommer tilbake og opplever at de er blitt Igftet
faglig.» (1 2 side 11)
At skoleeier tar et overordnet ansvar for kompetanseutvikling og retning er vesentlig for
rektorene. «Helt fantastisk.» (I 2 side 10) er ordene rektoene bruker om kurs og
kompetanseplan.  «Skoleeiere som  prioriterer laerernes og skoleledernes
profesjonsutvikling, synes a na lengst i a utvikle skoler med gode laeringsresultater og -
miljger. Disse har utviklingsstrategier som konsentrerer innsatsen om fa mal som fglges

opp systematisk.» (St. meld 20, kunnskapsdepartementet (2012—2013), side 162).

4.3.2 Skolebasert kompetanseutvikling

Roald (2013: 155) skrev i 2012 at det er behov for nye og komplementaere mgtearenaer,
initiert av skoleeier og skoleledelse, for & skape stgrre lokal utviklingsdynamikk. Det gkte
kravet til samarbeid i profesjonsfellesskap, der skoleledere og skoleeiere er involvert i

pedagogisk utviklingsarbeid, knytter malstyring og demokratisk ideologi sammen (Roald,
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2013). Skoleomfattende og systematisk kompetanseutvikling gjennom erfaringsdeling og
refleksjon bidrar til spredning og videreutvikling av god praksis (Sivesind et al, 2008).
«AltsG det begynte pd mange mdter med UIU og KS: Den gode skoleeier. Vi har
hatt inne noen av de store, med Knut Roald. SG det har jo skjedd over mange,
mange ar.»
«Da snakket man om mye av det samme; mdten G lede og dele inn mgtene pd. Sa
det var egentlig da man begynte endringene pad strukturen, ndr de to satsingene
kom.» (I 1 side 6)
Bevisstgjgring av struktur pa meter, ikke minst ved a skille pa drift og utvikling, initierte
bruk av leerende mgter (Roald, 2013: 223). Videre er det valgt & bruke lzerende
ledernettverk, med struktur og innhold etter modell dialogkonferansen (Lund, 2012).
Metoden setter sammen en mgtestruktur der det er en kombinasjon av teoriforankring,
erfaringsutveksling og leering. (Systemisk kvalitetsarbeid, Roald, 2013). Skoleeiers mal er,
som tidligere nevnt, @ modellere en metodikk som rektorene kan benytte pa i sine skoler.
«Det her med @ fasilitere mgter er utrolig viktig for det G forstd egen skole, men
det handler ogsd om at vi, vi i skoleledelsen, far faktisk i leerende ledernettverk. Vi
har god struktur pé G lede mgtene. Og vi har hatt utviklingsveileder, og hun har
veert supergod pG G lede de mgtene, og vise i praksis hvordan man kan gjgre det
med et interessant innhold.» (I 3 side 7)
Rektorene refererte med tillit og stolthet til hvordan skoleeier, og de selv, na ble ledet i
trad med oppdatert skolelederteori og forskning (Robinson, 2015). «Profesjonsfellesskap
legger til rette for at |leererrollen kan utvikles innenfra.» (St. meld 21,
Kunnskapsdepartementet (2016-2017): 26)
«Det er alltid noe vi skal forberede. ... For det blir faktisk kontrollert at vi har gjort
det ogsa. Sa ser jeg at vi er mye er inntjunet. Og vi oppsummerer alltid etterpa at
det var bra vi mdtte gjgre dette.» (I 2 side 11)
«0gsa ser jeg jo at det skoleeier finner pd at vi skal gj@re, det stgtter seqg mye til
forskning, og helt det nyeste, Robinson, Fullan og alt det nye. Sd det er ikke noe de
bare sitter og kokkelerer pd radhuset, de stgtter seg til nyeste forskning» (12 s 12)
At skoleeier koordinerte og ga retning for utviklingen, ga en synergieffekt ved «gkt
systemiskhet» og leering (Fullan, 2017). Gjennom a gj@re sitt daglige arbeid samtidig som

en ser seg som en del av en helhet som aktiv deltaker, skapes laering (lbid, side 70).
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«Arbeidet med kvalitet er en kontinuerlig prosess hvor de vurderingene som gjgres,
felges opp med justeringer og nye mal. Prosessene krever involvering og dialog
horisontalt og vertikalt.» (Roald et al, 2017:1)
«0gsd er det en rgd trdd i det de driver med i forhold til Viviane Robinson, og den
bruker vi ofte. Ogsa har vi Andy Hargreaves. Ndr vi skal i gang med noe nytt sé
sjekker vi ut om det har effekt, statistisk sett. Men om det da har effekt pé vér
skole, det vil jo tiden vise, ikke sant.» (I 3 side 9)
| de lzerende ledernettverkene ble ny teori formidlet til hele skoleledelsen sammen, og
de fikk mulighet til 8 knytte det til egen skole.
«Det stgtter opp om det vi skal gjgre. Det hjelper oss i G utfgre oppdraget vart
egentlig.» (1 2 side 19)
«Jeg synes nettverkene har hatt hgy kvalitet. | nettverket sitter jo hele
ledergruppene samlet, og det gj@r vi jo ikke pa rektormgtene. ... vi far vist i praksis
hvordan man kan gj@re det med et interessant innhold.» (I 3 side 7)
Intervjuene viste imidlertid at rektorenes hverdag med a gke den kollektive kapasiteten
og styrke felles ansvar, ikke var forankret i samme grad pa alle skolene. En rektor
formidlet at arbeidet med kollektive prosesser var helt i begynnerfasen. For eksempel nar
rektoren forventet at laerere skulle komme forberedt til utviklingstiden, skapte det stgy,
og leerernes tilbakemeldinger hadde veert:
«Hvis det var sGnn nd at teamene skulle begynne & jobbe med oppgaver som
ledelsen pdla dem, da mdtte det igiennom medbestemmelse.» (| 3 side 8)
Denne responsen viste rektor at det var en lang laeringsprosess som gjensto, og sukket
litt nar hun sa:
«Og da tenkte jeg bare, ok, vi er der ja. SG dette her er jo en prosess for meg, a fa
de til @ skjgnne at den teamtiden skal ikke dere sitte og gj@gre hva dere vil.» (I 3
side 8)
Denne rektorens erfaring understreker at arbeidet med kvalitet er en kontinuerlig
prosess hvor de vurderingene som gjgres, ma fglges opp med justeringer og nye mal. Ikke
minst krever prosessene involvering og dialog horisontalt og vertikalt (Roald, et al, 2017).
Utviklingsveilederen, som har hjulpet skoleeier i de lserende nettverkene, er opptatt av
at skoleeiere og rektorer ikke skal bruke all oppmerksomhet og tid pa driftsoppgaver. Hun

poengterer ngdvendigheten av at skoleeiere etterspgr utvikling og prosess.
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«Sa hvis det skal bli varig endring, sG ma skoleeier ta de takene, grepene som er
ngdvendig, ogsd pd det kvalitative.» (I 4 sidel6)
«Kvalitetsarbeid som er forankret i skolene har et vesentlig utviklingspotensial i seg, ...

forutsetningen er at det er forankret i kommunen» (Roald et al, 2017).

433  Veilederfunksjonen

Nar rektor skal utvikle undervisningspraksisen ved skolen, kan fageksperter veaere en
ngdvendig og avgjgrende stgtte i prosessen nar dette skal utvikles og prgves (Aas &
Paulsen, 2017). For a skape gode vekstforhold for utvikling pa skolen kreves det bade
samarbeidskultur, laeringskultur, tillit og stgtte. | kommunen var det ansatt veiledere
knyttet til de ulike strategiene i forventningsbrevet. Skolene benyttet seg av disse bade
pa eget initiativ, og nar skoleeier avdekket omrader pa en skole:
«Man har jo prgvd @ hjelpe, ogsG kommer man til et punkt hvor man ser at man
kanskje foreslar mer drastiske tiltak da. For det er jo ikke det at man gdr inn med
pekefingeren. Men hvis de sliter, s har vi jo et apparat til G stgtte de. Bdde her,
men kanskje spesielt det vi da har pG kunnskapssenteret, hvor vi har veiledere som
har den rollen at de skal inn og hjelpe og statte skolelederne. Enten om det er
knyttet til fag eller hvordan de jobber med personalet sitt.» (I 1 side 20)
Like viktig som at skoleeier tar initiativet, er det at rektor selv vet hvem hun kan spgrre,
nar det oppstar et behov. Avhengig av hva det matte veere behov for hjelp til, var
rektorene samstemt pa at de hadde et godt utbygd veilederapparat rundt seg fra
skoleeiersiden. Om det oppsto kriser, eller noe var virkelig alvorlig gikk de til direktgren:
«Jeg henvender megq alltid til direktgr» (1 3 side 13)
Om det derimot var knyttet til en av de kommunale satsingene som var beskrevet i
forventningsbrevet, var det de kommunale veilederne som ble kontaktet. Disse var for
rektorene av avgjgrende betydning for initiering og gjennomfgring av strategiene.
«De veilederne synes jeg har veert fryktelig flinke til G, altsd; det er dette vi jobber
med.» (2 side 1).
«Ndr jeg begynte her skulle jeg implementere og pilotere realfagsatsingen. Det var
samtidig som veilederen for realfag begynte. Jeg hadde ikke fatt til det s bra uten

henne. Hun bisto utrolig mye. Det var faktisk en viktig faktor for at vi fikk til den
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satsingen sa godt fra start. SG det var viktig. Hun dpnet liksom veier og hadde

kontaktene og kunne bestille og drgfte.» (I 1 side 10)

Utviklingsveilederen kunne bekrefte at inntrykket av det store utbygde stgtteapparatet.

«Mitt inntrykk er at der er det gode muligheter for stgtte. Kanskje det stedet som,
eller en av de kommunene jeg er i som har mange stgttefolk som har det som
primaeroppgave. ... Men inntrykket mitt er, at det er flere av dem som er mye ute
pd skolene og jobber helt konkret med stgtte pa leeringsmiljg, eller digitalisering

eller hva det matte vaere.» (1 4 side 9)

Som nyansatt fikk rektor tilbud om mentorordning:

«Jeq fikk en kollega som mentor f@rste halvdret. Hun var kiempefin G drgfte med.
Sparre om sdnne praktiske ting ogsd, som er annerledes i en ny kommune, og som

jeg trengte hjelp til.» (I 2 side 21)

For resultatoppfglgingen hadde skoleeier, ved forvaltningsradgiver, arlig laget et grundig

tall og analysemateriale for hver skole. Dette hadde blitt brukt i direktgrens samtale med

rektor. Fra dette skolearet var det forventet at skolene skulle utarbeide dette selv, for

bade a skape stgrre eierforhold til bade resultatene og analysen. Rektorene var i

utgangspunktet positive til endringen. Men for en av rektorene kom denne beskjeden pa

et uheldig tidspunkt.

«Og jeg har hatt en veldig tgff hast pd skolen her, hvor jeg har veert veldig sliten.
Sa pa det rektormgtet hvor vi fikk den beskjeden, forrige uke, da kjente jeg at
nesten at tdrene presset litt pd. For jeg visste ogsd at jeqg hadde ikke mulighet til G
veere pd workshopen, for jeg hadde alt for mange ting som foregikk. Dette trenger
jeg at noen gjgr for meg akkurat denne hgsten. Men da gikk jeg til
forvaltningsrddgiveren etterpd og sa det. Og da sa han, «jeg kan komme opp til
deg en dag og hjelpe deg» sa han. Med en gang pa tilbudssiden. »

«Og det har han sagt til alle.»

«Og det var utrolig deilig. Da kjente jeg at da kunne jeg senke skuldrene. SG det

var veldig deilig.» (I 2 side 9)

Generelt ga intervjuene et inntrykket av at det var stort og godt stgtteapparat i for

rektorene i kommunen.
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«Ass. direktgr og direktgr, og stgtteapparatet, jeg tenker alle da; jeg synes det er
veldig lett G be om hjelp, ringe til dem. Det er ikke sGnn at jeqg mad ta sats hvis jeg skal

ga bort til direktgren og snakke med han om noe» (I 2 side 20)

434 Savn eller mangler

Rektorene formidlet en stolthet og tilhgrighet over a jobbe i en kommune som viste vilje
til & satse pa skolen. Det ble likevel avslgrt hva som kan kalles gnsker og mangler. Dette

kan deles inn i og oppsummeres i tre omrader.

1. En skoleeier som var oftere ute pa skolene, ikke bare en gang i aret, eller pa
papiret.
2. Kompetanse og hjelp i analysearbeidet, slik at konkrete tiltak kunne skape

utvikling pa skolen.
3. Edruelighet i ambisjonsnivaet for skoleutviklingen.
For det fgrste gnsket om en naer, mer synlig og interessert skoleeier. Dette gjaldt ikke
minst ovenfor nyansatte rektorer men ogsa for de som har vart ansatt lenge. Dette
kunne ses pa som et grunnleggende behov for bare rett og slett bli sett, samtidig |3 det
tett opp til tillitsfaktoren personlig omsorg (Robinson, 2015). Rektorene savnet hyppigere
skolebesgk. De siste direktgrenes personlighet og lederstil, som var vidt forskjellige, ble
tolket og sett i lys av hverandre.
«Forrige direkt@gr kom pa utviklingstid og fortalte om hva han gnsket. Det tror jeg
hadde veert litt lurt hvis dagens direktgr ogsa gjorde. Fordi at han er sa fjern for
mine laerere.»
«Men det tror jeg han ville ha tjent pd.»
«Det ville han, helt klart. Og lererne ville likt det» (1 2 side 7)
«En som kommer ut og som sier; hvordan gdr det her og hva er dine utfordringer.
Er det noe du trenger hjelp til?» (I 3 side 14)
For nvytilsatte rektorer i kommunen viste opplevelsen av ivaretagelse seg ulik.
Mentorordningen som er nevnt tidligere kunne ikke erstatte direktgrens oppfglging.
«Jeg synes vel kanskje det kunne veaert ok at man hadde en som fulgte meg opp og
spurte; du hvordan synes du det er her? Og jeg vet at de som kommer ny som

rektor far jo aldri det spgrsmdlet fgr du har en medarbeidersamtale ut i januar,
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februar, mars, hvis du er heldig. SG kanskje litt mer den falelsen, hvem er det
egentlig som er min naermeste leder.» (I 3 side 14)
«... Sa det har veert en sann liten kjepphest for meg i mange dar, nar du kommer
som ny rektor til kommunen; Her er det. Dette md du vite. Ta kontakt med den hvis
det, den hvis det. Men det er liksom: Her har du en skole og en ngkkel, og en
telefon.» (I 3 side 16)
Rektorene forsvarte den manglende oppfglgingen med direktgrens arbeidspress.
«Men direktgren har rett og slett for mye. Han har for stort felt. Men det som han
har som jobb, det er jo @ s@grge for kvalitet i skolen i kommunen. Og det synes jeg
at han gjgr.»
«Det synes jeg ogsd at han gjgr.» (1 2 side 21)
Savnet av personlig omsorg og neaerhet gikk derfor ikke utover deres tillit til skoleeier.
Dette kunne muligens forklares i at de hadde en dyp respekt for skoleeiers kompetanse
og integritet (Robinson, 2015).
Det andre rektorene gnsket var hjelp til spissede tiltak mot konkrete skoler og klasser.
Skolene selv skulle ikke bare skulle legge inn resultatene, men ogsa analysere og fglge
opp med tiltak (Fullan, 2014) (Roald 2013). Resultatoppfglging, ble brukt som strategisk
ledergrep av skoleeier (Karlsen, 2006).
«Jeg synes det er vanskelig med de store tallene. Det er klart at G gé inn i mine
egne tall er «peace of cake» eller nasjonale praver, det klarer jeg fint, men altsd é
legge tallene til det universelle nivaet, her pa var skole, det kan ikke jeg. Det skulle
jeg gjerne hatt opplaering i.» (I 3 side 9)
«Men jeg tenker at vi trenger kompetanse | & knekke tallene, av
leeringsresultatene. Jeg ser ISL har det. Altsd «internasjonal school leadership» fra
Ontario, de har jo det via skolelederforbundet. Det der med hva har effekt, det kan
jo mdles, det finnes jo mdter & gjgre de pd. Det er bare G gjore det.» (I 3 side 9)
Fullan sier: «Dersom du mestrer innhold og prosess, vil du oppna st@grre sammenheng, og
med varig kraft.» (Fullan, 2017: 85) Nettopp det at skoleeier gar inn i prosessene bak
tallene sammen med rektorene, ser utviklingslederen som en sentral kompetanse hos
gode skoleeiere.
«Men der hvor skoleeierne er tett pd, bade det enkle med d falge opp at folk faktisk

leverer noe, s@ er det stgrre sannsynlighet for varig effekt. Ogsd kommer jo det
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hvor man i tillegg kvalitetssikrer det som er sendt inn ... At man ikke bare ber folk

om d overholde fristen, men at man faktisk ser pd det som sendes inn.» (I 4 side

10)
Det a studere data fremmer ikke lzering, med mindre man mestrer 8 bruke dataene for a
teste i deres betydning og gyldighet (Robinson, 2015: 96). Derfor gjelder det for bade
skolen og kommunen 3 ha en «sammenhengende og gjentagende prosess mellom
vurderingsinformasjon, analyse, fastsetting av mal, planlegging av endret praksis,
giennomfgring — og oppfglgende vurdering av hvilke resultater endret praksis gir.» (Roald
etal, 2017:1).
Det siste omradet rektorene trekker fram som bekymring eller mangel er; rammen for
skoleutvikling. Robinson sier: A sette spesifikke mal gker prestasjon nar folk er engasjert
i malet, og tror at de har kapasitet til 3 oppna det. Robinson viser at det er viktig at leder
kienner hvilket arbeid som kreves for @ na malene. Hennes poeng er at fordi den vanlige
driften ma fortsette, og at det alltid dukker opp avbrytelser og kriser, er det logisk a ikke
sette mer enn tre til fire hovedmal (Robinson, 2015). Rektorene i kommunen utrykte var
bekymret for at skoleeiers iver etter resultater og utvikling ikke star i forhold til tiden
skolen har til utvikling (Fullan: 2014).

«Det er jo nesten sGnn noen ganger at man kan fgle at det blir litt mye. Altsé nye

kurs her, nye kurs der.»

«Litt for mye av det gode.»

«Vi kunne tenkt oss noen ganger litt mindre. Ogsa for leererne, fordi at om jeg

skulle sende alle lzererne, som de egentlig gnsker at vi skal, sG hadde de veert veldig

mye borte fra undervisning. Men vi pr@gver jo sG godt som vi kan. Og vi skal jo vaere

tro mot det her.» (I 2 side 10)
Skoleeier formidlet stor iver etter a lokalt skape reell utvikling av praksis i skolen. Det kan
imidlertid se ut til at «kvalitetsvurderingsarbeidet og det daglige lzeringsarbeidet fungerer
i to uavhengige sfaerer.» (Roald 2013:160)

«Hvis ikke det skal bli bare sdnn Halleluja da, sa er det jo, direktgren sier jo at det

her tar tid. ... Men dem forstdr kanskje ikke den tiden vi har, til G jobbe med det

her. For den viktigste arbeidsoppgaven laeererne har det er G planlegge

undervisningen til dagen etter og uka og»
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«Ndr skal vi gjgre det? Det synes jeg at de skal sette seg ned og tenke litt pa.» (I 2
side12).

Utviklingslederens observasjon av dette presset var:
«Det har ikke alltid veert tydelig at det er skoleeier som setter rammene for

skoleutvikling i den kommunen. Det er en veldig stor vilje og positivitet. Og sd er
det kanskje noe pd strukturer og rammer og prosesser som de trenger @ jobbe mer
med, tror jeg, for d komme i mél.» (I 4 side 6)
Kommunens utviklingsiver kombinert med en stor «veilederstyrke», kunne imidlertid se
ut til 3 fa en slagside, da prosesskapasiteten ved skolene sprengtes. Som for eksempel
nar en allerede fullpakket utviklingstid skulle sette av tid til implementering av den
digitale satsingen. Slik beskriver rektorene det:
«Vi hadde jo RIKT (leverandgr av digital-leeringskompetanse til leererne, min
bemerkning), de var jo her nd, og det kom jo kastende pa oss etter at vi hadde lagt
planen for hgsten. Og da sd jeg flere lzerere, fordi vi har hatt en ekstra krevende
hagst. At det ble veldig tungt. Altsa nesten sGnn at tdrene kom, kom i gynene pd
noen. Og da rigget vi det sénn at vi begynte ett, vi avtalte med FAU, vi sendte hjem
elevene fgr tiden, med noen oppgaver de skulle hatt. Og pG SFO tok de imot 1. -
4.» (12 side 18)
Hvorpa den andre rektoren repliserer:
«Vi mdtte det vi 0g.» (I 2 side 18)
Den vanskelige gvelsen for rektorene var @ kombinere skoleeiers utviklingsiver og

resultatmal innenfor rammene for utviklingstid.

4.3.5 Lederstgtte i praksis —en oppsummering

Skoleeier viste at de besatt en bred kompetanse, stgtte- og veilederfunksjon. Den enkelte
rektor og leerer kunne fa bade videreutdanning, delta i nettverk og motta veiledning. Som
den ene rektoren sa:
«For jeg synes jo skoleeier er veldig dyktig og skryter det av til andre 0gsd, at jeg faler
at vi far mye.» (I 3 side 9)
Likevel var utviklingsveilederen usikker pa om alle rektorene virkelig klarte a se dette:
«Jeg tror at hvis noen av de som har veert rektorer i kommunen lenge, hadde

kommet til en annen kommune, sG hadde de blitt overrasket. Eller da hadde de
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faktisk skignt hvor mye stgtte de faktisk har og kan fa. Men det er ikke sikkert de
ser det. Man blir litt blind pd sine egne omgivelser.» (I 4 side 9)
Den store stgtten til tross ble det satt ord pa at de savnet en leder som oftere kunne se,
etterspgrre og bry seg i hverdagen. Intervjuene avdekket ogsa en utviklingsiver fra

skoleeier som sprengte skolenes prosesskapasitet.

4.4 Spor av skoleeier i skolen

Ledelsen har pavirkning pa leeringsutbytte hos elevene i klasserommet (Robinson, 2015)
Informantene mine ga et bilde av en skoleeier som hadde klare forventninger til nettopp
hvordan arbeidet med leereplanen skulle ivaretas systematisk og metodisk pa den enkelte
skole og i det enkelte klasserom. Sa i hvilken grad var det spor av skoleeier i skolens

utviklingstid eller ute i det enkelte klasserom?

4.4.1 |utviklingstid for laererne

Skoleeiers bevissthet pa & modellere laerende mgter kunne se ut til & veere den mest

synlige effekten. En av forvaltningsradgiverne kunne fortelle:

«Men jeg tror nok i hvert fall at mgtestrukturen ... Der har jeg opplevd G std pad
sidelinja pd fotballbanen som privatperson og treffe en lerer fra en skole i
kommunen, som plutselig kan begynne @ fortelle meg at «NG har det skjedd noe
med mgtene vdre pd skolen.» Det er i hvert fall et ledd ned da. Her ser vi at det har
skjedd noen ting»

«Ha fellestid som er til utviklingstid da. Hvor de skal komme forberedt og bidra, og
ikke komme passivt og bare motta.»

«Det hgrer vi ogsa pa praksisfortellingene, hvordan de legger fram der» (I 1 side
15)

Utviklingsveilederen hadde mottatt evalueringer etter lzerende ledernettverk, hun sa:
«Men jeg tror at hvis det er noe man skulle trekke ut som flere av de har gjort
endringer pd, sd er det akkurat det med G skille drift og forvaltning og
kunnskapsutvikling. Det tror jeg. Det sier de i alle fall selv, ndr vi har hatt sénne

evalueringer. At fellestiden har blitt bedre pd dette» (| 4 side 13)
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Denne endringen var bekreftet av rektorene selv i intervjuene. Videre trakk de fram
hvordan bevisstheten pa bruk og oppfelging av resultater i trad med nyere forskning blitt
styrket:
«Jeg opplever egentlig at det er satt i gang en del tanker omkring hvordan vi mdler
skolens resultater. Hvordan vi leder en gruppe for bedre resultater.» (I 3 side 7)
Skoleeiers bevissthet pa a vaere «the lead learner»var ved a trene og modellere
hadde gitt resultat. Det at profesjonsgruppene i skolen har fatt reflektere over egen
praksis og utvikling har gitt effekt (Roald, 2013: 154). Skoleeier hadde registrert en
endring pa skolene, der laerere ansvarliggjort som viktige aktgrer i skoleutviklingen:
«Ja, det er flere og flere av skolene nd som organiserer alle leererne sine inn i
utviklingsarbeidet, i ressursgrupper. Tidligere var det kanskje en som hadde
ansvaret for det, og en som hadde ansvaret for det. Mens né rigger de seg nok,
flere og flere av skolene rigger seq litt annerledes. Og, det har ogsd veert oppe,
som praksisfortellinger, hvordan de har gjort det pd leerende ledernettverk. Slik at
de har blitt inspirert av hverandre.» (I 1 side 16)
Denne bevisstheten pa deling har de siste arene veert tilrettelagt fra skoleeier, bade ved
at det skal deles digitalt og pa ulike mgtearenaer. Slik at det var blitt en naturlig del av
utviklingstiden pa skolen.
«Sa har vi hver sin mdned at vi skolene skal dele, ... en ting med resten av skolene
i kommunen. Det skal bare veere en ting du har gjort med klassen. Skal ikke skrive
sa@ mye. Det skal ikke veere noe revolusjonerende, det er ikke det. Det er bare helt
sann vanlige ting. ...»
«Vi har systematikk pG akkurat det med delingen, for vi starter hver tirsdagstid
med det. Ja, vi kaller det «Dette er jeg stolt av». Noen leerere har sagt at jeg er ikke
sa stolt av det egentlig, men det er et godt tips.» (| 2 side 14)
Utviklingsveilederen poengterer at om skoleeiers pavirkning skal ha varig effekt, er
prisgitt i hvilken grad skoleeier fglger opp i tiden som kommer.
«De har nok hatt nytte av ledernettverkene. Men det blir litt sann tilfeldig god praksis.
Da blir det den ledergruppa som er litt sann svamper, og som kobler det til sin egen
praksis veldig fort. ... For det er jo forskjell pa effekt da, man kan jo snakke om varig
endring eller tilfeldig god praksis. AltsG det kan ha effekt pd enkeltskoler, der
ledergrupper har valgt G ga «all inn» pd det, sG har det hatt effekt. Og folk har pr@gvd
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ut, altsa det er helt Gpenbart at folk har testet ut og sann. Men der hvor det far varig

effekt, der er det avhengig av en skoleeier som f@lger opp.» (I 4 side 9)

4.4.2 | klasserommet

Rektorene syntes det til & begynne med var vanskelig @ beskrive spor av skoleeier i
klasserommet.
«Jeg tror at du ma ha et langt, langt perspektiv pé det fgr du ser virkningen i
klasserommet. Jeg begynner nd G se virkningen av ting, men jeg tenker at det tar
ar faér du ser virkningen, og man klarer G snu den mdaten som direktgren vil at vi
skal jobbe pa. Det er liksom ikke gjort pd et eller to dr.» (1 2 side 13)
«Effekt pG elevene, jeg tenker den prosessen er sé forsinket at det er vanskelig G
si. Men igjen, at man ma tenke langsiktig. Og sG mé& man hdpe at man gjgr det
bra.» (I 3 side 8)
Noen av rektorene tvilte pa om skoleeiers satsinger i det hele tatt hadde effekt i
klasserommet, og at det i tilfelle tok lang tid.
«Jeg vet ikke, men jeg tror og har en mistanke om at det stopper hos oss. Eller
altsa at vi far det ut i utviklingstid pa et eller annet vis, ogsd har jeg har jeg en
mistanke om at det kanskje stopper litt der.» (I 3 side 8)
Etter hvert kom det fram at de konkrete satsingene direktgren hadde valgt, ble prioritert,
satt ut i live og ga resultat.
«Det fgler jeg jo er mitt ansvar. Ja, altsé at jeg mad ta det ned til min skole, og at
jeg ma sgrge for at det kommer ut i klasserommet.» (| 2 side 13)
«Men det som jeg liker med det som direktgren har satt i gang, er det at han, i den
her fem drs utviklingsplanen sa skal vi sette hvor er vi nd, hvor skal vi veere — sénn
fremover. Og da ser jeg jo allerede na etter et ar at, oi, ja var det det vi holdt pa
med da. Men da har vi jo utviklet oss. SG det er veldig lett G glemme hvor man var,

hvis man ikke har skrevet det ned noen plass.» (I 2 side 13)
For skoleeier har de utvidede besgkene flere hensikter, blant annet & se etter spor av

satsingene som er beskrevet i forventningsbrevet og ved a synliggjgre forventingen om

at rektor skal ha oversikt over kvaliteten i klasserommet.
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«Det forventes jo at rektorene har en kontroll pa hva som skjer, og har en oversikt
over hva som skjer i klasserommene.... Det at man forventer at rektor viser at de
har en metode for hvordan de gj@r det, det kan ha den effekten ogsa.» (I 1 side
14)

Skoleeier bekrefter at de ser eksempler pa at skoler prgver ut bade temaer og metodikk

i trad med strategiene. Eksempler pa hva skoleeier har sett er:

«Det var en matematikktime, med 3. klasse, ... som hadde Igsrevet seg helt fra
matematikk boka, og brukte den digitale enheten. Og bare hvordan vi kunne se
rutinen pa det, ..., i forhold til instrukser han skulle gi, i forhold til klasseledelse. Og
hvordan han har differensiert matematikkundervisningen med «flipped classrom».
(11side 12)

«0Ogsa var det hvor det var de jobba med, brukte norskfaget inn i programmering.
Der sé du veldig tydelig de satsingene som var. Og hvordan de jobba med det i
klasserommet.» (I 1 side 13)

«Ogsd i dialogen etterpd med lzererne hvor vi fikk inntrykk av at her var jo ikke, det
var ikke noe som var spesielt fordi at vi var der. Men det var noe som var i en rekke

som de holdt pG med na.» (I 1 side 13)

Direktgrens klasseromsbesgk gitt direktgren verdifulle tilbakemeldinger, for & kunne

justere kurs, og for eksempel med a rigge de leerende ledernettverkene.
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4.4.3 Spor av skoleeier i skolen —en oppsummering

Det er en kronglete vei fra skoleeiers initiativ, via laererne inn til klasserommet til
elevene. Pa veien vil gode initiativ bli pavirket av mange faktorer som relasjoner,
utviklingspress, daglig drift og ikke minst tiden. Mine funn viser likevel spor som
er initiert av skoleeier. Dette gjaldt bade pa det organisatoriske utviklingsarbeidet,
leeringsmetodikk og praktisk utgvelse i klasserommet. De jeg intervjuet var
opptatt av at disse sporene av skoleeiers initiativ var sammenfallende med nyere
forskning, og nasjonale fgringer, noe som gjorde at endringen ikke bare skulle gis

i favegr av skoleeier.



4.5 Oppsummering av funn

Beskrivelsene jeg fikk av skoleeiers bidrag til rektorenes forstaelse og utgvelse av sin rolle,
viser et komplekst bilde med mange nyanser og lag. Skoleeier er for rektorene en av flere
aktgrer som pavirker og etterspgr. Det er likevel viktig @ understreke at skoleeier er
naermeste leder, og som etter loven har forpliktelser a ivareta.

Kommunens historie med bade to- og tre-nivdorganisering hadde gitt de dyrekjgpt
erfaring. Det sies at «det er fgrst nar du mister noe, at du forstar hva du har hatt».
Skoleeiernivaet var sakte men sikkert bygd opp igjen i trad med rektorenes behov for a
ha en skoleeier med bade kapasitet og kompetanse. Slik kommunen var organisert og
praktisert var det knyttet noe usikkerhet, spesielt nar det gjaldt skoleeier-stabens rolle og
myndighet.

Nar na skoleeier igjen har fatt gkt kapasitet og kompetanse og sendt ut et
forventningsbrev, var dette til stor hjelp for skolenes lokale skoleutvikling. Rektorene at
de hadde legitimitet nar de prioritere retning pa egen skoles utvikling, dette gjorde det
enklere & formidle, prioritere og gjennomfgre. Kravet til skriftliggjgring om eget stasted
underveis, var bevisstgjgrende for a bli oppmerksom pa utviklingen. lkke minst gjorde
kommunens utvalgte satsinger det enklere for skolene & samarbeide pa tvers.

Kommunens veiledere til stor hjelp og nytte for oppf@lging av satsingene pa skolene.
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5 Drgfting

| dette kapittelet tar jeg utgangspunkt i min problemstilling og mine forskerspgrsmal.
Sammen med teori og empiri, vil jeg drgfte utvalgte funn og hvilke mulige implikasjoner

de kan fa.

5.1 Kommunal styring i praksis: Hybride modeller

Kommunens oppfglging som ansvarlig skoleeier fordrer et aktivt skoleeierskap med en
velbegrunnet organisering. Min undersgkelse belyser hvordan skoleeiers organisering
kan ha pavirkning pa rektors forstaelse og utgvelse av den pedagogiske ledelsen. | Norge
er skoleeierskap organisert som bade to- og trenivakommuner. Organiseringen kan se ut
til @ ha fglger for bade kvalitetsutviklingen, kvalitetsvurdering og elevenes
leeringsresultat. Det viktigste er dog hvordan politisk og administrativ ledelse utnytter
handlingsrommet og styringsrommet i den faglige og politiske revitaliseringen. | mine
funn kan det se ut for at en tre-niva organisering er bedre rustet til d ivareta det
komplekse ansvaret som skoleeier er gitt, enn det en to-niva kommune er.

Jeg har beskrevet hvordan kommunen har forsgkt seg pa ulike organisasjonsmodeller.
Den perioden kommunen hadde to-nivaorganisering ble av rektorene beskrevet som
krevende, da skoleeier hverken hadde kapasitet eller kompetanse til 3 fglge opp slik
rektorene og skolene hadde behov for og rett til.

Teorien om Igst koblede systemer kom her til sin anvendelse ved at laerernes
profesjonalitet, forankret i metodefrihet og fagkunnskap, hindret nasjonale og
kommunale initiativ fullverdig effekt. Fokus var dpenbart rettet mot a opprettholde
driften, tross store eksterne utviklingsinitiativ og organisatoriske forandringer. Pa den
andre siden var skolene prisgitt eget engasjement og strategi i skoleutviklingen, dette ble
bade en styrke og svakhet. Det resulterte i at satsingsomrader pa kommunens skoler gikk
i mange forskjellige retninger, med den konsekvens at det var begrenset tilrettelegging
for og utbytte av samarbeid pa tvers.

Fylkesmannens tilsyn hadde avdekket det rektorene hadde kjent et behov av;
skoleeiernivaet matte utvides med mer skolefaglig kompetanse. | dag var skoleeiernivaet
av en stgrrelse som ga rektorene en opplevelse av a bli sett, og ikke minst var kommunen

blitt adskillig mer robust til 8 handtere bade kvalitetssikring og kvalitetsutvikling. Dersom
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skoleeier har tilstrekkelig kompetanse vil det ha positiv effekt pa rektorenes lzering, da
det gir en lav kognitiv distanse mellom skoleeier og rektor. Den gkte veilederstaben
kunne bista rektor i arbeidet med kompetanseheving og nettverksbygging blant lzererne.
En slik systematikk med bruk av nettverk ble sett pa som en avgjgrende brikke for at
skolene skulle oppna endringer med tilstrekkelig kraft, og i enda st@grre grad mestre bade
innhold og prosess. Mitt inntrykk er derfor at kommunen har tatt inn over seg intensjon
om sterkere eierskap med gkt ansvar for kvalitetsutvikling og kompetanseutvikling, for a
skape gkt effekt (Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 21 (2016-2017). Dette resultatet
viser at en tre-nivakommune er en vesentlig bedre rustet som skoleeier, enn en to-niva
kommune. Dette ble bekreftet av utviklingsveilederen, som hadde sett at tre-niva-
kommunene var mere pa som skoleeier, slik at de bade var i forkant, og fulgte opp
skolene i stgrre.

Det har veert stilt spgrsmal ved om at nar kvalitetsutvikling og kvalitetskontroll skal
praktiseres kan det oppsta avstand mellom de ulike hierarkiske nivaene i skoleverket, og
det kan bli stilt spgrsmal med om kommuneadministrasjonen er blitt en for dominerende
aktgr. | den grad det var snakk om hierarkisk avstand i min undersgkelse, ble det mer
forklart med kommunestgrrelse, og personlige egenskaper. Mine funn viste at en styrket
skoleeieradministrasjon bade gnsket og ngdvendig. Jeg vil likevel papeke forutsetningen
ved at politisk og administrativt niva er samkjgrte og i tett dialog med skolene. Motsatt
blir kommunenes sarbarhet blottstilt nar utviklingsambisjonene kan bli for hgye og lite
samkjgrte.

Kommunens skriftlige beskrivelse av seg var at det var en to-nivakommune, selv om det
viste seg a veere forlatt i praksis. Dagens organisasjon og praksis kunne for meg hverken
beskrives som en to- eller treniva, men noe midt imellom, som jeg har valgt a betegne
som en hybridkommune - organisasjonsmessig. Med en slik organisering fikk rektorene
noen av fordelene ved en styrket skoleeierstab, samtidig kunne det bli forvirrende. Det
var krevende for rektorene & holde oversikt over den utvidede staben. Dette kunne
kommunen vurdert a Igse ved a utarbeide naermere beskrivelser av veiledernes roller og
myndighet. Samtidig kunne det vaert hensiktsmessig a vurdere deltakere pa ulike arenaer,
spesielt veiledernes deltagelse pa rektormgtene. Mine resultater viser hvor viktig det er

at de ulike nivaene snakker sammen, og pa den maten gis mulighet til & vurdere og
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justere. Er pa tide & justere organisasjonskartet etter terrenget? For hvilken

kommuneorganisering gnsket de egentlig.

5.2 Kontroll og tillit i styringslinjen

Jeg har i oppgaven beskrevet hvordan kommunen benytter ansvarsstyringslogikken og en
transparent ledelsesfilosofi som en bevisst strategi. Dette kom fram gjennom hvordan
skolene ble fulgt opp i de ulike satsingene, gjennom forventninger, reguleringer og bruk
av verktgy. Med en transparent ledelsesprofil kunne rektorene se og laere av hverandre.
Videre kunne skoleeier kikke inn i skolenes arbeid, og styre etter det de sa — som for
eksempel fordeling av midler til tidlig innsats. Mitt inntrykk er at den transparente
ledelsen skaper betydelig mer motivasjon og engasjement, og at det kan kobles direkte
til nivaet av tillit pa arbeidsplassen, da det bade fordret gjensidig integritet og
kompetanse (Robinson, 2015). Ved at kommunens verktgy stgttet den transparente
ledelsesprofilen, fikk skolene mulighet til & se og leere av hverandre. Dette beskrev
rektorene & ha nytte av. | tillegg fortalte rektorene hvordan resultatene ble drgftet pa
ulike niva i skolen. P& denne maten kunne det se ut som at kommunen mestret & fa
arbeidet med resultater til & veere et «felles kollegialt ansvar» (Roald, 2017).

Direktgren ga skriftlige forventninger til rektor gjennom et arlig forventningsbrev, brevets
innhold var knyttet til faglige fgringer og prosessbeskrivelser. Videre var det krav til rektor
om a analysere og fglge opp skolens resultater. Sammen med virksomhetsplan og
skoleutviklingsplan ble alt lagt inn i en kommunal transparent database.
Ansvarsstyringslogikken gjorde at kommunes virkemidler ble dreid fra input-baserte til
output-baserte, og der skolenes handlingsrom gkte i takt med flere system for vurdering
av kvalitet. De ulike styringssystemene, nasjonalt og lokalt mgtes og griper inn i
hverandre. | min undersgkelse er oppfglging av skolenes resultater et eksempel pa en
sterkere ansvarsstyring. Fordelen med stgrre eierskap nar skolene skulle samle og
analysere resultatene, veide opp for merarbeidet. Skolenes eventuelle bekymring for tid
og kompetanse ble imgtegdtt en skoleeier pa tilbudssiden. Skoleeier bekreftet at de ville,
om ngdvendig, gripe inn med tettere oppfelging, for eksempel med kommunens mange

veiledere, dersom det var behov for det.
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De ulike samarbeidsarenaene mellom rektorene og skoleeier var en kombinasjon av
saksorienterte og utviklingsorienterte mgter, de var bade en del av kvalitetsarbeidet men
ogsa et resultat av en kulturtradisjon kommunen var en del av (Paulsen &Hgyer, 2017).
Gjennom intervjuene ble det synliggjort et gap mellom skoleeiers intensjon og rektorenes
utbytte av de ulike mgtearenaene. Dette gjaldt spesielt rddmannens mgter og
rektormgtene. Til tross for at skoleeiers intensjon om laeringsperspektiv og forankring ved
bruk av strategigruppa — var rektorenes tilbakemeldinger om utbytte og innhold blandet.
Dette kunne knyttes bade til opplevelsen rektorene hadde av innhold og agenda, samt
liten grad av forpliktelse. Dette gjaldt bade forpliktelsen til deltagelse og forpliktelsen til
oppmerksomhet giennom mgtet.

Profesjonell tillit har jeg tidligere beskrevet at bestar av relasjons-tillit, giennomfgrings-
tillit og kompetanse-tillit (LearnLab). Beskrivelsene fra bade rektorene og skoleeier ga
derfor et samstemt inntrykk av psykologisk trygghet og et gjensidig tillitsforhold (Paulsen
& Hjert@, 2017). Delvis unnvikende ledelse fra skoleeier pa krav av forpliktelse til mgtene,
avdekket ikke at dette gikk pa bekostning av grad av tillit. Rektorene understreket at
tryggheten og apenheten mellom dem og direktgren gjorde at de vaget a si ifra dersom
det var noe de gnsket & gi tilbakemelding pd. En slik apenhet bekrefter tryggheten i
gruppa og har positive effekter pa laeringen.

| tillegg til de formelle mgtearenaene som er nevnt, var det et arlig dialogmgte pa skolen
med den enkelte rektor, relatert til styringsdialogen. Dette mgtet var i hovedsak en
samtale omkring forventningsbrevet, resultat, analyse og strategier. Dialogmgtet kan se
ut til @ ha fylt intensjon om en tilbakemeldingsvennlig og resultatorientert samtale
(Fullan, 2014). Mine funn viser at nettopp rektorenes behov for & bli sett av sin neermeste
leder, var savnet gjennom aret. Selv om mgtene hadde et sterkt fokus pa kontroll, ikke
minst fordi de ble avsluttet med en medarbeidersamtale, beskrev rektorene at de
opplevde a bli sett gjennom disse samtalene.

Hvorvidt det var satt opp faste mgter mellom politisk skoleeier og rektorene kom det ikke
fram i min undersgkelse. Det ble derimot fortalt en om engasjert politisk skoleeier, som
gjerne bespkte skolene, nar anledningen bgd seg. Dette engasjementet satte rektorene
stor pris pa. Det at de ulike nivaene i kommunen evnet & beholde denne gjensidige tilliten

mellom politisk eierskap og rektorer, antas a ha positiv effekt pa skoleutvikling og leering
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(Paulsen og Hjertg, 2017). Det positive engasjementet som skolene fikk fra politisk
eierskap, var noe de savnet fra direktgren.

| det daglige var rektorene gitt stor tillit til & styre og drifte egen skole innenfor de
rammene og forventningene som var gitt de, uten innvirkning fra skoleeier. De felles
mgtepunktene mellom skoleeier og rektor, samt de transparente verktgyene, gjorde at
rektorene tok det for gitt at skoleeier grep inn, om det skulle vise seg a veere noe som
burde justeres. | det daglige jobbet de iherdig og samvittighetsfullt etter

forventningsbrevet og filosofien «intet nytt, er godt nytt».

5.3 Lederstgtte og laeringsklima i rektorgruppen

Mine resultater viser hvordan rektorene opplever at kravet til endring i skolen har gitt
skoleledelsen nytt innhold. Selv om rektor har ansvar med a tilrettelegge for gode
strukturer og prosesser i organisasjonsutviklingen stod sentralt, har skoleeier stor
betydning ved gi stgtte og trygghet (Paulsen & Hjertg, 2017). Mine funn viser hvordan
ulike faktorer hadde, uavhengig av hverandre, har bidratt som hjelp til leering og
forstaelse for rektorenes kompetanseutvikling. Selv nevner rektorene: egen
videreutdanning, forskningsfokus fra skoleeier ved & benytte forelesere og teori, impulser
og leering fra kollegaer og eget driv til a lese ny forskning pa hva som virker som viktige
faktorer.

Et av tiltakene skoleeier benyttet bevisst til lzering var mgtearenaer som modellering for
rektorene. Videre ble det et par ganger i halvaret arrangert laerende ledernettverk, hvor
hele ledelsen fra skolene var forventet a delta. Dialogkonferanse-modellen la til rette for
en sosiokulturell tilnaerming for laeringen for skolelederne. De lzerende mgtene hadde
som intensjon @ mobilisere hele ledergruppa til 3 ta del i den lokale skoleutviklingen med
kompetansebygging og organisatorisk leering (Paulsen & Hjertg, 2017). Der nasjonal
forskning viser at det er variasjon i hvordan effekten av slike nettverk oppleves, viser
internasjonale studier at pedagogiske ledere som deltar i lzerende nettverk rapporterer
stgrre effekt og nytte av dette, enn det norske grunnskolerektorer rapporterer (ibid). Det
ble henvist til de leerende ledernettverkene, ved at de hadde veert nyttige som
modellering av hvordan leerende mgter skal gjennomfgres. De rektorene jeg intervjuet
avslgrte en varierende og noe begrenset forstaelse av de leerende ledernettverkenes

potensial som arena for bygging av profesjonsfellesskapet. Det kan vaere flere arsaker til
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dette, men det er mulig at om rektorene hadde hatt innsikt i hvilken effekt et
engasjement i et slikt felleskap har pa leering, kunne motivasjonen gkt. Denne manglende
forstaelsen for nettverkenes potensial gjorde ogsa at ikke alle prioriterte a delta, og
effekten fglgelig kunne bli redusert gjennom «verdikjeden», figur 1-2. Rektorenes
opplevelse viste at de ikke fikk fullt utbytte av kapasiteten det gir nar det sosiale og faglige
samarbeidet pa tvers far effekt. Det avgjgrende er jo i hvilken grad en evner a utnytte de
ulike samhandlingsarenaene, mgtene mellom skoleeier og rektorene - til lzering (Paulsen
& Hjertp, 2017). Mine funn viser at det i kommunen er et uutnyttet potensial i det & bygge
kollektiv lzeringskapasitet der profesjonsfellesskapet utvikles gjennom organisatorisk
lzering. Slik jeg ser det er kommunen avhengig a skape en uttalt felles forstdelse for de
ulike samarbeidsforaene. Om kommunen skal lykkes, er de avhengig av en skoleeier som,
sammen med aktuelle aktgrer, leder og stgtter rektor i arbeidet med a utvikle kvaliteten
pa skolen gjennom systemisk arbeid og sterkt leerende organisasjoner (Paulsen & Aas,
2017:374). Det var i lys av dette at utviklingsveilelder beskrev at kommunen viste stgrre
vilje enn evne til dette arbeidet.

A tilpasse skolen til de stadig endrede betingelser og fordrer en stab i utvikling. Fullan
beskriver dette med at en ledelse ma «Etterlate sine medarbeidere i leering (Fullan, 2017).
Skolene Igste dette pa ulike mater, og det kom fram at leererstaben pa skolene hadde
forskjellig praksis og forstaelse. Enkelte rektorer hadde kommet langt i @ skape strukturer
og forstdelse for en forskende og utviklende innstilling til lzering pa alle nivaer i skolen.
Utviklingstiden pa disse skolene, viste et kollektivt engasjement for a dra i samme retning
(Fullan, 2014). Mine resultater at hvordan det var strekk i laget nar det gjaldt skolenes
innhold og kvalitet i utviklingstiden, mener jeg bgr fa konsekvens for skoleeiers
oppfglging. Pd samme mate som det er behov for tilpasset opplaering i et klasserom, vil
det vaere det ovenfor rektorer.

En rektor fortalte at var tungt @ drive utviklingsarbeidet, da leererne satt fast i gamle
forhandlingsforstaelser, og ville beholde kontroll over innholdet i samarbeidstiden pa
skolen. Pa denne skolen kunne det se ut som at de som var lavt i myndighetshierarkiet,
laererne, likevel satt med stor makt i skolen, ved at det var de som skulle utgjgre en
forskjell i klasserommet (Paulsen, 2011). Rektoren som var i denne situasjonen savnet en

skoleeier tettere pa og som omsorgsfullt hadde spurt, «Hvordan gdr det?». Denne
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uttalelsen bekrefter behovet om en skoleeier som kommer naermere i de krevende
prosessene.

En avgjgrende faktor for a lykkes i skoleutviklingen er jo i hvilken grad skolen selv, og da
spesielt leererne, trekkes med som aktgrer i forbedringen (Robinson, 2015). Skoleeiers
forsterkning av rektors kompetanse i nettverkene kan hjelpe til i en viss grad (Paulsen &
Hjertg, 2017). Jeg la derfor merke til at den samme rektoren som ikke hadde kommet sa
langt med sitt personale, bade var ny pa skolen og ikke hadde prioritert de laerende
nettverkene. Det kunne derfor veere flere arsaker til situasjonen, og dermed ulike
innsatser for a8 imgtekomme behovene.

Rektorene som jobbet i kommunen i dag, var ansatt gjennom en lang periode. Dette
kunne se ut til @ ha innvirkning pa systemforstdelsen og synet pa arbeidet med
kvalitetsutvikling av profesjonsfelleskapet. lkke minst var dette med tanke pa hvor
oppmerksomheten skulle rettes; kollektiv kapasitet i motsetning til individuell kapasitet.
Enkelte som hadde lang erfaring, ble beskrevet til helst a ville gjgre ting pa sin mate, uten
inngripen eller rad. Det hadde imidlertid vaert en naturlig utskifting i rektorgruppa, slik at
denne gruppa var ikke seerlig synlig lenger i rektorfelleskapet. De med nyere ansettelser
ble beskrevet til @ ha en mer dpen holdning til de forskningsforankrede endringene
skoleeier initierte.

Blant de rektorene jeg intervjuet var det en samstemt opplevelse av trygghet og tillit
rektorene imellom, bade for a@ kunne betro suksesser og utfordringer. Dette
leeringsklimaet og tryggheten i gruppa ble bekreftet av skoleeier og utviklingsveilederen.
Rektorgruppa i kommunen var stor, og det var naturligvis ikke alle som stod hverandre
like naert. De rektorene som samarbeidet i samme distriktet, var naermest hverandre.
Tidligere ble det beskrevet & ha vaert noen markerte «klikker» i miljget, det var det ikke
lenger.

De ulike formelle mgtearenaer mellom rektorene hadde en bieffekt som ble verdsatt, det
var de uformelle samtalene som fant sted utenom agendaen. Erfaringsdelingen, som de
sa sart gnsket fikk i praksis begrenset tid, derfor var pauser og 5-minutt underveis
dyrekjgpte @yeblikk ved at de uformelle samtalene utviklet og vedlikeholdt
tillitsrelasjoner (Paulsen & Hjertg, 2017). Det som kom fram var at disse samtalen ble

husket pa i den travle hverdagen, slik at rektorene dro veksel pa hverandres erfaring, nar
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de hadde behov for rad og tips. Dette kan ses pa som en effekt av gruppens betydning pa
laering, det sosiokulturelle perspektivet, og tanken om den lzerende organisasjon.

En siste faktor som rektorene nevnte som viktige bidrag fra skoleeier var tilbudet til
leererne for & delta pd kurs og nettverk, samt kommunens veilederstab. Dette ga
legitimitet og stgtte til prioriteringer, retning og styrke. Rektorene var samstemte i at
kommunens lederstgtte og laeringsklima i rektorgruppa var preget av psykologisk

trygghet, gjennom de strukturene og rammene som var lagt.

5.4 Spor av skoleeier i skolene

Beskrivelsene og analysene i oppgaven viser deler av den snirklete veien fra skoleeiers
initiativ til ny praksis i klasserommet. Pa veien utsettes initiativene for pavirkning av de
ulike rektorene, skolekulturene, elevgrupper, samfunnet rundt og den pulserende
hverdagen. Rektorene var derfor forsiktige med a spore endringene direkte tilbake til
skoleeiers initiativ, men trakk heller fram enkelte omrader i skolen som var endret den
siste tiden, i trad med skoleeiers strategier eller initiativ.

Kunnskapsdepartementet beskrev i Meld. St. 21 (2016-2017) hvilke tre
hovedutfordringer som var mgtt ved de nasjonale kompetansetiltakene: For det fgrste
gjaldt det a sikre tilstrekkelig lokal forankring, dernest a ta hensyn til at implementering
er krevende og tar tid, og til sist at informasjon om tiltak ma gjennom mange ledd for a
giennomfgres. Det kan se ut som at erfaringen som ble trukket fram i denne
stortingsmeldingen til en viss grad kan vaere sammenlignbare med de funnene jeg gjorde
i kommunen. Til tross for at skoleeier gnsket forankring, var det ikke alltid forankringen
opplevd av rektorene. Utvalget rektorer i strategigruppa, ville ha begrensninger i det a
skulle representere hele rektorkollegiet. For en ambisigs skoleeier kan det veere vanskelig
ta inn over seg hvor tid- og energikrevende et implementeringsarbeid er. Og til slutt, det
er en lang vei fra intensjon om tiltak til synlig resultat.

Strategiene skoleeier har besluttet avgjorde sa absolutt prosessene og veivalgene i den
pedagogiske virksomheten pa skolene. Direktgrens forventningsbrev hjalp rektor i
utvelgelse av noen fa felles satsingsomrader. Forventningsbrevets fokus var koblet mot
prosesskvaliteten (Utdanningsdirektoratet, 2017), der innsatsene bade var rettet mot

ledere, lerere og elever.
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For det fgrste hadde skoleeiers endring av mgtearenaene anskueliggjort og modellert et
eksempel til etterfglgelse. Dette gjaldt bade hvordan rektormgtene ble gjennomfgrt,
men ikke minst de leerende nettverkene som en modell skoleeier benyttet bade i de
lerende ledernettverkene og i de leerende mgter for laerere pa tvers av skolene (Lund,
2012). At skoleeier benyttet metodikk og strategier forankret i forskning og litteratur
stgttet, ga en synergieffekt som gjorde det lettere for rektorene 3 lede endringsarbeidet
pa egen skole. Endringen av hvordan mgtene pa den enkelte skole ble gjennomfgrt var
sa patagelig, at den ble bemerket og snakket positivt om av laererne, ogsd utenom
arbeidstiden. Nettopp utviklingen av skolens profesjonsfellesskap var et av de utvalgte
omradene i direktgrens forventningsbrev. Nar enkeltskoler fortsatt balet med a skape
forstaelse for organisatorisk profesjonslaering, ble det beskrevet som unntak. Dette viser
at til tross for at skoleeier var pa, for a hjelpe og styre retningen, kunne det lokalt ta tid,
dersom ikke lzererne forstod eller aksepterte endringen. Som Fullan sier: Det finnes ingen
annen mate a lykkes med en helhetlig skolereform enn a ha den totale laererstanden og
deres ledere med seg pa laget (Fullan, 2014: 119). Som tidligere nevnt viste min
undersgkelse at enkelte rektorer kunne se ut til & ha behov for tettere om mer intensiv
stgtte.

For det andre hadde var skoleeiers forventning til rektorer og laerere delte beskrivelser
av praksis og planer, som et ledd transparente ledelsen. Denne skriftlige gvelsen hadde
leererne veert litt engstelige for til 3 begynne med, men de erkjente gjennom erfaringen
at dette skapte metakognisjon. Ved a skriftliggjgre underveis kunne bade rektorene og
laererne enklere bli bevisst pa egen utvikling, og de fikk mulighet til & laere av andre.
Rektorene opplevde at dette skapte motivasjon og lgft i til videre utvikling og
kvalitetssgken. En slik praksis var derfor verdt & beholde.

Det tredje omradet jeg vil nevne, var spor i klasserommet. Skoleeier fikk se og observere
i klasserommene pa de arlige besgkene. Her ble det bekreftet, det som ogsa ble formidlet
giennom praksisfortellingen i de laerende ledernettverkene, praksis i klasserommet gikk
sakte men sikkert i gnsket retning. Ved siste ars skolebesgk hadde oppmerksomheten
veert rettet mot de konkrete strategiene i forventningsbrevet. Skoleeier observerte at
laererne forsgkte nye praksiser, verktgy og metoder i trad med forventningene, det vaere

seg for eksempel tidlig innsats, realfag eller jobbe med digitale ferdigheter.
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Rektorene understreket at skoleeiers trykk, bade administrativt og politisk, var med pa a
skape en forventning pa implementeringstakten. Effekten av skoleeiers initiativ kan veere
vanskelig @ male eksplisitt, da mange faktorer pavirker det endelige resultatet. Jeg mener
a se spor at en aktiv skoleeier. Der kommunale initiativ har fatt positive fglger for bade
leerernes utviklingstid, samarbeidsform og praksis i klasserommet. Rektor pavirkes av
skoleeiers organisering, samarbeidslaering og innovasjonsspredning, som igjen pavirker

klasseromskvaliteten.

5.5 Prosesskapasitet som kritisk faktor

Et sentralt funn i min undersgkelse avdekker hvordan nasjonale myndigheters
resultatmal, skoleeiers utvalgte satsingsomrader, forventninger til implementeringstakt i
lokale politiske vedtak og rektors gnske om a innfri, kan legge et for stort utviklingspress
pa skolene. Initiativene griper inn i hverandre, og de lokale satsingene vil gjerne spores
tilbake til nasjonale utgangspunkt. Likefult star ikke forventningene i forhold til skolens
prosesskapasitet. Som Robinson sier: Selv om ansvarlighetspolitikken har skapt nye
forventninger, skaper den ikke i seg selv kapasitet til 6 mgte dem (2015: 141). Skoleeier
hadde riktignok laget en infrastruktur som stgtte rundt skolene som organisasjoner, og
pa den maten skulle en tenkt at utviklingskapasiteten gker (Langfeldt et al, 2012: 30).
Likevel evnet skolene i ulik grad a dra veksel pa det som var rigget til.

Dette vil jeg beskrive ved a bruke eksempelet som kom fram om den digitale satsingen,
og hva som i ytterste konsekvens kan skje nar kravene blir for store. Til tross for at min
undersgkelse ble gjort pa et lite utvalg skoler, er det bekymringsfullt at halvparten av de
har valgt d innga skolelokale avtaler, der personalets utviklingsbehov fortrenger elevenes
rett til opplaering. Nar fokuset pa utvikling blir for sterkt, vil den daglige virksomheten
svekkes (Aas & Paulsen, 2017). Dette tidsdilemma hadde kommet ved at en allerede full
kalender matte imgtekomme kravet til opplaering og implementering av I-pad. Min
undersgkelse viser ikke hvor vidt skoleeier hadde akseptert dette grepet, men slik jeg
oppfattet det, var skoleeier orientert.

Rektorene var pa ingen mate negative til den digitale satsingen, men timene de
disponerte sammen med laererne, strakk ikke til. Rektorene reflekterte i ett av
intervjuene: «Men jeg tenker jo, det er kanskje utenfor din arbeidsoppgave. Men jeg

tenker at hele arbeidstidsordningen til laererne ma endres. For skolen er ikke slik den var
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far.» «Det er veldig vanskelig & drive skole innenfor den rammen.» «Vi mgter den i fleisen
mange ganger.» (I 1 side 18). Rektorene beskrev dermed at hvordan prosesskapasiteten
brister. Det er jo et tankekors at dette kunne skje, nar forventningsbrevet skulle strekke
seg over fem ar.

Rektor og skoleeier vil gjennom dialog og veiledende praksis stimulere for psykologisk
trygghet og utvikling. Det ma likevel ikke vaere tvil om at skoleeier har et saerskilt ansvar
for denne profesjonelle utviklingen (Moos et al, 2017). Det framstar derfor som et
paradoks at det pa et tidspunkt kan det se ut til at utviklingsiveren i kommunen ble for
stor. Slik figur 2.6 viste, er enkelte strukturer lagt, og pa den maten ikke pavirkelige av
gode prosesser. | figuren gar det en direktelinje mellom strukturkvaliteten og
resultatkvaliteten. Det visualiserer at det ikke er ubegrenset hva som kan puttes inn av
prosesser. Det er derfor avgjgrende at det er tett dialog mellom skoleeier og skole, ikke
ngdvendigvis for & endre malet, men a vurdere hastigheten. Direktgren hadde tatt gode
grep omkring prosesskvaliteten, bade i forventningsbrevet og i den systematiske
kompetanseplan. Skoleeiere har et stort ansvar for a realisere utdanningspolitiske mal,
bade nasjonale, regionale og lokale. | Meld. St. nr. 20 (Kunnskapsdepartementet, 2012—
2013, kapittel 8), star det: «Det er en viktig erkjennelse at politiske mal ikke realiseres av
seg selv, og at gjennomfaring av politikk ikke er en teknisk og automatisk prosess. Effekter
av utdanningspolitikk kan derfor ikke uten videre forutses, forventes eller loves.» Dette
belyser at for en ambisigs skoleeier kan det veere vanskelig ta inn over seg hvor tid- og
energikrevende et implementeringsarbeid er, slik at risikoen for at prosesskapasiteten
blir sprengt

Det er samtidig viktig @ merke seg at min undersgkelse avdekker hvordan rektorene
hadde ulik erfaring og kompetanse til 8 handtere utviklingstiden. Det var derfor ikke alle
som beskrev den samme tidsklemma. Hvorfor noen skoler maktet & handtere dette
innenfor rammen, mens andre sa seg ngdt til 3 gi elevene fri, fant jeg ikke klare arsaker
til i min forskning. Et interessant spgrsmal er derfor om tidsdilemmaet ville veaert Igst pa
en annen mate dersom skoleeier hadde veert tettere pa og i forkant, slik en tre-niva
kommune er organisert. Ville den personlige relasjonen som rektorene savnet med
direktgren veert bedre imgtegatt i en tre-niva kommune, slik at direktgren hadde blitt en
sparringspartner og veileder. Eller er det slik at viljen var stgrre enn evnen nar det gjaldt

utviklingstakten. Disse spgrsmalet blir stdende ubesvart i min oppgave, men kunne vaere
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interessante for videre forskning. For & finne svar ma flere kommuner, med ulike

organiseringer undersgkes.
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Vedlegg 1

September 2017

Forespgrsel om forskningsintervjuer

Mitt navn er Anita Bekkesletten Hykkerud og jeg retter denne henvendelse i forbindelse med at jeg
arbeider med min masteroppgave i Utdanningsledelse ved Hggskolen i Sgrgst-Norge.

Tema for oppgaven er hvordan skoleeier bidrar til rektors forstaelse og utgvelse av rollen som
pedagogisk leder i grunnskolen. Gjennom en casestudie gnsker jeg a se naermere pa hvordan rektorer og
skoleeier samhandler for & bedre laering i skolen.

Ved a studere styringsdialogen i kommunen: systemene, dialogen, resultatene og laeringsmiljget i den
kommunale skoleledergruppa, haper jeg a finne kvalitetsmgnster og kjennetegn i samhandlingen som
bidrar til leering.

Direktgr for oppvekst og utdanning XXXXXXXX har godkjent at jeg forsker i deres
kommune. Jeg har lest pa kommunens nettsider, fatt noen bakgrunnsdokumenter
samt gjennomfgrt intervju med radgivere pa skoleeierniva.

Na gnsker jeg intervju med noen rektorer, gjerne som gruppeintervju av to/tre
sammen. Denne eposten ga til rektorer som jobber innenfor samme sone. Intervjuene
vil giennomfgres pa tidlig hgst 2017 og tar omtrent en time. Vi kan sammen avtale
hvor og nar intervjuet finner sted. Intervjuet vil bli tatt opp og jeg kommer til a ta
notater nar vi snakker.

Jeg er underlagt taushetsplikt og alle data vil bli behandlet konfidensielt og anonymisert. Prosjektet skal
avsluttes varen 2018 og alt materialet vil da slettes. Informanter som gnsker det kan fa en kopi av
oppgaven etter at den er levert varen 2018. Deltakelse er frivillig. Sa lenge studien pagar, slik at enhver
kan du nar som helst trekke tilbake samtykke uten a oppgi grunn. Alt materiale fra kommunen vil da bli
slettet. Dette er retningslinjer gitt av Personvernombudet for Forskning, se Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste, www.nsd.no, og i mitt arbeid fglger jeg disse retningslinjene til minste detalj.

Har du spgrsmal om prosjektet kan du ta kontakt med meg pa telefonnummer xxxxxx eller sende meg
en e-post til anihyk@lorenskog.kommune.no .

Min veileder er Jan Merok Paulsen, fgrsteamanuensis ved Hggskolen i Oslo og Akershus (HiOA). Han har
doktorgrad i utdanningsledelse, og har de siste ti arene publisert norsk og internasjonal forskning pa
relasjonen mellom kommunene og rektorene i de nordiske skolesystemene. Han er tilgjengelig for
sp@rsmal pa te-postadresse Jan-Merok.Paulsen@hioa.no og telefonnummer XXxxxxxx.

Gjennom samtaler med veileder Jan Merok Paulsen og utviklingsveileder i Akershus kontakter jeg deres
kommune, og haper pa positivt svar.

Med vennlig hilsen

Anita Bekkesletten Hykkerud
pedagogisk radgiver
skolekontoret

Lgrenskog kommune
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Vedlegg 2

Intervjuguide
| hvilken grad opplever rektor at skoleeier bidrar til rektors forstaelse og utgvelse av rollen som
pedagogisk leder i grunnskolen, og da spesielt hvordan skoleeier handterer dette i balansen
mellom styring og stgtte.
Innledende spgrsmal
1. Fortell kort om skolen (organisasjonen)
Beskriv kort skolen (naermiljg, stgrrelse, ansatte, elever, foreldre)
Hvordan er skolen organisert?
2. Fortell kort om egen bakgrunn
Utdanning og arbeidserfaring
Flere skoler?
Kjernespgrsmal
1. Skoleeiers styring
Pa hvilken mate opplever rektor/skoleeier at skoleeier har disse tingene pa plass?
2. Styringsdialogen i mgter og i det daglige
Pa hvilke arenaer mgtes dere (resultatsamtalene, dialogmgtene)? Innhold/ hyppighet/frekvens
Hva er forventninger til forberedelse, innhold og utbytte av mgtene. Kartlegginger,
resultatanalyse.
Hvordan er den daglige oppfaelgingen?
3. Har leerende mgter mellom rektorer og administrativ skoleeier positiv effekt pa elevenes
leering?
Gi eksempler pd effekten (overfgringsverdi) fra det leerende nettverket til ndr laering skal
kartlegges, planlegges og gjennomfgres.
4. “Two wish and a star”
Kan du trekke fram hva du gnsker mer og hvilke styrker du opplever i samarbeidet med
administrativ skoleeier.
5. Leeringsmiljget i skoleledergruppa (i kommunen)
Hvordan vil du beskrive lzeringsmiljget i skoleledergruppa?
Stikkord: trygghet, stgttene, tillit, sarbar aerlighet
6. Tillit til neermeste overordnede (velvilje, integritet, kapasitet)
7. Andre, evt, hjelp til skoleutviklingen

Veiledning, Kompetanse, Andre
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